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RESUMO

O presente estudo objetivou compreender os desafios e as complexidades para a valorizacao
do professor do Ensino Médio Integrado a Educacdo Profissional quanto as questdes de
formagéo, carreira-remuneracdo e condi¢fes de trabalho que permeiam os docentes e 0s
enfrentamentos no exercicio de suas praticas laborais, tendo como local a escola publica
estadual de Santa Catarina. Os dados referentes aos docentes foram extraidos dos microdados
do Censo Escolar com auxilio do Software SPSS e confrontados com a literatura. Adotou-se
como eixo de andlise a valorizacdo do professor do Ensino Médio Integrado a Educacdo
Profissional, analisando as politicas educacionais voltadas ao Ensino Médio Integrado a
Educacdo Profissional. Emergiram como categorias de conteddo: professores do Ensino
Médio Integrado a Educacdo Profissional e valorizacdo dos professores do Ensino Médio
Integrado a Educacdo Profissional. A andlise dos dados coletados com auxilio do SPSS
apontam os desafios e as complexidades em relacdo a formacdo inicial e continuada, carreira,
remuneracdo e condi¢des de trabalho, contribuindo assim com a discusséo sobre a definicdo
de politicas que venham ao encontro da valorizacdo do professor do Ensino Médio Integrado
a Educacdo Profissional. Quanto ao perfil do professor do Ensino Médio Integrado a
Educacao Profissional, tem-se, no que tange ao sexo do grupo, que a categoria dos professores
é majoritariamente feminina; quanto ao perfil etario desses docentes nessa etapa da Educacao
Basica, ha prevaléncia entre 41 a 50 anos de idade. A maior parte possui cursos superiores,
mas nao possui licenciatura no componente curricular em que leciona; ndo possui um vinculo
efetivo na unidade escolar, ou seja, sdo contratados temporariamente. Destaca-se que um
namero expressivo de professores trabalha em mais de uma escola e leciona para dez ou mais
turmas. Estudos apontam que a qualidade social do Ensino Médio, seja integrado a educacgéo
profissional ou ndo, juntamente com a valorizacdo do professor dependem de legislacdes e
politicas publicas regulares. Neste ambito, ressaltam-se a implementagdo das Metas do Plano
Nacional de Educacdo e a construcdo de um Sistema Nacional de Educacdo que leve em
consideragdo normas e procedimentos que assegurem a valorizagdo do professor do Ensino
Médio Integrado a Educacdo Profissional e uma Educagdo Béasica com um padrdo de

qualidade a todos que a frequentam.

Palavras-chave: Ensino Médio Integrado a Educacéo Profissional. Valorizacdo do professor.

Formacdo. Carreira. CondicGes de Trabalho.



ABSTRACT

The present study aims to comprehend the challenges and complexities existing for the proper
valuation of the vocational high school teacher, with regard to professional qualification,
career, salary and working conditions that permeate the teaching staff in the exercise of their
labor practices, having as workplace the public state school of Santa Catarina. The data
related to the teaching staff were extracted from the school census database with the aid of the
SPSS software and compared with the current literature. The valuation of a vocational high
school teacher was adopted as the main analysis criteria, taking into account the vocational
high school educational polices. The following categories emerged in this context: Vocational
high school teachers and their respective valuation. The analysis of the data collected with the
aid of the SPSS points out the challenges and complexities related to initial and continuous
professional qualification, career, salary and working conditions. Therefore, contributing to
the discussion of definition of policies that lead to a proper valuation of the vocational high
school teachers. Regarding the vocational high school teacher profile, with respect to their
sex, this category is mostly constituted of women; with respect to the age group of the
teaching staff working in this stage of the basic education, there is a prevalence in range of 41
to 50 years old. The majority of them possesses higher education degrees but does not have a
bachelor in the curricular component that actually lectures; does not have an effective bond
with the school unit, meaning that they are hired temporarily. It is noteworthy to mention that
an expressive number of teachers work in more than one school and lectures to ten or more
classes. Studies show that the social quality of the high school, vocational or not, along with
the valuation of the teaching staff, depend on the regular public policies and legislation. In
this scope, the implementation of the education's national plan goals and the creation of a
education's national plan which takes into account the rules and procedures that ensure the
proper valuation of the vocational high school teacher along with a basic education that
provides a good quality standard to those benefited from it appears to be necessary.

Keywords: Integrated School to Professional Education.

Teacher Appreciation. Formation. Career. Work Conditions.



LISTA DE QUADROS

Quadro 1 - Categorias de adequacao da formacao dos docentes em relacao a disciplina que

1=Tot o]0 - RSSO T PP P TSP 40
Quadro 2 - Jornada de trabalho, nimero possivel de aulas excedentes e percentual de
acréscimo ao vencimento basico por aula eXCedente ..........coovevereiiiieieisc e 68

Quadro 3 - Vencimento do profissional do magistério de Santa Catarina referente a 2016 .... 70



LISTA DE GRAFICOS

Gréfico 1 - Distribuicdo dos docentes das disciplinas da grade curricular comum do Ensino
Médio segundo as categorias de formacao inicial propostas — Brasil 2013 ...........c..ccccccevvennnne

Gréfico 2 - Evolugao do piso salarial nacional do magistério em reais (2008 a 2015).............



LISTA DE TABELAS

Tabela 1 - Evolucdo da matricula do Ensino Médio no Brasil 1995/2013...........c.cccceevevieenenn. 14
Tabela 2 - Namero de matriculas do EMIEP em Santa Catarina na Dependéncia
Administrativa Estadual (2009 @ 2014) .......cccueieiieieeieiie e 33
Tabela 3 - Faixa etéria dos professores do EMIEP da rede publica Estadual de Santa Catarina
(2004 oottt R Rt R e Rt R e R b e te bt renre e 35
Tabela 4 - Sexo dos professores do EMIEP da rede publica Estadual de Santa Catarina (2014)
.................................................................................................................................................. 36
Tabela 5 - Escolaridade dos professores do EMIEP da rede publica Estadual de Santa Catarina
(2004 oot bRttt E et et Re Rt R e Rt e ettt reerennn 38
Tabela 6 - Percentual de docentes por grupo do indicador de adequacdo da formacéo docente
no Brasil e Santa Cataring (2014) .......cooueieiiiieieit e 41
Tabela 7 - Professores do Ensino Médio por componente curricular ministrado e por formagéo
da rede publica Estadual de Santa Catarina (2014) .........cocviieieeie i 45
Tabela 8 - Professores do EMIEP por componente curricular ministrado e por formacao da
rede publica Estadual de Santa Cataring (2014) ........ccccereerereiinieieiee e 48
Tabela 9 - Professores do EMIEP da rede publica Estadual de Santa Catarina (2014) com
ESPECIAIZAGAD ......veeeieieiieee bbbt 55
Tabela 10 - Professores do EMIEP da rede publica Estadual de Santa Catarina (2014) com
LTS o [o OSSPSR 55
Tabela 11 - Professores do EMIEP da rede publica Estadual de Santa Catarina (2014) com
D101 (o] Lo (o USSR 56
Tabela 12 - Tipo de vinculo dos professores que atuam no EMIEP da rede publica Estadual de
Santa Catarina (2014) .......oce it re e e rs 64
Tabela 13 - Atuacdo do professor por nimero de escolas (2014) ....cccccevvvvevieeiecieieere e 66

Tabela 14 - Quantidade de turmas em que o professor do EMIEP da rede publica Estadual de
Santa Catarina 1eCioNa (2014)........oo ittt 67
Tabela 15 - Infraestrutura das escolas com EMIEP de Santa Catarina na dependéncia
administrativa eStadual (2014)........ooiiiiiieee s 75
Tabela 16 - Recursos didatico-pedagogicos das escolas com EMIEP e Ensino Médio Regular

de Santa Catarina na dependéncia administrativa estadual (2014)..........cccccoevveeieciieieeceennenn, 76



LISTA DE SIGLAS

ACT - Admissdo em Carater Temporario

CAPES - Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior

CAQ - Custo Aluno Qualidade

CLT - Consolidacéo das Leis do Trabalho

CNE - Conselho Nacional de Educacao

CONAE - Conferéncia Nacional de Educacao

DCN - Diretrizes Curriculares Nacionais

DCNEM - Diretrizes Curriculares Nacionais do Ensino Médio

DH - Desenvolvimento Humano

DIEESE - Departamento Intersindical de Estatistica e Estudos Socioeconémicos
EMIEP - Ensino Médio Integrado a Educacg&o Profissional

FUNDEB - Fundo de Manutencdo da Educacgdo Bésica e de Valorizagdo dos Profissionais da
Educacao

FUNDEF - Fundo de Manutencéo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de
Valorizagdo do Magistério

IES - Instituicdo de Ensino Superior

INEP - Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira
LDB - Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional

MEC - Ministério da Educacéo

PARFOR - Plano Nacional de Formagéo de Professores

PDE - Plano de Desenvolvimento da Educacao

PEE - Plano Estadual de Educacéo

PNE - Plano Nacional de Educacéo

PNEM - Pacto Nacional pelo Fortalecimento do Ensino Médio

PRONATEC - Programa Nacional de Acesso ao Ensino Técnico e Emprego
PSPN - Piso Salarial Profissional Nacional

SED - Secretaria de Estado de Educacéo de Santa Catarina

SEDUC - Secretarias de Estado de Educacao

SEMTEC - Secretaria de Ensino Médio e Tecnologico

SETEC - Secretaria de Educacgéo Profissional e Tecnologica

SISMEDIO - Pacto Nacional pelo Fortalecimento do Ensino Médio

SPSS - Statistical Package for the Social Sciences



TBF - Taxa de Frequéncia Bruta
TFL - Taxa de Frequéncia Liquida

UNESCO - Organizacdo das Nac¢des Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura



SUMARIO

LN ERI0] 516 107X 0 IO 13
1 PROFESSORES DO ENSINO MEDIO INTEGRADO A EDUCACAO
PROFISSIONAL: FORMAGCAO INICIAL E CONTINUADA........coooiiieseeeseeseeeris 28
1.1 ASPECTOS DO ENSINO MEDIO INTEGRADO A EDUCACAO PROFISSIONAL E
DO PERFIL DO PROFESSOR.......c.oviiiiiieieissessiisiessessessesissssessess s sesssssssns s ssessssssnsensens 28
1.2 FORMACAO INICIAL DO PROFESSOR DO ENSINO MEDIO INTEGRADO A
EDUCAGCAO PROFISSIONAL .....coocviveeeeeeeeeeeseeeveeieeiesieeee e ss s sesses s sasnaesesses s senaees 36
1.3 FORMACAO CONTINUADA DO PROFESSOR DO ENSINO MEDIO INTEGRADO
A EDUCAGCAO PROFISSIONAL .......cvviviiisieiieesesiessseses s s sesssss st s sssesssssssen s sesaasenns 53

2 VALORIZACAO DOS PROFESSORES DO ENSINO MEDIO INTEGRADO A
EDUCACAO PROFISSIONAL: PLANO DE CARREIRA, JORNADA DE
TRABALHO, REMUNERACAO E CONDICOES DE TRABALHO ......coovvovverian. 60
3 CONSIDERAGCOES FINAIS. ...t ssessie s seane s snes e 83
REFERENCIAS ...ttt es sttt sttt sss s s s na s st s s tnaanenes 87



13

INTRODUCAO

A educacdo escolar tem sido cenario de reformas, sobretudo curriculares,
viabilizadas por politicas publicas educacionais que, supostamente, buscam tanto a qualidade
quanto a igualdade no acesso e na permanéncia na Educacdo Bésica. Durante toda sua histéria
e trajetdria, o Brasil teve poucos momentos de reflexdo e preocupacdo com a educagdo, como
vem tendo nos dias de hoje, com destaque as Conferéncias Nacionais de Educacéo’ realizadas
em 2010 e 2014.

No Brasil, o direito a educacao nao evoluiu de forma continua e simultdnea com
outros aspectos que também sdo imprescindiveis para a construcéo e desenvolvimento social
do pais. Esse direito, sob uma perspectiva de expansdo democratica, torna-se um desafio, pois
sua complexidade aumenta cada vez mais e evidencia-se nos problemas historicos vividos na
escola ao longo de sua constituicdo.

Historicamente, reformas educacionais aconteceram no contexto brasileiro e, no
ambito do Ensino Médio publico, desde meados dos anos de 1990, percebe-se uma expansado
das matriculas de forma significativa até o ano de 2005, explicitada na tabela 1,
caracterizando-se pela formacdo de jovens, cujos objetivos estdo direcionados para a
formacdo bésica e/ou para a preparacao para 0 mundo de trabalho. Nos Gltimos anos as taxas
de abandono escolar mantém-se em indices elevados e estdo vinculadas a, pelo menos, dois
aspectos: a necessidade de o jovem trabalhar para ajudar a familia, e qualidade no processo
ensino aprendizagem. Destaca-se que o abandono escolar estd relacionado ndo somente a
instituicdo escolar, mas também a familia, as politicas publicas e ao préprio sujeito da
aprendizagem.

Todo esse contexto faz com que uma parcela dos jovens passe a desacreditar que a
escola contribuira para um futuro melhor, ja que a educacdo que recebe parece-lhe
desinteressante. Outro aspecto importante relacionado ao desapego de jovens do Ensino
Médio sdo as sucessivas reprovacOes, que tém um grande impacto sobre a decisdo de
continuar ou ndo seus estudos, e, com isso, a repeténcia € seguida pelo abandono escolar
(KUENZER, 2010).

! CONAE é um espaco democratico aberto pelo Poder Piblico para que todos possam participar do
desenvolvimento da educacdo nacional. Sua Comissdo Organizadora Nacional é integrada por representantes
das secretarias do Ministério da Educagdo (MEC), da Camara e do Senado, do Conselho Nacional de
Educacdo, das entidades dos dirigentes estaduais, municipais e federais da educacéo e de todas as entidades que
atuam direta ou indiretamente na area da educacéo. E realizada, em diferentes territorios e espagos
institucionais, nas escolas, municipios, Distrito Federal, estados e pais. Estudantes, pais, profissionais da
educacdo, gestores, agentes publicos e sociedade civil tém a oportunidade de conferir os rumos da educagao
brasileira (BRASIL, 2016).
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Tabela 1 — Evolugdo da matricula do Ensino Médio no Brasil 1995/2013

Brasil
Ano Matricula (x 1000)
1995 5.375
1996 5.739
1997 6.405
1998 6.969
1999 7.769
2000 8.193
2001 8.398
2002 8.711
2003 9.073
2004 9.169
2005 9.031
2006 8.907
2007 8.369
2008* 8.366
2009* 8.337
2010* 8.358
2011* 8.401
2012* 8.377
2013* 8.313

Fonte: INEP, 2015.
*0Os anos de 2008 a 2013 apresentam os dados do Ensino Médio, Normal/Magistério e Integrado.

Os numeros do Ensino Médio brasileiro podem impressionar ao se considerar
aproximadamente 8,3 milhdes de matriculas em 2013. Entretanto, a acomodagdo da matricula,
nos Ultimos cinco anos, ao redor dos 8,4 milhdes, nimero inferior aos 10,5 milhGes de jovens
de 15 a 17 anos residentes no Brasil em 2013, aponta que o Ensino Médio no Brasil ainda ndo
é frequentado por todos os jovens. Ao considerar que o lugar do jovem entre 15 e 17 anos é na
escola que frequentam, preferencialmente, o Ensino Médio, e com base em Saviani (2013),
guestionam-se os limites e as possibilidades de o Estado brasileiro assumir o dever correlato
de garantir a todos esse direito.

A0 apontar o expressivo nimero de jovens que ndo estdo matriculados no Ensino
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Médio e ao observar o tamanho do corte adequado ao mesmo nivel de ensino, 0 Resumo
Técnico do Censo Escolar da Educacéo Bésica de 2012, realizado pelo Instituto Nacional de
Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP), conclui que ha espaco para a
expansdo dessa etapa de ensino. Também sugere que a ampliacdo da matricula no Ensino
Meédio so sera alcancada com a melhoria do fluxo escolar no Ensino Fundamental, etapa esta
que gera demanda para o Ensino Médio (BRASIL, 2012a). Para avancar na discussao sobre a
democratizacdo do acesso é necessario perguntar: onde estao estes jovens de 15 a 17 anos? A
Taxa de Frequéncia Bruta (TFB), indicador que expressa o percentual da populacdo de uma
faixa etéria que frequenta a escola, independentemente da etapa/modalidade de ensino,
permite avaliar 0 acesso da populagdo de 15 a 17 anos a escola no Brasil.

Em 2013, com uma TFB de 84,3%, constata-se que no Brasil 1,7 milhdes de
jovens estavam fora da escola. Os dados mencionados evidenciam a distancia no
cumprimento dos preceitos constitucionais de garantir o acesso a Educagdo Bésica a todos 0s
jovens de 15 a 17 anos até 2016. Esse contexto preocupante sugere, com base em Dourado
(2013), a elaboracdo de politicas educacionais pautadas no bem comum e na garantia do
direito de todos ao acesso a Educacdo Béasica. Também suscita a elaboracdo de lei
complementar que defina o regime de colaboracédo entre os entes federados, necessaria para a
universalizacdo do Ensino Médio de qualidade.

A constatacdo de que aproximadamente 1,7 milhGes de jovens pertencentes ao
grupo de 15 a 17 anos, residentes no Brasil, ndo frequentavam nenhuma escola em 2012, e o
entendimento legal de que o lugar de todos os jovens é na escola sugerem diminuir a distancia
entre a Educacdo Basica proclamada como direito e as responsabilidades dos entes federados
“[...] de prover os meios para que o referido direito se efetive. Eis porque se impds o
entendimento de que a educag&o é direito do cidaddo e dever do Estado” (SAVIANI, 2013, p.
745). A ardua tarefa de elevar a TFB para atingir 100% até 2016 suscita responsabilidades
compartilhadas entre Unido, estados da federacdo, Distrito Federal e municipios. A Lei n°
12.796/2013 (BRASIL, 2013a), como ja referido, busca colocar todos os jovens de 15 a 17
anos na escola. Trata-se de um passo necessario, porém complexo. O passo seguinte é té-los
no Ensino Médio, em companhia com 0s jovens que estavam matriculados no Ensino
Fundamental. Tal dindmica é expressa pela Taxa de Frequéncia Liquida (TFL), que identifica
o percentual da populacdo em determinada faixa etaria matriculada na etapa adequada da
educacéo.

A andlise do referido indicador educacional permite inferir que praticamente a

metade dos jovens de 15 a 17 anos ndo estd matriculada no Ensino Médio. Explicita-se que,
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além dos jovens que estdo fora da escola, ha um ntiimero expressivo deles “retidos” no Ensino
Fundamental. Em 2013, a TFL foi 55,2%. Estes nimeros revelam que, no Brasil, 4,8 milhdes
de jovens pertencentes ao grupo de 15 a 17 anos ndo estavam matriculados no Ensino Médio.
Este numero revela o desafio dos entes federados para levar a cabo o que a lei determina.

O Estado tem se desresponsabilizado pela educacdo, papel transferido para a
sociedade civil. A precarizacdo do acesso ao Ensino Médio, como sugerem os dados, segundo
Saviani (2013), foi engendrada pela politica educacional brasileira nas duas Gltimas décadas,
caracterizada por uma equacdo com as varidveis filantropia, protelacdo, fragmentacdo e
improvisacgdo, fragil em assegurar a todos os brasileiros do grupo de 15 a 17 anos o direito do
acesso ao Ensino Médio nos proximos anos.

Ao considerar a importancia do acesso e da permanéncia na Educacao Basica e o
lugar da formacdo profissional, ordenamentos legais e politicas educacionais foram
desenhados. Por outro lado, as reformas educacionais para o Ensino Médio, tanto
propedéutico como profissional, realizadas nos Gltimos anos, ndo conseguiram avangar no
sentido de eliminar essa dualidade através da escola média que ndo separa formacdo geral e
habilitacdo profissional (FRIGOTTO; CIAVATTA, 2011). Na escola média regular a
formagdo ndo profissionalizante, no sentido de ndo habilitar para uma determinada técnica,
divide espaco com a profissionalizante na forma integrada.’

A Lei de Diretrizes e Bases n°® 9.394/1996 aponta que a concep¢do do Ensino
Médio continua sendo marcada pelo seu carater politico, determinado pelas caracteristicas
socioecondmicas. Desta forma, compreende-se que a “raiz dos males” dessa etapa da
Educacdo Bésica € propriamente a ambiguidade dos seus objetivos e a dualidade na formacéo
que é oferecida por ela, ou seja, de ter que, a0 mesmo tempo, preparar os jovens para 0 mundo
do trabalho e para a formacdo académica (BRASIL, 1996).

A complexidade e o enfrentamento da educagdo, quanto ao seu proposito,
sustentam-se na universalizacdo do ensino, nas politicas educacionais, historicamente
atreladas as politicas econdmicas. O Ensino Médio é considerado seletivo e vulneravel a

desigualdade social e com isso tem sido organizado em torno da relagdo entre capital e

2 A alternativa de integragdo do Ensino Médio a Educagéo Profissional é resultado de um movimento de
educadores brasileiros que levou, no ano de 2004, a revoga¢do do Decreto n® 2.208/97 e & aprovacgdo do
Decreto n° 5.154/2004. Esta medida legal possibilitou ao MEC definir politica piblica com o objetivo de
corrigir distor¢des de conceitos e de praticas decorrentes de medidas adotadas anteriormente, que promoveram
e dissociaram a educacdo profissional da educacdo basica. Para esse fim, 0 MEC/Secretaria de Ensino Médio e
Tecnologico (SEMTEC) prop0s as secretarias estaduais de Educagdo dos estados do Espirito Santo, Parana e
Santa Catarina elaborar projeto para a implantagdo do Ensino Médio Integrado a Educagdo Profissional
(EMIEP) com apoio financeiro, politico e pedagdgico do MEC (SANTA CATARINA, 20153, p. 07).
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trabalho, atendendo, em geral, aos interesses do primeiro. Por este motivo, as legislagoes
recentes mantiveram a ldgica da escola estruturalmente dualista (KUENZER, 2010).

Com a Constituicdo Federal de 1988, a funcéo da escola e do ensino de 2° Grau é
reformulada, novas concepcdes surgiram e resultaram na Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional n° 9.394, de 20/12/1996 (LDB). Com isso, o Ensino Médio, nova
nomenclatura, ganhou outra perspectiva ap6s a promulgac¢do da LDB, sendo incorporado
como Ultima etapa da Educacdo Baésica, compondo-a com o Ensino Fundamental e a
Educacao Infantil, bem como sua progressiva obrigatoriedade e gratuidade, atribuindo ao
Ensino Médio status de etapa da Educacdo Basica (BRASIL, 1996).

Com duragdo minima de trés anos, o Ensino Médio tem por finalidade, conforme

a referida lei, em seu artigo 35:

I — a consolidagdo e o aprofundamento dos conhecimentos adquiridos no ensino
fundamental, possibilitando o prosseguimento de estudos;

Il — a preparacéo bésica para o trabalho e a cidadania do educando, para continuar
aprendendo, de modo a ser capaz de se adaptar com flexibilidade a novas condigdes
de ocupacdo ou aperfeigoamento posteriores;

11 — o aprimoramento do educando como pessoa humana, incluindo a formacéo
ética e o desenvolvimento da autonomia intelectual e do pensamento critico;

IV — a compreensdo dos fundamentos cientifico-tecnoldgicos dos processos
produtivos, relacionando a teoria com a prética, no ensino de cada disciplina
(BRASIL, 1996).

O Ensino Médio tem como objetivo desenvolver o educando, de forma que sua
formacdo esteja voltada para o exercicio da cidadania, ou seja, um ensino que possibilite o
desenvolvimento do aluno, o preparo para o exercicio da cidadania e qualificacdo para o
trabalho. Em se tratando da organizacdo, o Ensino Médio deveré ter a carga horaria minima
de 800 horas anuais, distribuidas em 200 dias letivos de trabalho escolar. Para a aprovacéo, a
frequéncia escolar ndo devera ser inferior a 75% do total de horas letivas, considerando que
todas as disciplinas devem ser ministradas durante todo o ano (BRASIL, 1996).

A LDB estabelece, ainda, algumas regras com o objetivo de organizar o sistema
educacional brasileiro em regime de colaboracéo, isto é, a divisdo de responsabilidades entre
todos os entes federados como Unido, estados e municipios, conforme definido na

Constituicdo Federal em seu artigo 211:

Art. 211 - A Unido, os Estados, o Distrito Federal e 0os Municipios organizardo em
regime de colaboragdo seus sistemas de ensino.

§ 1° - A Unido organizard o sistema federal de ensino e o dos Territdrios, financiard
as instituicbes de ensino publicas federais e exercerd, em matéria educacional,
funcgdo redistributiva e supletiva, de forma a garantir equalizagdo de oportunidades


http://www.infoescola.com/educacao/ensino-medio/
http://www.infoescola.com/filosofia/pensamento-critico/
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educacionais e padrdo minimo de qualidade do ensino mediante assisténcia técnica e
financeira aos Estados, ao Distrito Federal e aos Municipios.

§ 2° - Os Municipios atuardo prioritariamente no ensino fundamental e na educagéo
infantil.

§ 3°- Os Estados e o Distrito Federal atuardo prioritariamente no ensino
fundamental e médio.

§ 4° - Na organizagdo de seus sistemas de ensino, a Unido, os Estados, o Distrito
Federal e os Municipios definirdo formas de colaboracdo, de modo a assegurar a
universalizagdo do ensino obrigatorio.

§ 5°- A educagdo béasica publica atendera prioritariamente ao ensino regular
(BRASIL, 1988).

Aos municipios cabe a funcdo de oferecer vagas em creches, pre-escolas e Ensino
Fundamental, enquanto os estados devem priorizar o Ensino Médio, mas também atuar, em
parceria com 0s municipios, na oferta de Ensino Fundamental. E a Unido cabe organizar todo
0 sistema e, ainda, o Ensino Superior. Importa destacar também a precipua fungdo que a
Unido tem em auxiliar os estados e municipios em estabelecer diretrizes curriculares em todas
as etapas da Educacdo Basica.

O periodo compreendido entre 1997 e 2004 ja integra um dos mais polémicos da
historia da educacdo no Brasil, quanto aos caminhos impostos a formacéao para o trabalho, no
ambito do sistema educacional. Parte dessa importancia deve-se ao significado assumido pelo
Decreto n°® 2.208/97 no cenario da reforma da Educacdo Profissional, que contribui para a
imposicdo do fim da articulacdo entre qualificacdo para o trabalho e formacdo geral
(BRASIL, 1997a).

O Decreto n°. 2.208/97 estabelecia o ensino propedéutico em nivel de Ensino
Médio e, ao mesmo tempo, separava-o do nivel técnico. Desta forma, o ensino técnico passou
a ser oferecido de duas maneiras: concomitante ao Ensino Médio com duas matriculas,
podendo ser realizado na mesma instituicdo de ensino; e sequencial ao Ensino Médio,
devendo o aluno ja ter concluido a escola média para poder ingressar nessa forma de
articulacdo. Este decreto, entdo, estabeleceu que a educacdo profissional tivesse uma
organizacao propria e independente do Ensino Meédio (BRASIL, 1997a).

Na perspectiva de um curso que seja capaz de integrar as duas vertentes, a
formacgédo geral e qualificacdo profissional, as discussdes resultaram na promulgacdo do
Decreto n® 5.154/04, revogando o Decreto n® 2.208/97, trazendo de volta a possibilidade de
integracdo do Ensino Medio a Educagdo Profissional de nivel médio, numa concepcédo
diferenciada das elencadas pela Lei n® 5.692/71, mediante a integracdo de objetivos, métodos,
na articulac@o de saberes gerais sob o tripé: trabalho, ciéncia e cultura (BRASIL, 2004).

Emerge o Ensino Médio Integrado a Educacéo Profissional (EMIEP) num esforgo

para superar a dicotomia entre conhecimentos especificos e conhecimentos gerais, entre
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Ensino Médio e Educacdo Profissional, pretendendo a integracdo da formacdo basica e
profissional de forma fundamental em um mesmo curriculo. Importa destacar a possibilidade
dos sistemas de ensino organizar propostas de cursos que apontem para uma formacéo ampla,
geral, humanistica, cientifica e técnica ao mesmo tempo, sem predominio de uma sobre as
outras, assegurando as condig¢Oes para que jovens participem de forma efetiva na sociedade
em seus aspectos social, politico, econdémico, cultural, incluindo a possibilidade de formacéo
para o trabalho, mas ndo se restringindo a ele.

Recentemente, a Resolucdo CEB/CNE n° 2, de 30 de janeiro de 2012, com base
no Parecer CEB/CNE n° 5/2011, definiu novas Diretrizes Curriculares Nacionais para o
Ensino Médio (DCNEM). As referidas diretrizes sugerem que a organizagdo curricular do
Ensino Médio deve permitir itinerarios formativos opcionais diversificados, “a fim de melhor
responder a heterogeneidade e pluralidade de condi¢des, multiplos interesses e aspiracdes dos
estudantes, com suas especificidades etarias, sociais e culturais, bem como sua fase de
desenvolvimento” (BRASIL, 2012b). O EMIEP é mais uma das formas de oferta de ensino
médio possiveis, ao ser concebido em uma perspectiva de educacdo integral a partir do eixo
trabalho, ciéncia, cultura e tecnologia.

E neste contexto que o MEC propds uma parceria entre estados da Federacéo e
Orgdos responsaveis, para integrar uma nova organizacdo curricular voltada para o
desenvolvimento de conhecimentos, valores e praticas, articuladas ao eixo do Ensino Médio:
trabalho, ciéncia e cultura. Com isso, em 2007, cria um documento, que servira como base,
denominado “Educacdo Profissional Técnica de Nivel Médio Integrada ao Ensino Médio®” e,

a partir desse documento, cada estado brasileiro elabora suas diretrizes.* Salienta-se, no

3 “Entre as razdes do Plano de Desenvolvimento da Educagio — PDE, a opg&o pelo apoio a forma de
oferta de educago profissional técnica de nivel médio integrada ao ensino médio da-se,
principalmente, pelo fato de ser a que apresenta melhores resultados pedagogicos. Assim, o PDE
propde sua consolidacéo juridica na LDB, com o0 acréscimo de uma secdo especificamente dedicada
a articulacdo entre a educacdo profissional e o ensino médio, denominada ‘Da Educacao Profissional
Técnica de Nivel Médio’, e pelo financiamento para a melhoria da qualidade do ensino médio
integrado e ampliacéo de sua oferta nos sistemas de ensino estaduais por meio do Programa Brasil
Profissionalizado, instituido pelo Decreto n® 6.302, de 12 de dezembro de 2007 (BRASIL. Ministério
da Educagdo. Educacdo Profissional Técnica de Nivel Médio Integrada ao Ensino Médio — Documento
Base. 2007a. Disponivel em:
<http://portal.mec.gov.br/setec/arquivos/pdf/documento_base.pdf>. Acesso em: 20 maio 2015. p. 4).

* Em Santa Catarina, “a implantagio do curso EMIEP levou em consideragéo a visdo dos alunos, as
possibilidades de insercdo social, por meio das modalidades formativas, oferecidas pela escola. O processo de
implementacgdo e implantagdo do EMIEP ocorreu no periodo de 2004 a 2006. A Secretaria iniciou com a
elaboracéao de 29 propostas de abertura destes cursos, sendo um por regido, tendo como referéncia historica a
gestdo descentralizada em 29 regionais. Para efetivacdo, a SED desencadeou processo de formacao continuada
dos gestores e professores das 29 escolas de EMIEP, realizado, por meio de seminarios presenciais com
acompanhamento efetivo da consultoria estadual e nacional” (SANTA CATARINA, 2015b).


http://portal.mec.gov.br/setec/arquivos/pdf/documento_base.pdf
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ambito da unido em colaboragdo com os estados da Federacdo, a criacdo do Programa Brasil
Profissionalizado.’

Algumas das atuais politicas educacionais para a Educacdo Profissional remetem
a indagacdes sobre como adotar praticas de integracdo entre o Ensino Médio e a Educacéo
Profissional, considerando a marca histérica da dualidade entre essas duas modalidades.
Desafios apresentam-se ao EMIEP, apontando a necessidade de revisdo das politicas publicas,
reconfiguracdo do tempo e do espaco escolar, formacao e valorizacdo dos professores desta
etapa da Educacdo Basica.

No ambito da formacgdo de professores, a discussdo que vem ocorrendo nos
ultimos anos especialmente no que se refere ao Ensino Médio no Brasil é de que continua
longe de ser enfrentada adequadamente, ao se pretender mudar uma realidade que vem
arrastando-se ha décadas. Entre as muitas divergéncias encontradas, ha pelo menos algumas
especificidades sobre os quais se pode chegar a um consenso: a falta de professores
capacitados, insuficiéncia e inadequacdo de politicas publicas e de propostas para esta
formacdo, e impactos que vém causando sobre a qualidade do ensino.

A formacdo do docente constitui um problema no campo educacional em todo o
Brasil. Nas palavras de Aranha (2008, p. 132), “a formagdo docente, tradicionalmente, tem se
constituido um desafio constante para o avanco profissional e para o aprimoramento
educacional”. Hoje, no Brasil, apresenta-se um cenario de desvalorizagdo da profissao
docente, um quadro em que estdo agregados varios fatores, dentre eles, baixo salario,
inadequada formacdo profissional e condic6es de trabalho, associados aos indices elevados de
evasdo escolar, entre outros.

Em relacdo a atuacdo desses professores que atuam nos cursos do EMIEP, pela
complexidade gque envolve sua composicdo, chama-se a atencdo para uma dupla preocupacéo
com sua formacdo. Compartilham da docéncia nesses cursos professores licenciados,
bachareis, tecndlogos e engenheiros, o que envolve uma complexidade de posicionamentos e
de interpretacdes a respeito da identidade que tais cursos possuem ou estdo construindo.

Assim, também é complexa a formacg&o continuada desses profissionais, a qual demanda tanto

> “O Programa Brasil Profissionalizado visa estimular o ensino médio integrado a educagéo profissional,
enfatizando a educacéo cientifica e humanistica, por meio da articulacdo entre formacéo geral e educacéao
profissional, considerando a realidade concreta no contexto dos arranjos produtivos e das vocagdes sociais,
culturais e econdmicas locais e regionais, por meio da prestagéo de assisténcia financeira para construcéo,
ampliacdo, modernizacao e adequacédo de espaco fisico; construgdo de laboratorios de fisica, quimica, biologia,
matematica, informatica e os recomendados no Catalogo Nacional de Cursos Técnicos da SETEC; aquisigdo de
acervo bibliografico; material de consumo e formag&o de docentes, gestores e pessoal técnico-administrativo”
(BRASIL, 20074, p. 7).
SETEC - Secretaria de Educacéo Profissional e Tecnologica.
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uma politica especifica para os bacharéis/engenheiros, que atuam sem a devida formacéo
pedagogica instituida pela legislacdo, quanto para os professores licenciados, das disciplinas
de educacéo geral, formados fora do contexto da profissionalizacao.

Importa considerar, articuladas a formacao, outras dimensfes da valorizacdo dos
professores, nomeadamente a carreira, remuneracdo e condigdes de trabalho. Relacionado a
carreira, ganha centralidade o vinculo dos professores que atuam no EMIEP nas escolas
estaduais de Santa Catarina. A precarizacdo do trabalho pode expressar-se nos professores
Admitidos em Carater Temporario (ACT). A forma que esses contratos sdo realizados, a
precariedade salarial e a instabilidade, na incerteza de serem renovados para 0 ano letivo
seguinte, sdo algumas das caracteristicas dos professores ACT. A precarizacdo da contratacdo
sugere a ndo continuidade de um trabalho pedagdgico, uma vez que cada inicio de ano letivo
representa uma incognita na vida profissional desse professor, que ndo sabe em que escola ird
trabalhar e se serd recontratado. Naturaliza-se a rotatividade dos professores temporarios nas
escolas.

De acordo com Oliveira (2013), a valorizacdo dos profissionais da educagdo € um
tema cada vez mais presente no debate educacional brasileiro. Para a autora, o termo
valorizacdo do professor retne trés importantes elementos que interferem na sua condicao
profissional, s&o eles: 1) a remuneracéo; 2) a carreira e condi¢des de trabalho e 3) a formacéo
inicial e continuada. Paradoxalmente, o campo educacional apresenta-se, no primeiro ano que
antecedeu a Lei n° 13.005/2014, preocupante: mesmo com a centralidade atribuida a educacao
escolar “faltam” professores habilitados para lecionar nas escolas publicas brasileiras,
sobretudo no Ensino Medio. O ensino de Fisica € o mais inquietante, pois aproximadamente
73% dos professores que lecionam esse componente curricular ndo possuem formacao
especifica (INEP, 2015).

A falta de professores habilitados para lecionar nas escolas publicas de Ensino
Médio intensifica-se a partir da década de 1990 com as reformas da educacgéo e a consequente
ampliacdo do acesso a Educacdo Basica. No Brasil e em outros paises, a centralidade as
politicas docentes pelos organismos internacionais, com destaque a Organizacdo das Nagdes
Unidas para a Educacéo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO), tém atribuido énfase a formacdo e
a avaliacdo como fatores decisivos na melhoria da profissdo docente e, consequentemente, da
educacdo, quanto a aspectos relativos as condices de trabalho, carreira e remuneragédo
(OLIVEIRA, 2013). A opcéo pela formacédo e avaliagdo sugere que as discussoes e acdes no
campo educacional ndo incidiram uniformemente sobre o estatuto econémico, social e
cientifico dos professores (DOURADO; OLIVEIRA, 2008). Para os autores, a organizacao e
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expansdo da formacdo de professores foram exaustivamente debatidas nos meios académicos
e passou por algumas mudancas; todavia, 0 mesmo parece ndo se verificar com o trabalho
docente.

Tem-se 0 entendimento de que os problemas educacionais ndo foram enfrentados
em sua totalidade. O estatuto econdmico do professor e as condi¢cdes materiais de sustentacao
do atendimento escolar e da organizagéo do ensino, condigéo sine qua non para que o trabalho
dos docentes de forma ampla seja significativamente melhorado, careceram, durante os anos
de 1990, de discusséo teorica sobre os limites e as possibilidades das a¢fes governamentais.
Ha indicios de que os docentes, mais precisamente as condi¢cGes para a realizagdo de suas
funcdes, que estdo relacionadas com o processo de seu trabalho, ndo se constituiram em
agendas prioritarias dos sucessivos governos e de pesquisas no interregno de 1990 a 2000.

A producéo académica sobre as condicdes efetivas em que se realiza o trabalho na
escola publica foi arrefecida durante toda a década anterior. Muitos estudos na area da
educacédo abordaram a formacao de professores e priorizaram, segundo Leher e Lopes (2008),
a representacdo do docente sobre o seu trabalho, as “competéncias” como centralidade da
formacdo e o professor reflexivo. Por outro lado, destaca-se, a partir dos primeiros anos do
século XXI, a retomada do debate sobre as condigdes objetivas do professor. Ganham
proeminéncia estudos que incorporam o0s textos e consideram os contextos onde o trabalho do
professor se realiza. Trazem, de forma enfatica, o entendimento de que tornar o trabalho
docente atraente para os professores que ja estdo nas escolas publicas, e para atrair, com
qualidade, jovens dispostos a exercer a docéncia, passa por uma melhoria substancial das
condicGes de trabalho e salarios (OLIVEIRA, 2004; FANFANI, 2007; FELDFEBER, 2007
apud MEDEIRQS, 2014).

O trabalho docente no EMIEP na rede estadual de ensino, ao ser problematizado,
sugere uma imersdo sobre a jornada de trabalho, para desvelar se ela se realiza em diversas
escolas, onde os professores completam a sua carga horéria estipulada em seu contrato. Desta
forma, seu tempo pode ser escasso e estas situagOes acabam impedindo/dificultando que
disponham de condigdes para participar de reunides, cursos complementares, atividades
extraclasse, entre outros. Essa situagdo acaba impedindo, por vezes, que esses professores
sejam reconhecidos como integrantes da comunidade escolar onde trabalham de modo
intermitente.

Nesse sentido, suscita compreender a valorizacdo dos professores do EMIEP em
pelo menos dois aspectos. O primeiro diz respeito aos professores dos componentes

curriculares responsaveis pelas disciplinas de ndcleo basico e sugere questionar se possuem
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licenciatura no componente curricular que lecionam. O segundo relaciona-se aos bacharéis
formados em varias areas e, como tal, em sua maioria, ndo tiveram uma formacao inicial para
a docéncia. As condicbes de trabalho de ambos dificultam a participacdo em processos de
formacgdo continuada que apontem para a articulacdo entre trabalho, ciéncia, tecnologia e
cultura? Tais questdes indicam que a formacdo e a valorizacdo de professores que atuam no
EMIEP merece destaque, visto que esta tem sido considerada uma possibilidade que atende
aos jovens da classe trabalhadora. Com base em Kuenzer (2010), a formacdo de professores
do EMIEP s6 é diferenciada quando se trata das disciplinas especificas da formacéo
profissional. De resto, os docentes sdo formados nas licenciaturas que ja existem.

Enfatiza-se 0 momento importante, em se tratando das politicas publicas, com a
aprovacdo do Plano Nacional de Educacdo (PNE) referente ao decénio de 2014 a 2024. O
PNE, aprovado pela Lei n° 13.005, de 25 de junho de 2014, esta organizado em 20 metas,
seguidas de 253 estratégias especificas para se efetuar a sua concretizacdo. Nesse documento
estdo delimitadas finalidades para todas as etapas e modalidades da educacdo basica e ensino
superior para 0s proximos dez anos. O PNE traz indicacdes, como a melhoria da qualidade da
educacdo, a erradicacdo do analfabetismo, e também a valorizacdo dos profissionais da
educacao, que € um dos maiores desafios das politicas educacionais (BRASIL, 2014a).

Interessa problematizar, no presente estudo, as metas diretamente relacionadas a
valorizagéo dos profissionais da educacdo, sdo elas: as metas de n° 15, 16, 17 e 18. A meta 15
do PNE tem como objeto a universalizacdo da formacédo dos docentes da Educacdo Basica em
cursos de licenciatura na area em que atuam; a meta 16 destaca a formacdo de 50% dos
professores em exercicio na Educacdo Basica em nivel de pos-graduacdo lato e stricto sensu;
a meta 17 tem a equiparacdo do rendimento médio ao dos demais profissionais com
escolaridade equivalente; e a 18 trata da existéncia de planos de carreira em todos 0s sistemas
de ensino no prazo de dois anos. A valorizacdo do professor € uma questdo que sempre esteve
inserida nas politicas publicas de educacdo, entretanto as condigdes para a sua concretizacéo
tém sido alvo de contradices, resisténcias e até mesmo de conflitos por parte das diferentes
esferas governamentais.

Pode-se afirmar que a politica de valoriza¢do do profissional do magistério tem
como base trés pilares: a formacéo, carreira e as condic¢des de trabalho, os quais constituem os
principios norteadores das politicas de valorizacdo do professor. A formagéo é um elemento
importantissimo na valorizacdo, uma vez que quanto mais escolarizado e maior for o grau de
titulacdo do profissional, maiores s&o as possibilidades do docente receber uma remuneragéo

melhor. Apesar dos documentos legais estabelecerem diretrizes e tracarem metas para a



24

valorizacdo do professor, ndo € possivel perceber claramente 0s meios para desenvolvimento
desta politica, como e de que forma os responsaveis devem promover e assegurar a efetiva
valorizacdo. Até hoje, a valorizacdo do professor tem se configurado na legislacédo
educacional brasileira como metas e diretrizes. Nas palavras de Dourado e Oliveira (2008, p.
15):

A temaética da formacdo, da valorizacdo e da profissionalizacdo dos docentes tem
frequentado, sobretudo nas trés Ultimas décadas, as discussdes académicas e
sindicais, tornando-se objeto de politicas publicas no Pais. Algumas coisas
mudaram, nos UGltimos anos, sobretudo no ambito da formagdo. Outras tém
permanecido quase intocdveis, como a valorizacdo e a profissionalizacdo, nos
diferentes sistemas de ensino.

Cabe considerar que a discusséo sobre 0 EMIEP, as condi¢des de trabalho e plano
de carreira dos docentes comporta diversas situacdes nas redes pablicas de ensino onde estao
inseridas. As politicas educacionais tém efeitos diferentes sobre a remuneracéo, as condicdes
de trabalho e as funcdes dos professores nas distintas redes estaduais de ensino sobre a
formagé&o dos alunos (MEDEIRQS, 2014).

Com isso, o presente estudo problematizara a formacédo, a carreira profissional e
as condicdes de trabalho que permeiam as préaticas educativas dos professores que lecionam
no EMIEP e os enfrentamentos no exercicio de suas préaticas laborais, tendo como local a
escola publica estadual de Santa Catarina. Sdo discussdes resultantes de uma investigacao
desenvolvida a partir de um questionamento central: quais os entraves, os desafios e as
complexidades para a valorizacdo do professor do EMIEP do estado de Santa Catarina?

Para responder a esta questdo, adota-se como objetivo geral compreender os
entraves, os desafios e as complexidades para a valorizagdo do professor de formagéo
humanistica, cientifica e técnica do EMIEP quanto as questdes de formacdo, carreira
profissional e condi¢Ges de trabalho no estado de Santa Catarina. Apresentam-se como
objetivos especificos analisar as politicas educacionais voltadas ao EMIEP; conhecer aspectos
do professor e de sua formacdo inicial e continuada; compreender o processo do plano de
carreira e as condicOes de trabalho do professor do EMIEP das escolas estaduais catarinenses.

Para oferecer uma base mais concreta para a pesquisa que se apresenta, utilizar-se-
a4 o método dialético. Esta abordagem é adequada a esta pesquisa na medida em que
possibilita a compreensédo do trabalho do professor, ao considerar as contradi¢es encontradas
na sociedade.

Na elaboragdo deste estudo fez-se uso da abordagem qualitativa dos dados,
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inclusos os quantitativos. A escolha por essa abordagem esté relacionada a fluidez com a qual
se ddo os fendmenos educacionais e, consequentemente, é necessario langar mao de métodos
que atendam a esse carater dinamico (LUDKE; ANDRE, 1986). Neste sentido, busca-se
encontrar respostas a partir da empiria, em documentos oficiais e indicadores educacionais, a
respeito da formacao/carreira/condic6es de trabalho do professor do EMIEP.

Os dados quantitativos relacionados a particularidade da valorizagdo do professor
do EMIEP em Santa Catarina foram obtidos através dos microdados do Censo Escolar de
2014, com auxilio de um software estatistico, o Statistical Package for the Social Sciences
(SPSS), por ser um programa computacional muito utilizado nesse campo de pesquisa e pela
sua capacidade de trabalhar com bases de dados de grande dimensdo. Sao eles: matricula no
EMIEP por dependéncia administrativa; numero de professores no EMIEP por componente
curricular; perfil e formacdo dos professores; professores com licenciatura, tecndlogo,
especializacdo, mestrado e/ou doutorado; vinculo e quantidade de unidades educacionais em
que trabalha; infraestrutura das instituicbes escolares; recursos didatico-pedagogicos; nimero
de turmas; e estabelecimentos.

Diante disso, emergiram como categorias de conteddo: professores do Ensino
Médio Integrado a Educacao Profissional e valorizacdo dos professores do Ensino Médio
Integrado a Educacao Profissional. Nas palavras de Masson (2012, p. 6), “as categorias de
conteddo dizem respeito a especificidade do objeto investigado e das finalidades da
investigacdo, com o seu devido recorte temporal e delimitacdo do tema a ser pesquisado”.
Tais categorias articulam-se na compreensdo dos desafios e das complexidades da valorizacdo
do professor do EMIEP.

Ainda sobre o assunto, Wachowicz evidencia as categorias de contetdo e as

categorias metodoldgicas:

Sdo aquelas que constituem a teoria que vai informar a maneira pela qual o
pesquisador trabalha o seu objeto. Se ele toma em sua totalidade, entdo esta é uma
categoria metodoldgica. Se ele contextualiza seu objeto, entdo estara respeitando a
categoria metodoldgica de historicidade. E se ele optar pelo estudo de seu objeto na
relacdo que se estabelece em seu pensamento, entre 0s aspectos pelos quais tomou
esse objeto, e verificar que as relacbes assim estudadas se apresentam numa relacéo
de tensdo, entdo tera chegado a dialética, que é uma concepgdo que tem nessas
categorias metodologicas as suas leis principais: a contradicdo, a totalidade, a
historicidade (WACHOWICZ, 2001, p. 175).

Com o entendimento baseado em Nosella e Buffa (2005, p. 359,) quando afirmam
que “dialética, em seu sentido etimologico, significa a arte de relacionar os contraditorios”,

adota-se 0 método dialético como “fundamental em pesquisas sobre instituicbes escolares ao
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relacionar o particular (o singular, o dado empirico) com o geral, isto €, com a totalidade
social” (p. 362).

Para a compreensdo dos desafios e complexidades voltados a valorizacdo do
professor do EMIEP em Santa Catarina, fez-se necessario recortar e identificar os sujeitos da
pesquisa, professores responsaveis pelos componentes curriculares das areas de Ciéncias
Humanas, Linguagens, Ciéncias da Natureza, Matematica e das disciplinas especificas. Para
tanto, como ja referido, serdo utilizados como fontes de coleta de dados os microdados do
Censo Escolar de 2014.

Com relacdo a categoria de contetdo professores do Ensino Médio Integrado a
Educacéo Profissional, sdo descritos e analisados os indicadores educacionais: formagéo
inicial e formacdo continuada. Para a categoria de contedo valorizacdo dos professores do
Ensino Médio Integrado a Educacdo Profissional, os indicadores observados séo: carga
horaria, vinculo e quantidade de unidades escolares, infraestrutura, recursos didaticos das
redes de ensino do estado pesquisado.

A escolha tedrico-metodoldgica desta pesquisa busca a compreensdo, mais
especificadamente, dos entraves, desafios e possibilidades do trabalho docente do EMIEP no
estado de Santa Catarina. Os dados coletados na pesquisa foram contrastados com a teoria,
com o intuito de apreendé-los “no conjunto das relagdes sociais de producdo da existéncia e
dentro de determinado contexto” (FRIGOTTO; CIAVATTA, 2011, p. 621).

Quanto a organizacdo e apresentacdo das reflexdes desta pesquisa, este trabalho
esta organizado em dois capitulos. E relevante destacar que o capitulo tedrico ndo foi

construido, pois,

frequentemente, percebe-se a justaposicéao entre o referencial tedrico proclamado e o
efetivamente aplicado, ou seja, ndo ha uma intima conexdo entre os dados do
referencial tedrico e os dados empiricos coletados. Em razdo disso, 0 movimento
real da histéria é descrito de forma independente da materialidade dos aspectos
singulares (NOSELLA; BUFFA, 2005, p. 355-356).

A partir dessa concepcao metodoldgica, opta-se, para a dissertagdo, pela discussdo
tedrica na analise dos dados, evitando, assim, a justaposi¢do da teoria efetivamente utilizada
para a analise dos dados empiricos, conforme citado anteriormente na afirmacéo de Nosella e
Buffa (2005). Com isso, pretende-se qualificar os dados quantitativos, contrastando-0s com
parte das pesquisas que tratam das concep¢des do EMIEP, formacdo docente, plano de
carreira.

A presente pesquisa estd estruturada da seguinte forma: introducéo,
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desenvolvimento da pesquisa, consideracfes finais e referéncias. Com relagdo ao
desenvolvimento da pesquisa, que contém a analise dos indicadores educacionais por meio de
um didlogo com parte da producdo bibliografica que trata da formacéo e da valorizacdo dos
professores, a apresentacao € realizada a partir das duas categorias de conteudo, ja referidas,
que emergiram ao confrontar os indicadores educacionais com parte da producéo bibliogréfica
relacionada a temética da pesquisa.

No primeiro capitulo sdo apresentados aspectos relacionados ao professor e a
formacéo inicial e continuada do professor do EMIEP das escolas estaduais catarinenses,
dimenséo central relativa a valorizagdo desses profissionais.

O segundo capitulo traz uma analise acerca do plano de carreira, da jornada de
trabalho, e da remuneracdo do docente no estado de Santa Catarina, com destaque ao
professor do EMIEP, e como estes contribuem para a melhoria dos processos educacionais,
posto que devem contemplar varios elementos que possibilitem a valorizacdo deste
profissional. Nesse capitulo também séo abordadas as condi¢cdes de trabalho do docente do
EMIEP e como estas condi¢cBes podem atuar a favor da qualidade do trabalho docente em
escolas publicas estaduais.

E, por fim, nas consideracdes finais sdo apresentadas as impressoes sobre as acoes
dos diversos setores pesquisados referentes as dimensbes da valorizacdo do professor do
EMIEP.
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1 PROFESSORES DO ENSINO MEDIO INTEGRADO A EDUCACAO
PROFISSIONAL: FORMAGCAO INICIAL E CONTINUADA

N&o ha ensino de qualidade, nem reforma educativa, nem inovacgéo
pedagogica, sem uma adequada formacao de professores.

Esta afirmacao é de uma banalidade a toda prova. E, no

enquanto, vale a pena recorda-la num momento em que o

ensino e os professores se encontram sob fogo cruzado das

mais diversas criticas e acusacdes (NOVOA, 1992, p. 17).

1.1 ASPECTOS DO ENSINO MEDIO INTEGRADO A EDUCACAO PROFISSIONAL E
DO PERFIL DO PROFESSOR

Com o entendimento de que a educacdo brasileira carrega desde o inicio da sua
historia duas direcGes, a analise dos caminhos percorridos pelo Ensino Médio, por meio de
sua trajetoria e cenario, pode auxiliar na compreensao pela busca da identidade dessa etapa da
Educacao Basica e o lugar do EMIEP nesse contexto. Desde sua origem, sempre apresentou
uma divisao entre aquele destinado a preparacao para 0 acesso ao ensino superior, e aquele
designado para o mercado de trabalho, ou seja, o Ensino Médio ndo é unanimemente
compreendido como uma formacdo basica, uma formacdo geral para todos os jovens.
Avancos quantitativos foram conquistados. Apesar disto, muito ainda existe para ser feito a
fim de que os indicadores educacionais brasileiros aproximem-se do que esta previsto nas leis
que 0s regem.

A escola média no Brasil percorreu uma longa trajetoria para chegar ao que é
hoje. A auséncia de uma identidade na atualidade contrasta com a instituicdo do ensino no
Brasil pelos jesuitas ainda no periodo colonial, comandado por Manoel de Nobrega. Nesse
periodo, o ensino tinha como objetivo a religido, em especial, a difusdo do Catolicismo. A
escola jesuitica era regulamentada pelo Ratio Studiorum, escrito por Inacio de Loiola. Como
consequéncia do ensino imposto, os indios foram perdendo suas identidades, pois 0s
colonizadores desejavam integré-los ao processo de producdo. Ao mesmo tempo em que 0S
jesuitas desejavam converté-los ao Cristianismo e aos valores europeus, 0s colonos desejavam
escraviza-los (PILETTI; PILETTI, 1997).

O ensino brasileiro esteve ligado aos jesuitas até 1759, quando foram expulsos das

col6nias portuguesas por Marqués de Pombal, que cria as aulas régias e uma escola publica
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com ideias iluministas. A escola era reservada somente para os filhos de quem detinha poder
ou de profissionais liberais que estudavam para exercerem as mesmas atividades dos pais. Os
filhos de operarios e agricultores eram excluidos, resultando, assim, no analfabetismo. A
educacdo estava estagnada e para tentar solucionar esse problema, Portugal instituiu o
subsidio literario para a manutencdo do ensino priméario e médio (PILETTI; PILETTI, 1997).

Em 1807, a familia real e a corte vieram para o Brasil devido a ocupacdo de
Portugal pelas tropas francesas. Nesse periodo, foram criados cursos de agricultura,
laboratério de quimica, escolas de serralheiros, ensinavam lingua francesa e lingua
portuguesa, aritmética, desenho, oratéria e pintura. JA& em 1808, evidencia-se 0 ensino
primario orientado para o técnico, e 0 ensino secundario para as aulas régias e a continuidade
dos estudos (PILETTI; PILETTI, 1997).

No periodo entre 1889 e 1929, que compreende a Primeira Republica, atenta-se a
influéncia da filosofia positivista no Brasil. A reforma de Benjamin Constant tinha como uma
das finalidades transformar o ensino em formador de alunos para cursos superiores. Por outro
lado, ainda ndo havia no Brasil um o6rgdo governamental responsavel unicamente pela
educacdo. Foi a partir da Revolucdo de 1930, e a chegada de Getulio Vargas a presidéncia do
Brasil que ocorreram mudancas no sistema educacional, com destaque a criagdo do Ministério
da Educacdo e Saude Publica, comandado pelo ministro Francisco Campos.

As reformas educacionais de cunho nacional, que marcaram momentos decisivos
no ensino secundario, iniciam em 1931, e uma delas foi a Reforma Francisco Campos,
assegurando o curriculo seriado, atribuindo ao curso secundario uma dupla finalidade, a de
formacéo geral e preparacdo para o ensino superior. Em 1942, com a Lei Organica do Ensino
Secundario, a partir dos decretos n°® 19.890 e n° 4.244, o ensino foi dividido entre primario e
secundario, quando o ensino primario passa a ter duracdo de quatro anos, enquanto o
secundario passa a ter duracdo de sete anos, dividido em ginasio (com quatro anos de
duracgéo) e colegial (com trés anos de duracdo) (BRASIL, 1931; BRASIL, 1942).

Passados mais de quatro séculos da historia do Brasil e de sua educacao escolar,
em 1961, é promulgada a Lei n° 4.024, que regulamenta as primeiras Diretrizes e Bases da
Educagdo Nacional, englobando todos os niveis e modalidades do ensino. De um lado, a lei
afirmava que a educacdo publica era um direito de todos; por outro lado, a educacdo escolar
era obrigatOria somente no ensino primario, isto é, o ginasio e colegial eram publicos, mas
ndo eram obrigatérios. Essa lei compilava dois sistemas, e com isso oficialmente ganha

legitimidade duas possibilidades de Ensino Médio: um propedéutico, constituido pelo
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cientifico e outro profissionalizante, com os cursos industrial, comercial e agricola (BRASIL,
1961).
Kuenzer (1992, p. 15) afirma que o que caracteriza a relacdo entre educacdo e

trabalho até esse periodo,

[...] é a inexisténcia de articulagdo entre o mundo da ‘educacdo’, que deve
desenvolver as capacidades intelectuais independentemente das necessidades do
sistema produtivo, e o mundo do trabalho, que exige o dominio das funcoes
operacionais que ensinadas em cursos especificos, de formagdo profissional. (grifo
da autora)

O periodo de 1964 a 1971 foi marcado por mudancas historicas e significativas,
envolvendo o inicio da ditatura em 1964 e a centralidade na industrializacdo. Nesse periodo
reforca-se a necessidade de pessoas para exercerem atividades no mercado de trabalho,
especialmente aqueles que soubessem ler e escrever, para poderem manipular as maquinas
industriais. Em consequéncia disso, ocorreram profundas transformacbes no ambito formal,
na estrutura do sistema de ensino e na formagéo profissional.

Era necessaria uma reestruturacdo educacional que suprisse as necessidades
impostas pelo mercado de trabalho. Com isso surge a Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo
n°® 5.692/71, que amplia a obrigatoriedade do ensino escolar, de quatro anos de ensino
primario para oito anos, agora ensino de 1° Grau, e reconhecendo a integracdo do ensino
profissionalizante ao sistema regular de ensino, no Ensino de 2° Grau. Essa lei pretendeu
“romper” a dualidade, substituindo o atual Ensino Médio propedéutico e profissionalizante
por uma Unica possibilidade, a profissionalizacdo compulsoéria, cujo objetivo seria a
qualificacdo para o trabalho atraves da habilitacdo profissional (BRASIL, 1971).

A obrigatoriedade do ensino de 1° Grau e a instituicdo do 2° Grau
profissionalizante, no inicio dos anos de 1970, amplia a demanda por sujeitos “dispostos” a
prosseguir os estudos. As matriculas nas escolas publicas de 2° Grau, agora voltadas a
formagdo de “técnicos”, acontecem, em grande nimero, por adolescentes preocupados em se
inserir no mercado de trabalho. Kuenzer (2010) destaca a existéncia de dois percursos
formativos no Ensino Médio. O primeiro, de educacdo geral para a burguesia, nas escolas
pertencentes a dependéncia administrativa privada, e o outro, profissionalizante, para os
trabalhadores. A fragilidade do segundo fica evidenciada em 1982, com a Lei n° 7.044, que
retira a obrigatoriedade da profissionalizacdo (BRASIL, 1982).

Durante a década de 1980 até meados de 1990, as matriculas no 2° Grau nédo

profissionalizante oferecidas pelas escolas publicas foram aumentando. Em 1996, o 2° Grau é
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transformado em Ensino Médio pela segunda Lei de Diretrizes e Bases da Educagéo
Nacional, Lei n® 9.394, agora considerado como Ultima etapa da Educacdo Bésica. Tal
inclusdo, de um lado, significa uma conquista na busca de uma educacgédo de qualidade. Por
outro lado, uma leitura da referida lei permitiu a regulamentacdo da obrigatoriedade da
separagdo entre Ensino Médio e Educacdo Profissional, por meio do Decreto n° 2.208/97.

A histdrica dualidade educacional intensifica-se com um Ensino Médio
propedéutico, alheio a realidade do trabalho ou exclusivamente profissionalizante, em
descompasso com a continuidade dos estudos na Educacdo Superior. O referido decreto, ao
promover a separacdo entre educacao geral e profissional, acentuou “um quadro de exclusao
social e educacional, sobretudo, para jovens e adultos trabalhadores. No entanto, este ndo foi
um movimento sem contradi¢des internas e externas” (SHIROMA; LIMA FILHO, 2011, p.
728).

Os limites do Decreto n° 2.208/97 foram sendo apontados, principalmente pelos
pesquisadores que se debrugcaram sobre o tema Trabalho e Educacdo (OLIVEIRA, 2009), que
ressaltaram a importancia de romper com a dualidade educacional e articular a formacao geral
com a profissional. Para o autor, a luta politica por um Ensino Médio que objetive a formacéo
“integral” dos educandos impde-se como necessaria e consequente. A possibilidade de
articular formacao geral e formacdo profissional é estabelecida pelo Decreto n° 5.154/2004,
que revoga o Decreto n° 2.208/97.

Esta providéncia tomada legalmente possibilitou ao MEC definir politicas
publicas com o objetivo de retificar distorcdes de alguns conceitos e de algumas praticas que
séo decorrentes de medidas que foram adotadas anteriormente, e que proporcionaram e
desintegraram a Educacdo Profissional da Educacdo Basica (SHIROMA; LIMA FILHO,
2011), por meio do Decreto n° 2.208/97. Vale destacar no referido decreto que a Educacéo
Profissional deixou de fazer parte da Educacdo Basica e passou a ser uma modalidade de
ensino com constituicdo propria, especifica e independente, podendo ser designada aos alunos
que estivessem cursando concomitantemente o Ensino Médio, ou sequencial a este, conforme

destaque do artigo 5 em seu paragrafo Unico, revogado pelo Decreto n® 5.154/04:

A educacdo profissional de nivel técnico terd organizacdo curricular prépria e
independente do ensino médio, podendo ser oferecida de forma concomitante ou
sequencial a este.

Paragrafo Unico: As disciplinas de carater profissionalizantes, cursadas na parte
diversificada do ensino médio, até o limite de 25% do total da carga horaria minima
deste nivel de ensino, poderdo ser aproveitadas no curriculo de habilitagdo
profissional, que eventualmente venha a ser cursada, independente de exame
especifico (BRASIL, 1997a).
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A possibilidade da integracdo do Ensino Médio a Educacdo Profissional é
desfecho de um movimento de educadores que levaram, em 2004, a revogagdo do Decreto n°
2.208/97 e a aprovacdo do Decreto n° 5.154/04, ja referido. O Ensino Médio Integrado
coloca-se como possibilidade de identidade nesta etapa de ensino. Com o Decreto n° 5.154/04
passou-se a vislumbrar a integracdo entre o Ensino Meédio e a Educacdo Profissional,
buscando, de certa forma, uma nova identidade a etapa final da Educacdo Bésica. Entretanto,
deve-se ter cautela com as propostas e experiéncias de integracdo entre o Ensino Médio e a
Educacdo Profissional, tendo em vista que elas podem dar continuidade a dualidade que
sempre existiu, ou seja, formacéo propedéutica e/ou preparacdo profissional, sob mecanismos
disfargados de integrac@o, apenas para cumprir os dispositivos legais. Ou ainda, sob “fachada”
de discursos convincentes que sdo favoraveis a formacao integral do individuo, para fortalecer
a perspectiva do capital, no intuito de formar o trabalhador para adequar-se as novas
exigéncias impostas pelo mercado de trabalho.

A defesa por uma formacao “integral” e as criticas ao Decreto n° 2.208/97 foram
parcialmente atendidas no Decreto n° 5.154/2004 que, segundo Nosella (2011, p. 1.057),
“permite tudo: tanto o ensino médio separado, como o integrado”. Por outro lado, o EMIEP
torna-se novamente possivel com a publicacdo do Decreto n® 5.154/04, que restituiu a
possibilidade de integracdo educacéo geral e profissional. Tal possibilidade materializou-se no
texto da LDB por forga da Lei n® 11.741/2008 e “pode ser tratada como uma modalidade do
ensino médio, a atender as especificidades dos jovens que ja trabalham” (KUENZER, 2010, p.
865), ou que precisam trabalhar antes dos 18 anos de idade (MOURA, 2013). Dada a sua
importancia, explicita-se a artigo 4° do referido decreto:

Art. 4° A educagéo profissional técnica de nivel médio, nos termos dispostos no 8
2°do art. 36, art. 40 e paragrafo Unico do art. 41 da Lei n°9.394, de 1996, sera
desenvolvida de forma articulada com o ensino médio, observados:

| - os objetivos contidos nas diretrizes curriculares nacionais definidas pelo
Conselho Nacional de Educacao;

Il - as normas complementares dos respectivos sistemas de ensino; e

Il -as exigéncias de cada instituicdo de ensino, nos termos de seu projeto
pedagogico.

8§ 1° A articulagdo entre a educacdo profissional técnica de nivel médio e o ensino
médio dar-se-4 de forma:

| - integrada, oferecida somente a quem ja tenha concluido o ensino fundamental,
sendo o curso planejado de modo a conduzir o aluno a habilitagdo profissional
técnica de nivel médio, na mesma instituicdo de ensino, contando com matricula
Unica para cada aluno;

Il - concomitante, oferecida somente a quem ja tenha concluido o ensino
fundamental ou esteja cursando o ensino médio, na qual a complementaridade entre
a educacdo profissional técnica de nivel médio e o ensino médio pressupde a
existéncia de matriculas distintas para cada curso, podendo ocorrer:


http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/LEIS/L9394.htm#art36§2
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/LEIS/L9394.htm#art36§2
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/LEIS/L9394.htm#art40
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/LEIS/L9394.htm#art41p
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a) na mesma instituicdo de ensino, aproveitando-se as oportunidades educacionais
disponiveis;

b) em instituicbes de ensino distintas, aproveitando-se as oportunidades
educacionais disponiveis; ou

c)em instituicbes de ensino  distintas, mediante  convénios  de
intercomplementaridade, visando o planejamento e o desenvolvimento de projetos
pedagogicos unificados;

111 - subsequente, oferecida somente a quem ja tenha concluido o ensino médio.

§ 2° Na hipétese prevista no inciso | do § 1° a instituicdo de ensino dever,
observados o inciso | do art. 24 da Lei n° 9.394, de 1996 e as diretrizes curriculares
nacionais para a educacgdo profissional técnica de nivel médio, ampliar a carga
horaria total do curso, a fim de assegurar, simultaneamente, 0 cumprimento das
finalidades estabelecidas para a formacéo geral e as condicGes de preparacdo para o
exercicio de profissdes técnicas (BRASIL, 2004).

Em 2004 e 2005, apenas dois estados abriram turmas de Ensino Médio Integrado
em suas redes de ensino, Parana e Santa Catarina. Os cursos criados relacionados ao EMIEP,
simultaneamente, conduzem a um diploma com base em uma Unica matriz curricular, ou seja,
uma unica matricula por aluno, com uma carga horaria que pretende assegurar 0 cumprimento
de duas finalidades, a formagé&o geral e a profissional.

A Secretaria de Estado de Educacdo de Santa Catarina (SED), em 2004, iniciou
discussbes em torno da implantacdo de cursos de EMIEP e com isso, empreendendo esforcos
e oportunizando aos jovens a ampliacao das possibilidades de inser¢do no mundo do trabalho.
A meta da SED era de implantar um curso de EMIEP em cada uma das 30 Geréncias
Regionais de Educacdo existentes no estado. Outro quesito que deveria ser considerado pelas
Geréncias é que esses cursos deveriam ser oferecidos inicialmente em uma cidade onde néo
houvesse Educacdo Profissional publica de nivel médio, ampliando, assim, oportunidades de
acesso ao Ensino Médio e Profissional e promovendo a inclusdo social e melhoria da
qualidade de vida dessas regides (SILVA, 2009).

Segundo dados estatisticos do INEP, constatou-se que na rede estadual de ensino
de Santa Catarina, nos Gltimos anos, o nimero de matriculas no EMIEP teve um crescimento

gradativo. De 2009 a 2014 o aumento foi de 79%, como mostra a tabela 2.

Tabela 2 - NUmero de matriculas do EMIEP em Santa Catarina na Dependéncia

Administrativa Estadual (2009 a 2014) (continua)
Ano NUmero de matriculas Variacgao anual
2009 3.686 -
2010 5.560 50,84%

2011 6.413 15,34%
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(concluséo)

Ano Numero de matriculas Variacéo anual
2012 6.821 6,36%
2013 6.502 -4,68%
2014 6.591 -11,52%

Fonte: INEP, 2009-2014.

Através dos dados, percebe-se que o estado teve sua matricula no EMIEP em
expansdo, porém em 2013 o0 mesmo registrou pequena queda nas matriculas. Os nameros
menores em 2013 podem ser consequéncia da insercdo no mercado de trabalho, quando os
alunos optam em trabalhar durante o dia e estudar no periodo noturno, conciliando trabalho e
estudo. Salienta-se que o EMIEP possui matriculas somente no periodo diurno. Vale
questionar se 0 comportamento negativo da matricula no EMIEP em 2013 articula-se com as
possibilidades de formacéo profissional trazidas pelo Programa Nacional de Acesso ao Ensino
Técnico e Emprego (PRONATEC).°

Na atualidade, em Santa Catarina, o EMIEP é ofertado em 49 instituicdes,
abrangendo 27 municipios, num total de 26 cursos distribuidos em 09 dos 13 eixos
tecnoldgicos existentes no catalogo nacional dos cursos: Gestdo e Negdcio; Controle e
Processos Industriais; Turismo, Hospitalidade e Lazer; Produgdo Alimenticia; Informacao e
Comunicacdo; Seguranca; Recursos Naturais; Infraestrutura; e Ambiente e Salde.

Diante desse panorama de oferta com limites geograficos de cursos de EMIEP na
rede publica estadual de Santa Catarina, pode-se afirmar que a priorizacdo do Ensino Médio
Integrado ainda ndo se efetivou por completo, embora se deva reconhecer que 0 primeiro e
importante passo ja foi iniciado, sua implantacdo e implementacdo. Por outro lado, sua
implantacdo com qualidade sugere ser problematizada. Importa dizer que o EMIEP seja
oferecido com qualidade, pois, segundo Kuenzer (2010, p. 864), “uma educagdo técnico-
cientifica de bom nivel ndo é incompativel com a producdo de alta tecnologia e com a
insercdo do jovem em uma sociedade em permanente transformacao”. O Ensino Médio,
incluso o EMIEP, preconizado pela autora aponta, por parte dos entes federados exige o,
“elevado investimento; o desenvolvimento de um curriculo amplo e articulado de carater
geral; exige professores qualificados e bem pagos, espaco fisico adequado” (KUENZER,
2010, p. 864).

® Trata-se de uma discuss&o interessante, mas que nao seré realizada na presente dissertagao.
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Paradoxalmente, o campo educacional apresenta-se, no primeiro ano que
antecedeu a Lei n° 13.005/2014, preocupante: mesmo com a centralidade atribuida a educacéo
escolar “faltam” professores habilitados para lecionar nas escolas publicas brasileiras,
sobretudo no Ensino Médio. O ensino de Fisica € o mais inquietante. Dos 50.543 professores,
apenas 13.565 possuem formacdo especifica (INEP, 2015). E os professores do EMIEP
oferecido nas escolas estaduais de Santa Catarina?

Esta pesquisa vem caracterizar inicialmente, os professores do EMIEP, que
lecionam em escolas publicas estaduais de Santa Catarina. Sdo dados referentes a idade e sexo
desses docentes. Ao considerar a faixa etaria desses professores, encontra-se um ndmero ndo
muito consideravel de docentes jovens lecionando, conforme mostra a tabela 3. Subtende-se
que essa falta de professores jovens no estado pesquisado tende a ser consequéncia de um
“desencanto” em se formar docente, pela escassez de concursos publicos para a efetivacdo dos
mesmos, e também pela auséncia de plano de carreira, remuneracéo e condi¢des de trabalho

adequadas.

Tabela 3 — Faixa etaria dos professores do EMIEP de Santa Catarina (2014)

Faixa etaria Quantidade Percentual
Até 24 anos 76 8%
De 25 a 32 anos 272 27%
De 33 a 40 anos 244 24%
De 41 a 50 anos 290 29%
Mais de 50 anos 122 12%
Total 1.004 100%

Fonte: BRASIL, 2014b.

A auséncia de atratividade a carreira docente talvez justifigue a maior
concentracdo de professores do EMIEP pertencentes ao grupo de idade 41 a 50 anos. Os
dados indicam a necessidade de uma politica direcionada para a valorizacdo dos professores
do EMIEP e que torne a carreira atrativa aos egressos das diferentes licenciaturas. Com
relacdo ao sexo dos professores do EMIEP, é evidente que a categoria € constituida por
mulheres; como se pode notar na tabela 4 a seguir, mais de 60% constituem o quadro do
EMIEP.
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Tabela 4 — Sexo dos professores do EMIEP de Santa Catarina (2014)

Sexo Quantidade Percentual
Masculino 389 39%
Feminino 615 61%

Total 1.004 100%

Fonte: BRASIL, 2014b.

Nas demais etapas da Educacdo Basica a presenca do sexo feminino € mais
evidente. Ao longo da constituicdo do magistério brasileiro existiu, no primeiro momento,
uma exclusividade e o predominio da presenca de professor do sexo masculino, situagao essa
que se foi modificando com o crescimento da participacdo das mulheres, denominado como
processo de feminizacdo do magistério (ROCHA, 2010).

Com isso, durante o século XX, a docéncia foi assumindo um carater altamente
feminino, e hoje, especificamente na Educagdo Baésica, é grande a presenca de mulheres no
exercicio do magistério. Antigamente a presenca da mulher na docéncia estava relacionada a
missao, ao cuidado e ao sacerddcio. Outro fator que colaborou vigorosamente para justificar a

feminizacdo do magistério foi a vocacdo, conforme afirmam Bruschini e Amado (1998, p. 7):

Historicamente, o conceito de vocagdo foi aceito e expresso pelos préprios
educadores e educadoras, que argumentavam que, como a escolha da carreira devia
ser adequada a natureza feminina, atividades requerendo sentimento, dedicacéo,
mindcia e paciéncia deveriam ser preferidas. Ligado a ideia de que as pessoas tém
aptiddes e tendéncias inatas para certas ocupagdes, o conceito de vocagdo foi um dos
mecanismos mais eficientes para induzir as mulheres a escolher as profissGes menos
valorizadas socialmente.

Assim, sdo evidentes as questdes historicas e sociais construidas sobre as relacdes
de género na profissdo docente. Atualmente, destaca-se no EMIEP um numero menos
expressivo de mulheres exercendo a docéncia, quando comparado a docéncia na Educagéo
Infantil, mas ainda constituem a maioria.

A partir desses dados coletados, foi possivel esbogar um perfil demogréafico dos
professores do EMIEP em Santa Catarina. O professor € mulher, com aproximadamente 45

anos de idade. Contudo, qual sua formagéo? Possui formacéo adequada?

1.2 FORMACAO INICIAL DO PROFESSOR DO ENSINO MEDIO INTEGRADO A
EDUCACAO PROFISSIONAL
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Falar sobre a formagdo docente é falar ao mesmo tempo de algo téo antigo quanto
atual, tdo discutido quanto desconhecido, téo trivial quanto essencial, substantivos esses que
se opdem, mas se complementam, apontando, assim, um percurso sinuoso. E esse debate, nos
ultimos anos, acentuou-se devido as realizacfes de reestruturacdo do curriculo escolar das
instituicdes e dos cursos de formacdo, e também com producGes académicas intensas sobre o
assunto.

Entende-se que ao realizar uma discussdo sobre a formacao docente, no contexto
da LDB, a principal lei que rege a educacdo nacional, especificando as possiveis
consequéncias e sua execucdo, esclarecendo suas coeréncias e também incoeréncias frente as
necessidades educacionais, bem como analisando as perspectivas que essa lei suscita, seja
possivel contribuir para a transformacéo da realidade educacional do Brasil.

Através de uma andlise dos artigos da LDB, é possivel constatar uma preocupacao
precursora com a formacgdo docente, jA que as leis de diretrizes e bases precedentes ndo
contemplavam esse aspecto. Por meio dessa lei, principios, acdes e direcionamentos visam
conduzir a formacéo inicial e as praticas docentes em todo o pais.

A discussdo sobre formacgdo docente caminha juntamente com a prépria trajetoria
da educagdo no Brasil e, com isso, pesquisas apontam a necessidade de continuar com
investigacGes na area, buscando construir e implantar politicas educacionais e praticas
consistentes para amenizar os problemas vigentes.

A formacdo docente remete a um contexto com mudancas histéricas e com
grandes discussdes. Importa conhecer a realidade referente a formacéo inicial do professor,
analisando as politicas publicas que servirdo, acima de tudo, para compreender as
problematicas vivenciadas atualmente, bem como conduzir as discussGes em torno do
contexto brasileiro e suas contradicdes.

A formacdo de professores, questdo abordada com mais intensidade desde a
LDB/1996, passando pelo PNE de 2001-2011, revigora-se agora no PNE 2014-2024, e, ao
mesmo tempo, suscita vicissitudes e desafios ainda por ser resolvidos. Para Dourado (2015), a
formacdo docente ¢ um fator de suma importdncia no contexto da universalizacdo da
Educacgdo Basica com qualidade. A meta 15 e suas estratégias presentes no PNE incidem nas
bases para a concretizacdo de uma politica nacional de formacdo dos profissionais da
educacdo e foram consideradas nas diretrizes curriculares nacionais para a formagéo inicial e
formacdo continuada dos profissionais do quadro do magistério. Ao mesmo tempo que

indicam a necessidade de ter uma formagao sélida, com licenciatura em sua area, para assim
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trabalhar e contribuir na constituicdo de condigcdes de aprendizagem (MEDEIRQOS, 2014),
evidencia que esta formacédo ainda esta para ser conquistada.

Diante disso, a falta de politicas publicas regulares, inclusive as relacionadas a
formacdo inicial do professor, tem caracterizado, historicamente, a Educacdo Basica
(OLIVEIRA, 2010). Todavia, deve-se questionar: e a formacédo do professor do EMIEP?

A formacdo do professor do EMIEP é complexa. H& professores das disciplinas
de formacéo geral e especifica. Os primeiros sugerem gue sejam licenciados. E os do segundo

grupo, qual a sua formagéo?

Além do mais, ao contrario do que ocorre no ensino regular, onde o professor é
formado para lecionar uma disciplina, na Educagdo Profissional o docente se
envolve, em geral, com uma &rea do conhecimento. Assim, temos professores que
lecionam mecénica, elétrica, anélise quimica, entre outras, e ndo professores de
disciplinas (matematica, inglés, geografia, etc.). Isso complexifica as exigéncias e
este fato suscitaria a necessidade de um aprofundamento e trabalho diferenciado no
campo da formacdo docente para a Educacdo Profissional (ARANHA, 2008, p.
141).

Os professores do segundo grupo, de acordo com Burnier et al. (2007), séo
provenientes das camadas populares e filhos de trabalhadores. Apresentam formacéo na area
técnica e, com isso, experimentaram o trabalho como técnicos e formaram-se com o intuito de
atender as exigéncias do mercado. O referido estudo aponta que alguns professores admitem
ter “paixdo” pela area técnica, pela tecnologia, e a maioria entrou na docéncia de forma
inesperada, uma vez que isso nédo era parte de projeto de vida. Formados em instituicdes e
percursos diversos, portando perspectivas distintas, professores da formagdo geral e da
Educacao Profissional técnica sdo requisitados a atuar juntos e a construir um curriculo
integrado (SHIROMA,; LIMA FILHO, 2011).

Em Santa Catarina, nas escolas publicas estaduais, 1.004 professores atuam no
EMIEP e 944 professores possuem Ensino Superior e/ou estd cursando, como mostra a tabela

a sequir.

Tabela 5 — Escolaridade dos professores do EMIEP de Santa Catarina (2014) (continua)

Escolaridade Quantidade Percentual
Fundamental completo 01 0,10%
Ensino Médio 07 0,70%

Normal/Magistério
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(concluséo)

Escolaridade Quantidade Percentual
Ensino Médio 52 5,18%
Superior (concluido ou em 944 94,02%
andamento)
Total 1.004 100%

Fonte: BRASIL, 2014b.

Analisando os dados da tabela 5, observa-se que ainda existe a situacdo de
“docentes” atuando apenas com Ensino Fundamental completo. O percentual de “professores”
apenas com Ensino Médio lecionando para alunos do Ensino Médio é de 5,18%. Os dados
demonstram um distanciamento da pretendida qualidade social preconizada nos ordenamentos
legais, pois sdo muitos “professores” atuando no EMIEP sem formagdo e explicitam que a
improvisagdo e permitida (SAVIANI, 2013).

O percentual de professores com curso superior concluido ou cursando na ordem
de 94,02% pode sugerir que mais de 90% tenham formacdo adequada ou licenciatura na
disciplina. Ao desagregar os dados do Censo Escolar de 2014 referentes a formacéo,
expressos em tabelas subsequentes, constata-se que muitos professores possuem curso em
nivel superior, mas poucos possuem a licenciatura no mesmo componente curricular, ou seja,
ndo possuem formacdo adequada para a disciplina em que lecionam. Além disso, é importante
considerar a presenca expressiva de docentes do EMIEP sem habilitacdo no componente
curricular que lecionam. Faz-se necessario, entdo, evidenciar o percentual de professores com
licenciatura na disciplina que leciona. A centralidade do professor, compreendido como
aquele que possui licenciatura, alinha-se a Meta 15 do PNE (2014-2024) e ja havia sido

apontada por Kuenzer.

O professor € ao mesmo tempo objeto e sujeito de formagdo: objeto, enquanto sua
formacdo e exercicio do seu trabalho implicam uma boa dose de adesdo ao projeto
capitalista; sujeito, porquanto, ao responder as demandas derivadas da crescente
intelectualizacdo do trabalho a partir de uma formagdo que lhe desenvolva a
capacidade de analise e intervencdo na realidade, pode contribuir para a formacéo de
sujeitos capazes de formular, pelas mediacGes do conhecimento e da organizagdo
coletiva, outro projeto de sociedade (KUENZER, 2011, p. 678).

No ambito da necesséria discussdo sobre a formacéo inicial, ressalta-se a Nota
Técnica n° 020/2014, do INEP, referente ao indicador de adequacdo da formacdo docente da
Educacdo Béasica. Com base nos documentos legais, distribuiu o docente, a partir de sua
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formagé&o, em cinco grupos, conforme mostra o quadro 1. Tal composi¢do tem como objetivo
possibilitar aos diferentes sistemas de ensino condicbes melhores para planejar agoes
formativas que sejam capazes de superar os desafios da formacdo adequada do corpo docente
(INEP, 2014).

Quadro 1 - Categorias de adequacdo da formacdo dos docentes em relacdo a disciplina que

leciona

Grupo Descricdo

01 Docentes com formacao superior de licenciatura na mesma disciplina que lecionam, ou

bacharelado na mesma disciplina com curso de complementacdo pedagdgica concluido.

02 Docentes com formacdo superior de bacharelado na disciplina correspondente, mas sem

licenciatura ou complementacdo pedagogica.

03 Docentes com licenciatura em area diferente daquela gque leciona, ou com bacharelado nas
disciplinas da base curricular comum e complementagdo pedagogica concluida em area

diferente daquela que leciona.

04 Docentes com outra formagéao superior ndo considerada nas categorias anteriores.

05 Docentes gue ndo possuem curso superior completo.

Fonte: INEP, 2014.

Pode-se considerar que o grupo 01 é formado por docentes que lecionam na
mesma area de atuacdo de sua formacao inicial, relacdo apropriada entre docéncia e formacéo
segundo os dispositivos legais. A propor¢do de docentes com licenciatura na area em que
lecionam desse grupo poderia, por exemplo, ser a métrica utilizada para o acompanhamento
da Meta 15 do PNE, nas diversas escolas e redes de ensino. Nesse grupo pode-se perceber
que, segundo o MEC, a formacdo adequada para o docente ¢ a licenciatura ou bacharelado na
mesma disciplina que leciona, com complementacdo pedagdgica. Pode-se questionar se 0S
cursos de complementacdo pedagdgica atendem a necessaria apropriacdo dos conhecimentos
tedrico-metodoldgicos em educacdo ou, somente, & necessidade de suprir a falta de
professores habilitados, uma vez que em muitos componentes curriculares ha caréncia de
licenciados e, na falta deles, os bacharéis assumem a regéncia.

A alternativa de acdo para a adequacéo entre a formacao do professor e a regéncia
de disciplina dos docentes do grupo 02 poderia se dar a partir de programas de

complementacdo pedagdgica, conforme dispde a LDB. J& para o grupo 03, programas de
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formagdo para segunda licenciatura, com carga horaria reduzida de 800 a 1.200 horas, de
acordo com as diretrizes apresentadas no Parecer CNE/CP n° 08/2008, seria uma alternativa
possivel aos sistemas de ensino (BRASIL, 2008a). Nesse grupo estdo os professores que
possuem licenciatura, mas ndo na disciplina em que lecionam: por exemplo, professor leciona
a disciplina de Fisica, mas possui formagdo em Matematica. E os docentes dos grupos 04 e
05, por outro lado, deveriam ter formacdo superior de licenciatura na area especifica em
programas convencionais. Percebe-se que, ao identificar cinco grupos com distintas
formacdes, o INEP explicita as fragilidades da formacéo inicial do professor da Educacao
Bésica e suscita os desafios para que todos os professores, assim designados por possuirem
licenciatura, componham o grupo 01.

No Brasil, aproximadamente 59% dos professores, seja da Educacao Infantil,
Ensino Fundamental, Ensino Médio, ou Educacdo de Jovens e Adultos, possuem licenciatura
na disciplina que lecionam ou entdo formagdo em bacharelado com complementacédo
pedagogica, conforme a categoria 1 de adequacdo da formacdo docente. Tem-se também um
porcentual consideravel de professores que possuem licenciatura diferente das disciplinas que

lecionam, 24%, como mostra a tabela a seguir:

Tabela 6 — Percentual de docentes por grupo do indicador de adequagéo da formacao docente
no Brasil e Santa Catarina (2014)

Grupo Brasil Santa Catarina
Grupo 1 59,5 % 59,2 %
Grupo 2 2,9% 1,1%
Grupo 3 24,3% 19,3%
Grupo 4 6,8% 4,1%
Grupo 5 6,5% 16,3%

Fonte: BRASIL, 2014b.

No estado de Santa Catarina ndo ¢ muito diferente o indice de professores que
possuem licenciatura nas disciplinas em que atuam; chega também a 59%, enquanto 0s
docentes referentes ao grupo 3 somam, aproximadamente, 19%. Chama a atencdo os docentes
catarinenses que fazem parte do grupo 5, ou seja, aqueles que ndo possuem curso superior,
cerca de 16%, enquanto no Brasil, apenas 6,5%.

Os dados explicitam que os sistemas de ensino tém autorizado o exercicio de “nao
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professores”, a titulo precario, na fungdo de professor na Educagdo Bésica. Com isso, a
suposta falta de professores por areas especificas do conhecimento (PINTO, 2015) corrobora
sua desvalorizacdo. De forma paliativa foram instituidos programas de formacéo pedagogica
de docentes para as disciplinas do curriculo do Ensino Fundamental, Ensino Médio, e
Educacdo Profissional em nivel médio.

O Parecer CEE n° 139/99 (BRASIL, 1999) definiu normas para implantagéo de
programas especiais de formacédo pedagogica de docentes diante da caréncia de professores
habilitados, suprindo esta necessidade, em carater especial, baseando-se nos termos da
Resolucdo CNE/CEB n° 02/97, que dispde sobre Programas Especiais de Formacéo
Pedagdgica, para professores que possuem diploma de nivel superior e que se relacionavam

com a habilitacdo pretendida. Segundo o parecer supracitado,

Art. 1° - A formacdo de docentes no nivel superior para as disciplinas que integram
as quatro séries finais do ensino fundamental, o ensino médio e a educacédo
profissional em nivel médio, sera feita em cursos regulares de licenciatura, em
cursos regulares para portadores de diplomas de educacdo superior e, bem assim, em
programas especiais de formacdo pedagdgica estabelecidos por esta Resolucéo.
Pardgrafo Unico - Estes programas destinam-se a suprir a falta nas escolas de
professores habilitados, em determinadas disciplinas e localidades, em carater
especial (BRASIL, 1997b).

Ainda destaca, em seu paragrafo nico, que “estes programas destinam-Se a suprir
a falta nas escolas de professores habilitados, em determinadas disciplinas e localidades, em
carater especial” (BRASIL, 1997b). Pereira (1999) demonstra preocupagdo com esta
orientacdo legal. Para o autor, em virtude da necessidade de se habilitar os profissionais que
hoje estdo exercendo o magistério, corre-se o risco de as recentes politicas educacionais para
formacéo docente favorecerem a improvisagdo no preparo dos profissionais da educacao.

O “descuido” com o embasamento tedrico na formagao de professores também ¢
extremamente prejudicial aos cursos de licenciatura, pois 0 rompimento com o modelo que
prioriza a teoria em detrimento da pratica ndo pode significar a adogdo de esquemas que
supervalorizem a pratica e minimizem o papel da formac&o tedrica (PEREIRA, 1999). Assim
como néo basta 0 dominio de contetdos especificos ou pedagogicos para alguem tornar-se um
professor, tambeém né&o é suficiente estar em contato apenas com a pratica para se garantir uma
formagdo docente de qualidade. Sabe-se que a pratica pedagbdgica ndo € isenta de
conhecimentos teodricos e que estes, por sua vez, ganham novos significados quando diante da
realidade escolar.

Para o autor,



43

[...] de acordo com a ldgica da improvisagdo, profissionais de diferentes areas séo
transformados em professores mediante uma complementacdo pedagdgica de, no
minimo, 540 horas (LDB, art. 63, inciso |; Parecer CNE n° 04/97). Desse total, 300
horas devem ser de prética de ensino (LDB, art. 65) e podem ser contabilizadas
mediante capacitacdo em servico (LDB, art. 61, inciso 1). Ou seja, a legislacdo atual
permite que profissionais egressos de outras areas, em exercicio no magistério,
tornem-se professores valendo-se de um curso de formacgdo docente de 240 horas! O
que parece inconcebivel em outros campos profissionais — como, por exemplo,
direito, medicina e engenharia — é possivel para o magistério, contrariando a propria
denominacéo do Titulo VI da LDB, ‘Dos profissionais da educacdo’ (PEREIRA,
1999, p. 114).

Este contexto ganha contornos ainda mais preocupantes quando se verifica a

formacdo adequada por componente curricular do Ensino Médio. A Nota Técnica n °

020/2014, do INEP, traz uma distribuicdo de docentes pelo componente curricular de acordo

com a categoria de formacéo inicial de cada professor com base no Censo Escolar de 2013,

como mostra a figura abaixo (INEP, 2014).

Gréfico 1 - Distribuicdo dos docentes das disciplinas da grade curricular comum do Ensino

Médio segundo as categorias de formac&o inicial propostas — Brasil 2013
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Fonte: INEP, 2014.

Pode-se perceber que as disciplinas que mais possuem professores formados em

licenciatura ou bacharelado na mesma disciplina com curso de complementacdo pedagogica
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sdo Lingua Portuguesa e Biologia, enquanto as que menos possuem sdo Sociologia e Artes.
Chama a atencdo os docentes de Sociologia, pois a maioria faz parte do grupo 3, ou seja, sao
docentes com licenciatura em area diferente, ou com bacharelado nas disciplinas da base
curricular comum e complementacdo pedagogica. Apesar dos ordenamentos legais preverem
que cada uma das disciplinas deve ser ministrada por docentes com licenciatura, mais da
metade dos docentes dessa disciplina ndo tém formagdo no componente curricular que
leciona.

Sd0 numeros que evidenciam uma realidade muito comum nas escolas médias
tanto do Brasil como de Santa Catarina, em que ndo é raro encontrar um docente formado em
Pedagogia dando aulas de Fisica e alguém formado em Histéria assumindo o contetdo de
Quimica, por exemplo.

A formacao de docentes para atuar no Ensino Médio, em geral, tem sido destacada
nos ultimos anos como problematica, inclusive em documentos oficiais de &mbito nacional,
como, por exemplo, o documento “Escassez de professores no Ensino Médio: Propostas
estruturais e emergenciais” (BRASIL, 2007b), elaborado pelo Conselho Nacional de
Educacdo (CNE), produzido por uma Comissdo instituida para analisar medidas que visem a
superacdo da suposta auséncia de professores habilitados. Esse documento mostra uma
caréncia de cerca de 235 mil professores para atuar no Ensino Médio no Brasil.

A maior lacuna, segundo o documento, estaria nos componentes de Fisica,
Quimica, Matematica e Biologia. Percebe-se que o problema estd mais no sentido da baixa
procura pelos cursos de licenciatura de forma geral, ou ainda pela grande evasdo nos cursos
oferecidos em Instituicdes de Ensino Superior (IES) de todo o pais, motivos que vao desde as
repeténcias sucessivas nos primeiros anos até a falta de recursos para os alunos se manterem,
mesmo gue seja em uma universidade pablica. O documento citado indica a possibilidade de
um “apagdo de professores” no Ensino Médio em geral nos proximos anos (BRASIL, 2007b).
Recentemente, a auséncia de professores habilitados é também atribuida ao abandono da
profissdo, mesmo possuindo licenciatura (PINTO, 2015).

Com intuito de ampliar a compreensdo sobre a adequacdo da formagdo dos
professores do Ensino Médio em Santa Catarina, realizou-se levantamento do percentual de
professores habilitados para lecionar Matematica, Lingua Portuguesa, Historia, Geografia,
Quimica, Fisica, Biologia, Filosofia, Educacdo Fisica, Arte, Sociologia e Lingua
Estrangeira. Infere-se que praticamente a totalidade dos professores do Ensino Médio
(92,38%), que lecionam essas disciplinas possui curso superior; por outro lado, um percentual

expressivo (46,54%) tem licenciatura na area especifica, ao mesmo tempo que 53,46%



45

possuem formacdo diferenciada do componente curricular que leciona ou formagdo em
bacharel, como mostram as tabelas 7 e 8.

Ao se estabelecer comparacGes com os dados do Ensino Médio, tem-se na
disciplina de Fisica cerca de 18% licenciados enquanto 1% é bacharel. Ja na disciplina de

Sociologia, tem-se em torno de 17% formados em licenciatura e somente 2% sdo bacharéis.

Tabela 7 — Professores do Ensino Medio por componente curricular ministrado e por

formacéo de Santa Catarina (2014)

Area especifica
Disciplina | Qtd. Nivel Licenciatura | Licenciatura | Bacharel | Bacharel | Outras | Outras
Superior (%) (%) (%)

Quimica 1.199 1.085 389 35,85% 19 1,75% 677 62,40%
Fisica 1.228 1.086 198 18,23% 13 1,20% 875 80,57%
Matematica  1.792 1.662 995 59,87% 25 1,50% 642  38,63%
Biologia 1.496 1.408 748 53,13% 41 2,91% 619 43,96%
Lingua 1.888 1.775 539 30,37% 3 0,17% 1.233  69,46%
Portuguesa

Inglés 1.553 1.429 814 56,96% 3 0,21% 612 42,83%
Espanhol 201 191 108 56,54% 0 0,00% 83 43,46%
Arte 1.483 1.344 409 30,43% 53 3,94% 882 65,63%
Ed. Fisica 1.730 1.644 1.131 68,80% 18 1,09% 495 30,11%
Historia 1544  1.444 897 62,12% 9 0,62% 538  37,26%
Geografia 1461 1.350 779 57,70% 1 0,07% 570 42,22%
Filosofia 1.133 1.031 371 35,98% 18 1,75% 642 62,27%
Sociologia 1.199 1.069 186 17,40% 24 2,25% 859 80,36%

Fonte: BRASIL, 2014b.

Ao focar a analise por componente curricular, percebem-se com mais clareza 0s
principais “gargalos” da formagé&o inicial. A situagdo é preocupante em todas as areas, mas se
agrava na area Ciéncias da Natureza. Em Fisica, por exemplo, apenas 18% dos professores
gue atuam tém licenciatura especifica. Em Quimica o indice é um pouco maior, 35%, mas
também preocupante. A analise dos dados sugere que, no &mbito do magistério e da discussdo
sobre sua necessaria valorizacdo, ndo se superou o ideario historico com a profissdo docente

vista por muitos como um ato vocacional, ou seja, uma especie de sacerdocio também para
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leigos, e por este motivo ndo era considerado como algo que merecesse maiores
aprofundamentos na area da formacéo e muito menos preparo para 0 seu exercicio.

Desta forma, “fazia-se” professor aquele que observava outros mestres exercendo
a funcdo e ensinava da mesma forma que havia aprendido, de modo que a constitui¢do do ato
de ensinar ndo se diferenciava do modo como se instituiram outras profissdes de carater
informal. Nestas condigdes a profissdo docente expandiu-se, sem ser objeto de maiores
preocupacOes e sob o paradigma de que ensinar seria uma funcdo relativamente simples
(TARDIF, 2002).

Os nimeros mostram que, no caso brasileiro, na atualidade, enfrentam-se grandes
problemas pertinentes a educacdo, ja apontados por Gomes (2006). Para a autora, um desafio
que persiste € o da formacdo docente em todas as esferas, que apresentam insatisfacdo e
deficiéncias principalmente nos cursos de licenciatura. Este descontentamento pode estar
associado as grandes mudancas da sociedade, as inovagdes tecnoldgicas que estdo presentes
na sociedade moderna e aos limites das politicas de formac&o e valorizacdo do professor.

Mesmo com 0s novos contornos trazidos a formacdo docente no Brasil com a
LDB n° 9.394/96, que propde regularizar, fazer cumprir e atender as exigéncias do ensino nas
suas diferentes modalidades, os limites sdo evidentes. Enfatiza-se, também, a existéncia de
outros importantes documentos que fornecem caminhos e direcionamentos ainda a serem

conquistados:

No Brasil, essas diretrizes foram configuradas principalmente nos seguintes
documentos: Plano Decenal de Educacdo, Planejamento Politico Estratégico, Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo e no Plano Nacional de Educacdo. Ap0s a aprovacao
da Lei de Diretrizes e Bases, n® 9.394/96, a¢des visando a reforma da formacéao dos
professores foram fortemente implementadas por meio de Pareceres, Resoluces e
outros documentos oficiais, que procuraram dar ‘uma nova fei¢do’ as préticas da
formagdo (CASTRO, 2003, p. 81, grifo do autor).

Destaca-se que na LDB 9394/96 a formagdo docente foi contemplada em capitulo
proprio, e muitas acdes foram e estdo sendo implementadas, em funcdo das determinagdes e
prazos contidos em diversos ordenamentos legais, e que interferem na formacao do professor
e no sistema educacional em todos os niveis, etapas e modalidades de ensino. A formacao
docente sofreu muitas transformagdes com a LDB e com as resolugdes que a acompanham.
Anterior a esta reforma, existiam duas modalidades de formacgdo para professores, a do
magistério em nivel de 2° Grau e a atual licenciatura no curso superior. Com a LDB as
exigéncias de formacao foram amplificadas.

A LDB n° 9.394/96, ao introduzir novos parametros para a formacdo de
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profissionais para a Educagdo Baésica, sugere algumas discussdes e encaminhamentos. No
entanto, é importante salientar que muitas das proposi¢des encontram-se distanciadas dos
anseios dos movimentos organizados e de entidades cientificas e académicas, em especial no
que se refere a formacao dos professores.

No Titulo VI “Dos profissionais da Educag@o”, a referida lei determina os
fundamentos, delimita os niveis da formagdo docente e apresenta 0s quesitos para a
valorizagdo do quadro do magistério. E primordial, neste momento, proceder a anélise de

alguns artigos:

Artigo 62. A formacdo de docentes para atuar na educagdo basica far-se-4 em nivel
superior, em curso de licenciatura, de graduacdo plena, em universidades e institutos
superiores de educacdo, admitida, como formacdo minima para o exercicio do
magistério na educacdo infantil e nos cinco primeiros anos do ensino fundamental, a
oferecida em nivel médio, na modalidade Normal (BRASIL, 1996).

Na opinido de Gomes (2003), o referido artigo define que a formagéo de docentes
para a Educacdo Bésica dé-se em nivel superior, por meio de licenciatura plena, em
universidades ou institutos superiores de educacdo, mas admite a formacdo minima de nivel

médio, na modalidade Normal.

Artigo 63. Os Institutos Superiores de Educacdo manterdo:

I — cursos formadores de profissionais para a educacdo basica, inclusive o curso
normal superior, destinado & formacao de docentes para a educacédo infantil e para as
primeiras séries do ensino fundamental;

Il — programas de formagdo pedagdgica para portadores de diplomas de educacdo
superior que queiram se dedicar a educagao basica;

Il — programas de educacdo continuada para os profissionais de educacdo dos
diversos niveis (BRASIL, 1996).

O artigo 63 refere-se aos “institutos superiores de educa¢do”, presumindo 0 Curso
Normal superior, referente a formacéo de docentes da Educacdo Infantil e das séries iniciais
do Ensino Fundamental; programas de formacdo pedagdgica para portadores de diplomas de
Educagdo Basica; programas de educacdo continuada para os profissionais de educacdo de
varios niveis. De acordo com Minto e Muranaka (2002), o artigo é preocupante, uma vez que
ndo existe a necessidade de aproximar a formacdo das universidades e garantir a qualidade
dessa formacéo articulada a pesquisa e a producdo de novos saberes, essenciais a formacéo
critica e atualizada para os profissionais da Educacdo. Inquieta, também, a possibilidade de
programas de formacgdo pedagdgica para egressos de outros cursos que ndo as licenciaturas

plenas.
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Em relacdo a formagdo dos professores do EMIEP de Santa Catarina, a analise
dos dados revela a necessidade de investimentos em politicas publicas de formagdo docente,
para enfrentar uma realidade histérica de escassez, de inadequacdo e desprofissionalizacao,
com seus impactos sobre a qualidade do Ensino Médio, cujas matriculas vém crescendo
anualmente, porém, por outro lado, ndo melhoram os indicadores de permanéncia e de
sucesso (KUENZER, 2010).

Ao se analisar minuciosamente o componente curricular e nimero de professores
no EMIEP dos componentes curriculares que compdem as areas Ciéncias Humanas,
Linguagens, Ciéncias da Natureza e Matemaética, estes dados retratam a real formag&o desses
sujeitos. E o que mostra a tabela 8. Percebe-se que os componentes curriculares com maior
namero de professores licenciados foram os da area de Linguagens, ou seja, Lingua

Portuguesa, Lingua Estrangeira, Arte e Educacdo Fisica.

Tabela 8 — Professores do EMIEP por componente curricular ministrado e por formacao de
Santa Catarina (2014)

Area especifica
Disciplina | Qtd. Nivel Licenciatura | Licenciatura | Bacharel | Bacharel | Outras | Outras

Superior (%) (%) (%)
Quimica 64 62 26 41,94% 4 6,45% 32 51,61%
Fisica 70 64 8 12,50% 1 1,56% 55 85,94%
Matemética 92 88 59 67,05% 1 1,14% 28 31,82%
Biologia 76 75 55 73,33% 0 0,00% 20 26,67%
L. Portuguesa 79 75 61 81,33% 0 0,00% 14 18,67%
Inglés 60 56 46 82,14% 0 0,00% 10 17,86%
Espanhol 40 39 26 66,67% 0 0,00% 13 33,33%
Arte 63 60 32 53,33% 7 11,67% 21 35,00%
Ed. Fisica 67 64 53 82,81% 0 0,00% 11 17,19%
Historia 68 67 53 79,10% 1 1,49% 13 19,40%
Geografia 72 69 46 66,67% 0 0,00% 23 33,33%
Filosofia 60 56 35 62,50% 2 3,57% 19 33,93%
Sociologia 66 59 11 18,64% 2 3,39% 46 77,97%
Inform./Comp 23 17 2 11,76% 5 29,41% 10 58,82%
Profission.’ 200 179 0 0,00% 98 54,75% 81 45,25%

" Fonte: BRASIL, 2014b.

’ De acordo com os microdados do Censo Escolar de 2014, as disciplinas profissionalizantes ndo sdo
discriminadas quando informadas no Censo Escolar. Por este motivo, ndo é possivel estabelecer uma analise
mais concreta referente a essas disciplinas.
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Nos dados da tabela verifica-se que é muito comum no EMIEP professores que
ndo possuem licenciatura no componente curricular que lecionam. A situacdo mais critica
guanto ao numero de professores por componente curricular ministrado dentro das disciplinas
de formacé&o geral é com relacdo a disciplina de Fisica, pois apenas 12% possuem licenciatura
em Fisica e um pouco mais de 1% possuem bacharelado, sendo que quase 86% sdo formados
em outros cursos, como Matemaética, Ciéncias, Ciéncias Bioldgicas e Pedagogia. Em seguida
aparece Sociologia, com apenas 18% licenciados e quase 4% bacharéis; por outro lado, 78%
sdo formados em outros cursos de graduacéo, e até mesmo sem graduacéo.

Em termos legais, todo professor que atua na Educacdo Basica deveria ser
formado em curso de licenciatura vinculado a disciplina da sua docéncia, no entanto, essa
exigéncia ainda esta longe de ser atendida, especialmente considerando o EMIEP. E possivel
observar a predominancia de professores da rede publica estadual em Santa Catarina que
lecionam no EMIEP com formacdo, mas ndo com licenciatura em sua disciplina, o que
compromete o que se entende por formacdo adequada, condicdo necessaria a educacao com
qualidade. Como possibilidade, vislumbra-se, inicialmente, a implementacdo da Meta 15 ao
apontar que todos os professores da Educacdo Béasica possuam formacéo especifica de nivel
superior na area em que atuam e por meio de cursos de licenciaturas.

Para além do aspecto quantitativo, compreende-se que ndo basta formar
professores apenas. E necessario que esta formacdo seja de qualidade socialmente
referenciada. Destaca-se, entdo, a estratégia 15.1 do PNE que propde uma reforma curricular

fortalecendo uma ampla formacéo.

Estratégia 15.1 - Promover a reforma curricular dos cursos de licenciatura e estimular
a renovagdo pedagogica, de forma a assegurar o foco no aprendizado do(a) aluno(a),
dividindo a carga horéria em formacéo geral, formacdo na area do saber e didatica
especifica e incorporando as modernas tecnologias de informacdo e comunicagao,
em articulagdo com a base nacional comum dos curriculos da educacgdo béasica, de
que tratam as estratégias 2.1, 2.2, 3.2 e 3.3deste PNE; (BRASIL, 2014a).

Considerando a importancia de ampliar a formacéo e torna-la consistente, 0 CNE
criou a Comissdo Bicameral para estudar a matéria que elaborou as novas Diretrizes

Curriculares Nacionais que definem:

* Compete & instituicdo formadora definir, no seu projeto institucional de
formacdo, as formas de desenvolvimento da formacdo inicial dos profissionais do
magistério da educagdo basica articuladas as politicas de valorizacdo desses
profissionais e em consonéancia ao Parecer CP/CNE 2/2015 e respectiva resolucgéo;

* Que a formagdo inicial capacite o profissional do magistério da educacao basica,
para o exercicio da docéncia e da gestdo educacional e escolar na educacéo basica, o



50

que vai requerer que essa formacdo em nivel superior, adequada a area de
conhecimento e as etapas e modalidades de atuagdo, possibilite acesso a
conhecimentos especificos sobre gestdo educacional e escolar, bem como formacéo
pedagogica para o exercicio da gestdo e coordenacdo pedagogica e atividades afins.

* Que a formacdo inicial de profissionais do magistério serd ofertada,
preferencialmente, de forma presencial, com elevado padrdo académico, cientifico e
tecnoldgico e cultural (DOURADO, 2015).

Com a institucionalizacdo da formacdo inicial dos profissionais do quadro do
magistério para a Educacdo Basica, as diretrizes estabelecem que essa formacdo requer um
plano com caracteristicas proprias de curso de licenciatura sem prescindir de articulagdo com
cursos tecnoldgicos ou bacharelado, com outras licenciaturas ou ainda com cursos de
formacdo pedagodgica de docentes (DOURADO, 2015). Diante disso, constata-se que a
licenciatura € imprescindivel para atuar como docente, ao permitir a apropriacdo de
conhecimentos especificos na disciplina que leciona e de conhecimentos educacionais e
pedagogicos (KUENZER, 2011).

Segundo SILVA (2014) em relacdo a atuacdo dos docentes do EMIEP, pela
complexidade gque envolve sua composicdo, chama-se a atencdo para uma dupla preocupacéo

com sua formacéo.

Compartilham da docéncia nesse curso, por exemplo, os licenciados, os
bacharéis e 0s engenheiros, o que envolve uma complexidade de
posicionamentos e de interpretacGes a respeito da identidade que tais cursos
possuem ou ainda estdo a construir. Assim, também é complexa a formacao
desses profissionais, a qual demanda tanto uma politica especifica para os
bacharéis e engenheiros que atuam sem a devida formacdo pedagdgica
instituida pela legislacdo quanto para os professores que sdo licenciados,
com disciplinas de formacdo geral, formados fora do contexto da
profissionalizagdo (SILVA, 2014, p. 134).

Os dados indicam, de um lado, a precariedade da formacdo de professores do
EMIEP, e apontam a possibilidade de ser professor do EMIEP sem ter licenciatura, graduacéo
e, até mesmo, Ensino Médio. A presenca expressiva de professores sem formacdo adequada
para lecionar no EMIEP explica a desvalorizagdo do professor de Santa Catarina. Por outro
lado, os trés altimos anos da década de 2000 marcaram conquistas importantes em relacao a
formacédo docente, e uma delas foi o Decreto n° 6.755, de 29/01/2009, que instituiu a Politica
Nacional de Formacgéo dos Profissionais do Magistério da Educacgdo Bésica. E ¢ a partir desse
decreto que surge o Plano Nacional de Formacdo de Professores da Educacdo Bésica
(PARFOR) (OLIVEIRA, 2015).

Esse Plano é organizado pela Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de



51

Nivel Superior (CAPES), em colaboragdo com as Secretarias de Educacdo dos estados,
Distrito Federal, municipios e também com as IES, como mostra o artigo 1° do referido

decreto:

Art. 1° Fica instituida a Politica Nacional de Formacdo de Profissionais do
Magistério da Educacdo Basica, com a finalidade de organizar, em regime de
colaboracéo entre Unido, os Estados, o Distrito Federal e os Municipios, a formacao
inicial e continuada dos profissionais do magistério para as redes publicas da
educacdo basica (BRASIL, 2009).

O PARFOR pretende atender o “integrante” do quadro do magistério que nao
possui formacdo adequada, conforme a LDB n° 9.394/96, e que se encontra em efetivo
exercicio nas redes publicas de ensino, ou seja, em escolas estaduais e municipais.

Deste modo, percorrendo o texto da disposicdo legal, este plano trata da formacao
em curso superior de licenciatura como uma formacdo adequada, ou pelo menos o que se
pretende para os professores atuarem na Educagdo Basica, cogitando também a qualificacdo
obtida por meio dos programas especiais de formacao de docentes em exercicio na Educacao
Basica como a complementacdo pedagogica ou uma segunda licenciatura, correspondente a
formacdo inicial de licenciatura na area especifica. Dessa forma, o PARFOR foi criado com a
finalidade de garantir que os docentes em exercicio na rede publica de Educacdo Bésica
obtivessem a formacdo exigida pela LDB, mas também foi destinado para solucionar 0s
problemas de insuficiéncia de professores e oportunizar aos que ja atuam uma formacéo
adequada.

Em relacdo a formacdo docente e em se tratando do estado de Santa Catarina,
através do PARFOR tém-se estendido cada vez mais cursos em nivel superior, com o0 objetivo
de impulsionar a formacdo dos professores da Educacdo Basica no estado. A Secretaria de
Educacdo de Santa Catarina, por exemplo, dispde de um portal® da educagéo para cadastros de
“professores” que tenham interesse em realizar alguma formacéao, seja em cursos de formacéo
de primeira licenciatura, de segunda formagao em nivel superior ou de formagao pedagogica.

No ambito das politicas publicas, ganha destaque a aprovacéo do PNE a partir da
Lei n® 13.005, de 25 de junho de 2014, ja referido. O PNE (2014-2024) esta estruturado em 14
artigos e 20 metas, seguidas de estratégias especificas para sua efetivacdo, que compreendem
a Educacdo Basica e a Educacdo Superior, em suas etapas e modalidades, a discussao sobre

qualidade, avaliacdo, gestdo, financiamento educacional e valorizagcdo dos profissionais da

8 www.capes.gov.br/fale-conosco; www.sed.sc.gov.br
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educacdo. Segundo Freitas, o objetivo fundamental a ser perseguido pelas politicas docentes a
partir da promulgacéo do PNE passa a ser,

[...] em consequéncia a motivacdo e insercdo da juventude na profissdo do
magistério, oferecendo-lhe oportunidades e condicbes de formacdo que acenem,
como perspectiva de futuro, para a construcdo de sua identidade como educador.
Essa perspectiva vincula-se a capacidade que os estados € municipios possuem de
construir politicas s6lidas de trabalho educativo - escola de educacgdo integral,
fixagdo dos profissionais do magistério da educagdo basica em apenas uma escola,
com jornada de trabalho integral e condicGes efetivas para o exercicio do trabalho
docente - ja no ensino médio, fortalecendo os vinculos entre a juventude e os
profissionais experientes em condi¢des que permitam seu desenvolvimento enquanto
intelectual comprometido com a construgdo de uma nova escola, o desenvolvimento
integral de seus estudantes e com as mudangas sociais e estruturais necessarias na
construgdo de uma sociedade justa e igualitaria (FREITAS, 2014, p. 434-435).

Dentre as metas presentes no PNE (2014-2024), destaca-se a Meta 15, que traz em
seu texto estratégias, articuladas as diretrizes do PNE, a serem implementadas em busca da

valorizacdo do professor no pais, com énfase na formacao do professor da Educacgédo Basica.

Meta 15: garantir, em regime de colabora¢do entre a Unido, os Estados, o Distrito
Federal e os Municipios, no prazo de 1 (um) ano de vigéncia deste PNE, politica
nacional de formacéo dos profissionais da educacéo de que tratam os incisos I, 1l e
111 do caput do art. 61 da Lei n°® 9.394, de 20 de dezembro de 1996, assegurado que
todos os professores e as professoras da educagdo bésica possuam formacéao
especifica de nivel superior, obtida em curso de licenciatura na area de
conhecimento em que atuam (BRASIL, 2014a).

A referida Meta prevé, num prazo de um ano, a institucionalizacdo da politica
nacional de formacdo dos profissionais da educacdo, com vistas a ampliar as possibilidades de
formag&o. Sugere implementar cursos e programas para que os professores que ndo possuem
licenciatura ou ainda que possuam, mas em outra area distinta da sua atuacdo, e que estejam
em efetivo exercicio, tenham a formacdo especifica em sua area de atuacdo (OLIVEIRA,
2015). Tém-se, no desenho dos ordenamentos legais e das politicas educacionais, limites e
possibilidades a formacdo de professores, suscitando possibilidades de alcancar uma
perspectiva de formacdo emancipatério-critica. A valorizacdo do professor, que contém a
formacdo inicial adequada, como politica constitui-se em principio constitucional, ao
consideréd-la condigdo necesséria a garantia do padrdo de qualidade da educagdo publica
brasileira (MEDEIROS, 2014). Os dados apresentados e as discussdes realizadas permitem
inferir que os desafios quantitativos e qualitativos relacionados a formacao inicial do

professor, mormente os que lecionam no EMIEP, sdo imensos.
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1.3 FORMACAO CONTINUADA DO PROFESSOR DO ENSINO MEDIO INTEGRADO
A EDUCACAO PROFISSIONAL

Ao considerar os problemas relativos a formacdo de professores do EMIEP,
vislumbram-se especificidades. Isso porque torna-se um desafio para esses profissionais
apropriarem-se de conhecimentos de modo que consigam desenvolver um novo curriculo com
integracdo entre formacao geral e formacao especifica (OLIVEIRA, 2011 apud OLIVEIRA;
ANJOS, s/d).

A docéncia no EMIEP vem sendo ocupada por licenciados, nédo licenciados,
técnicos de nivel médio, tecnélogos, engenheiros especializados em determinados campos do
saber. Os ultimos geralmente tém sua primeira atuacdo profissional na docéncia sem ter
nenhum contato com o magistério e/ou com essa possibilidade de ensino durante a sua
formacdo académica, exceto, em alguns casos, os estagios de docéncia realizados em seus
cursos de poés-graduacdo stricto sensu. Evidencia-se um quadro de ndo formacdo de
professores do EMIEP. De certa forma, entende-se que para ser professor é necessario apenas
0 conhecimento da area especifica da disciplina que ele ministrarda (ARANHA, 2008). Assim,
“o professor do ensino técnico ndo ¢ concebido como um profissional da area da educagao,
mas um profissional de outra area e que nela também leciona” (OLIVEIRA, 2006, p. 7).

Neste sentido, faz-se importante discutir quais as particularidades da formacdo e
do fazer docente no EMIEP. De acordo com Machado (2008, p. 17):

No ensino técnico integrado ao médio, ele deve saber integrar 0s conhecimentos
cientificos, tecnoldgicos, sociais e humanisticos, que compdem o nlcleo comum de
conhecimentos gerais e universais, e 0os conhecimentos e habilidades relativas as
atividades técnicas de trabalho e de producao relativas ao curso técnico em questéo.

Sd0 muitos os desafios aos professores para o0 EMIEP. Cabe salientar que
daqueles que lecionam as disciplinas de formacéo geral, espera-se uma maior articulagcdo com
o mundo do trabalho, com as praticas pedagdgicas de forma interdisciplinar e integradora; o
estabelecimento de relagbes entre os conteldos e os eixos (ciéncia, cultura e trabalho);
processos de contextualizagdo mais abrangentes; compreensdo do trabalho como principio
educativo; e um fazer docente numa perspectiva de emancipa¢do do aluno (MACHADO,
2011).

A efetivacdo da integracdo sO acontecerd mediante um projeto que vislumbre 0s

seus docentes como figuras centrais para o desenvolvimento e aprendizado dos alunos, o que
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torna mais complexas as exigéncias e o trabalho a ser desenvolvido na sua formagéo
(ARANHA, 2008). Importa aos professores, que atuam nas disciplinas do EMIEP, condicGes
para superar o histérico de fragmentacéo. Implica reconhecer que a docéncia é muito mais que
mera transmissdo de conhecimentos empiricos ou processo de ensino de conteddos
fragmentados e esvaziados teoricamente. Vislumbra-se ao docente desenvolver pedagogias de
trabalho criativas, construir a autonomia progressiva dos alunos e participar de projetos
coletivos.

A preocupacdo com a formacdo continuada do professor também ¢é relatada na
Meta 16 do PNE, quando propde formar 50% dos professores da Educacdo Béasica em nivel
de pos-graduacdo lato e stricto sensu, conforme segue.

Meta 16: formar, em nivel de pos-graduacdo, 50% (cinquenta por cento) dos
professores da educacédo basica, até o Gltimo ano de vigéncia deste PNE, e garantir a
todos (as) os (as) profissionais da educacdo basica formacdo continuada em sua area
de atuacdo, considerando as necessidades, demandas e contextualizagbes dos
sistemas de ensino (BRASIL, 2014a).

Como consequéncia de uma politica nacional de formacdo e valorizacdo dos
profissionais do magistério, aformacdo inicial deve ser articulada com a formacéo
continuada. E 0 que expressam as estratégias da Meta 16 do PNE para a efetivacio dessa

formacéo.

16.1) realizar, em regime de colaboracdo, o planejamento estratégico para
dimensionamento da demanda por formacdo continuada e fomentar a respectiva
oferta por parte das institui¢des publicas de educacdo superior, de forma organica e
articulada as politicas de formacdo dos Estados, do Distrito Federal e dos
Municipios;

16.2) consolidar politica nacional de formacdo de professores e professoras da
educacdo bésica, definindo diretrizes nacionais, areas prioritérias, instituigdes
formadoras e processos de certificacdo das atividades formativas;

16.3) expandir programa de composi¢do de acervo de obras didaticas, paradidaticas
e de literatura e de dicionarios, e programa especifico de acesso a bens culturais,
incluindo obras e materiais produzidos em Libras e em Braille, sem prejuizo de
outros, a serem disponibilizados para os professores e as professoras da rede publica
de educacdo bésica, favorecendo a construgdo do conhecimento e a valorizagdo da
cultura da investigagéo;

16.4) ampliar e consolidar portal eletrdnico para subsidiar a atuacéo dos professores
e das professoras da educacdo basica, disponibilizando gratuitamente materiais
didaticos e pedagdgicos suplementares, inclusive aqueles com formato acessivel;
16.5) ampliar a oferta de bolsas de estudo para p6s-graduacéo dos professores e das
professoras e demais profissionais da educacgdo béasica; (BRASIL, 2014a)

Ao considerar a situacdo da formacéo continuada dos professores catarinenses do

EMIEP em nivel de pos-graduagdo, os dados demonstram a busca por especializagdes e
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permitem inferir que neste indicador Santa Catarina esta proximo de possuir os 50% dos
professores com a formacgédo sugerida pela referida Meta nacional, como mostra a tabela

abaixo.

Tabela 9 — Professores do EMIEP de Santa Catarina (2014) com Especializacéo

Especializacao | Quantidade | Percentual
Sim 433 43%
Nao 571 57%
Total 1.004 100%

Fonte: BRASIL, 2014b.

Vale destacar que o Plano Estadual de Educacdo (PEE) de Santa Catarina,
aprovado pela Lei n° 16.794, de 14 de dezembro de 2015, para o decénio 2015-2024, indica,
em sua Meta 16: Formar 75% (setenta e cinco por cento) dos professores da Educacao Basica
em nivel de pos-graduacdo até o Gltimo ano de vigéncia deste Plano, e garantir a todos os
profissionais da Educacdo Basica formacao continuada em sua area de atuacdo, considerando
as necessidades, demandas e contextualizagéo dos sistemas de ensino (BRASIL, 2015a).

Ressalta-se a necessaria ousadia proposta na Meta 16 e os desafios que ela suscita:
ampliar as atividades formativas no dominio da formacdo continuada por meio de cursos de
Especializacdo, Mestrado e Doutorado, que associam novas praticas e saberes, articulados as
politicas e gestdo da educacdo, a area de atuacao do profissional e as instituicGes de Educacédo
Bésica em suas diferentes etapas e modalidades (DOURADO, 2015). O autor aponta que 0
stricto sensu tem um lugar central nas possibilidades de formacdo continuada. Acena-se para
a necessaria formacao de mestres e doutores para atuar na Educacdo Basica. Por outro lado,
percebe-se que o0 nimero de professores do EMIEP com Mestrado ou Doutorado é muito

pequeno, como demonstram as seguintes tabelas:

Tabela 10 — Professores do EMIEP da rede publica Estadual de Santa Catarina (2014) com

Mestrado
Mestrado \ Quantidade Percentual
Sim 40 4%
Nao 964 96%
Total 1.004 100%

Fonte: BRASIL, 2014b.
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Tabela 11 — Professores do EMIEP da rede publica Estadual de Santa Catarina (2014) com

Doutorado
Doutorado \ Quantidade Percentual
Sim 3 0,30%
Né&o 1.001 99,70%
Total 1.004 100%

Fonte: BRASIL, 2014b.

Os dados comprovam ainda desafios para uma formacdo em nivel de pés-
graduacdo, ao se considerar a importancia do stricto sensu. Pode-se inferir a necessidade de
ampliar significativamente o incentivo por parte do governo estadual em fazer dos professores
mestres e doutores, com progressdo em sua carreira no quadro do magistério. Percebe-se, no
PEE (2015-2024), essa preocupacao na estratégia 14.7, que sugere ofertar bolsas de estudos
de pos-graduacdo stricto sensu aos professores e demais profissionais da Educacdo Bésica das
redes publicas de ensino. Na estratégia 16.7, também indicando a garantia de programas de
formacdo de professores e profissionais da Educacdo Basica e suas modalidades, a oferta de
cursos de pos-graduacdo — lato sensu e stricto sensu — vagas, acesso e condicBGes de
permanéncia nas IES publicas e comunitarias.

A formacdo continuada materializa-se também fora da esfera da p6s-graduacao.
Possibilidades de formacdo continuada expressam-se em cursos de curta duracdo
(DOURADO, 2015). Destaca-se o Pacto Nacional pelo Fortalecimento do Ensino Médio
(PNEM), instituido pela Portaria n°® 1.140, de 22/11/2013, com a finalidade de promover a
valorizacdo da formacdo continuada dos docentes e coordenadores pedagdgicos que atuam no
Ensino Médio puablico, em acordo com a LDB e as Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN)
do Ensino Médio (BRASIL, 2013b). Para participar desse processo de formacdo, 0s
professores precisam atuar em sala de aula e estarem registrados no Censo Escolar. Cada
docente recebe uma bolsa mensal no valor de R$ 200,00 para realizar essa formacédo, que
acontece presencialmente e ocorre na propria unidade escolar, essa adesdo é feita através do
Pacto Nacional pelo Fortalecimento do Ensino Médio (SISMEDIO).

As IES formadoras, que sdo definidas pelo MEC em articulagio com as
Secretarias de Estado de Educagdo, sdo as responsaveis pela formacdo dos formadores
regionais e pelo acompanhamento da formagao dos orientadores de estudo e dos professores e
coordenadores pedagdgicos nas escolas; os formadores regionais sd80 0s responsaveis

pela formagdo de orientadores de estudo; enquanto os orientadores de estudo séo
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responsaveis pela formacdo, na escola, dos professores e coordenadores pedagdgicos do
Ensino Médio.

Nas instituicbes escolares, a carga horaria do curso foi de 200 horas, sendo 100
horas, na primeira etapa, destinadas ao estudo de seis Cadernos de Formacéo® e materiais
complementares das Secretarias de Estado de Educacdo (SEDUC) e dos IES, e 100 horas, na
segunda etapa, destinadas ao estudo de mais cinco Cadernos de Formac&o'®, incluindo a
Organizacdo do Trabalho Pedagdgico no Ensino Médio e as quatro Areas de Conhecimento
definidas nas DCNEM.

Mesmo que a oferta de formacgdo continuada seja um direito garantido pela
legislacdo aos profissionais da Educacdo Bésica e esteja contemplada em documentos de
ambito nacional, o acesso e as condicdes sob as quais ela é oferecida aos profissionais da
educacdo distanciam-se das propostas contidas no documento final da CONAE (2014) e no
PNE (2014-2024), e incorporadas pelas recentes Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Formacdo Inicial e Continuada dos Profissionais do Magistério da Educacdo Baésica, que
atribuem centralidade a formacdo continuada. Esta, segundo as referidas diretrizes, pode ser
ofertada através de atividades formativas diversas incluindo atividades e cursos de atualizacao
e extensao e cursos de aperfeicoamento.

A formacdo continuada deve realizar-se através de projetos formativos que
tenham como foco a reflexdo critica sobre as praticas e também o exercicio profissional; e a
construcdo da identidade do profissional do magistério. Dessa forma, as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formacdo Inicial e Continuada dos Profissionais do Magistério
da Educacdo Baésica, em conformidade com a legislacdo, estabelecem que a formacdo

continuada envolve:

I. atividades formativas organizadas pelos sistemas, redes e institui¢des de educagéo
béasica incluindo desenvolvimento de projetos, inovagdes pedagogicas, entre outros;
Il. atividades e/ou cursos de atualizagdo, com carga horaria minima de 20 (vinte)
horas e maxima de 80 (oitenta) horas, por atividades formativas diversas, dire-
cionadas a melhoria do exercicio do docente;

I11. atividades e/ou cursos de extensdo, oferecidas por atividades formativas diver-
sas, em consonancia com o0 projeto de extensdo aprovado pela instituicdo de
educacdo superior formadora;

IV. cursos de aperfeicoamento, com carga horaria minima de 180 (cento e oitenta)
horas, por atividades formativas diversas, em consonéncia com o projeto pedagégico
da instituicdo de educacdo superior;

% Ensino Médio e Formagdo Humana Integral; O Jovem como Suijeito do Ensino Médio; O curriculo do Ensino
Médio, seus sujeitos e o desafio da formagdo humana integral; Areas de conhecimento e integrag&o curricular;
Organizacao e Gestdo democratica da escola; Avaliagcdo no Ensino Médio.

19 Organizagao do Trabalho Pedagdgico no Ensino Médio; Ciéncias Humanas; Ciéncias da Natureza;

Linguagens; Matematica.


http://pactoensinomedio.mec.gov.br/index.php?option=com_content&view=article&id=6:obra&catid=13&Itemid=117
http://pactoensinomedio.mec.gov.br/index.php?option=com_content&view=article&id=7:obra-2&catid=13&Itemid=117
http://pactoensinomedio.mec.gov.br/index.php?option=com_content&view=article&id=7:obra-2&catid=13&Itemid=117
http://pactoensinomedio.mec.gov.br/index.php?option=com_content&view=article&id=9:obra-4&catid=13&Itemid=117
http://pactoensinomedio.mec.gov.br/index.php?option=com_content&view=article&id=10:obra-5&catid=13&Itemid=117
http://pactoensinomedio.mec.gov.br/index.php?option=com_content&view=article&id=11:obra-6&catid=13&Itemid=117
http://pactoensinomedio.mec.gov.br/index.php?option=com_content&view=article&id=46:etapa-ii-caderno-i&catid=13&Itemid=117
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V. cursos de especializag¢do lato sensu por atividades formativas diversas, em con-
sonancia com o projeto pedagégico da instituicdo de educacgdo superior e de acordo
com as normas e resolucées do CNE;

VI. cursos ou programas de mestrado académico ou profissional, por atividades
formativas diversas, de acordo com o projeto pedagégico do curso/programa da
instituicdo de educacgdo superior, respeitadas as normas e resolucdes do CNE e da
Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior — Capes;

VII. cursos ou programas de doutorado, por atividades formativas diversas, de acor-
do com o projeto pedagodgico do curso/programa da instituicdo de educacao superior,
respeitadas as normas e resolu¢fes do CNE e da Capes (DOURADO, 2015, p. 313).

O exposto até aqui possibilita a compreensdo de que a instituicdo da Politica
Nacional de Formacdo dos Profissionais da Educacdo Basica partiu da constatacdo da
existéncia de um grande nimero de professores sem uma formacao adequada para a etapa de
ensino em que leciona, da apreensdo de indicadores estatisticos que mostram a falta de
professores licenciados em algumas areas, assim como da compreensdo da importancia da
formacéo docente para o avanco da qualidade do ensino no Brasil.

Reitera-se que o PNE chama a aten¢do para a necessidade de uma ampla politica
que leve a consolidacdo de um sistema nacional de formacgdo docente, que inclua as
necessarias articulagdes entre formacdo inicial e continuada, assim como as estratégias de
formacdo dos docentes. Para Dourado (2015), no PNE varias sdo as metas e estratégias que se
articulam com a formacao inicial e continuada dos profissionais da educacdo objetivando a
melhoria desse nivel de ensino e sua expansdo. De maneira mais direta estdo as Metas
12,15,16,17 e 18, que incidem nas bases para a efetivacdo de uma politica nacional de
formacdo dos profissionais da educacdo e foram consideradas nas Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formacdo Inicial e Continuada dos Profissionais do Magistério da Educacéo
Bésica, ja citadas. A Politica Nacional de Formacdo dos Profissionais da Educacdo Basica, a
ser construida, segundo o autor, tem por finalidade organizar e efetivar, em regime de
colaboracdo a formacdo dos profissionais da Educacdo Béasica e se “constituiu como
componente essencial & profissionalizacdo docente” (DOURADO, 2015, p. 301).

Perspectivar o EMIEP com qualidade social ndo se relaciona apenas a formacéo
inicial e formacdo continuada dos professores. Requer que as questdes da formacdo articulem-
se com as condicOes de trabalho dignas e adequadas e um plano de carreira atrativo. Uma
analise que ndo se enquadra nesses eixos ou que desconsidere a realidade na qual esta inserido
o professor do EMIEP e o funcionamento da instituicdo escolar tende a ser insuficiente. Na
busca por maior organicidade das politicas, as diretrizes ressaltam a formacéo inicial e
continuada “por meio de agdes mais organicas entre as politicas e gestdo para a educacéo

bésica e a educacgdo superior, incluindo a pds-graduacao e, nesse contexto, para as politicas
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direcionadas a valorizacdo dos profissionais da educa¢do” (DOURADO, 2015, p. 306). O
desafio colocado a formagdo do professor do EMIEP das escolas estaduais catarinenses

mostrou-se imenso. E as demais dimensdes da valorizacao?
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2 VALORIZACAO DOS PROFESSORES DO ENSINO MEDIO INTEGRADO A
EDUCACAO PROFISSIONAL: PLANO DE CARREIRA, JORNADA DE
TRABALHO, REMUNERACAO E CONDICOES DE TRABALHO

A universalizagao do ensino médio com qualidade social no Brasil s6
pode ser concretizada se a expansao da matricula for
retomada e se as condicGes de trabalho docente forem
melhoradas com a elevago do estatuto social e econémico
dos professores brasileiros da educacao basica, sustentada
pela formagdo, infraestrutura, remuneracao, jornada de
trabalho e carreiras docentes adequadas. Somente com
todos os professores valorizados e prestigiados e com
solida formacéo tedrica pode-se vislumbrar na escola
média, uma formacao para que todos os jovens brasileiros
sejam dirigentes (COSTA, 2013, p. 206).

A questdo da valorizacdo do magistério da Educacdo Basica, presente em
diferentes momentos da educacdo brasileira, volta a agenda publica na década de 1980, com a
redemocratizacdo politica. As discussdes sobre a valorizacdo desses profissionais surgem
como um eixo fundamental para uma educacédo de qualidade (BRITO, 2013).

Nessa perspectiva, articulada a formacéo inicial e continuada, faz-se necessaria a
criacdo de um plano de carreira especifico para os profissionais da educacdo que incorpore 0
piso salarial nacional; jornada de trabalho em uma Unica instituicdo de ensino, com tempo
destinado a formacdo e planejamento; condi¢des dignas de trabalho; e definicdo de um
nimero maximo de alunos por turma, tendo como referéncia, no dominio do financiamento, o
Custo Aluno Qualidade (CAQ) (CONAE, 2014).

As diretrizes mais recentes apontavam que, até o final do ano de 2009, todos os
estados e municipios deveriam adequar ou instituir os planos de carreira do magistério. Neste
ambito ainda, segundo Bassi e Sandrini (2012), a alteracdo no Inciso V, do artigo 206, da
Constituicdo Federal de 1988, redefiniu um dos principios da atuacdo do Estado brasileiro na
educagdo da seguinte maneira: “Valorizacdo dos profissionais da educagdo escolar,
garantidos, na forma da lei, planos de carreira, com ingresso especialmente por concurso
publico de provas e titulos, aos das redes publicas” (p. 01).

O exposto no eixo VI, do documento final da CONAE de 2014, em relacdo a
valorizagédo dos profissionais do magisterio, amplia a tematica, incluindo questdes referentes a
formacéo, plano de carreira, remuneracdo e condigfes de trabalho de forma articulada. O

documento-referéncia enfatiza que “o Brasil tem uma grande divida com os profissionais da
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educacdo, particularmente no que se refere a sua valorizagdo. Para reverter essa situacao, as
politicas de valorizacdo ndo podem dissociar formacdo, salarios justos, carreira e
desenvolvimento profissional [...]” (CONAE, 2014, p. 87).

Nesses termos, sinaliza ainda que:

E preciso assegurar condiges de trabalho e salérios justos equivalentes com outras
categorias profissionais - de outras areas - que apresentam o mesmo nivel de
escolaridade e o direito ao aperfeicoamento profissional continuo [...]. Para tanto,
faz-se necessario maior empenho dos governos, sistemas e gestores publicos no
pagamento do Piso Salarial Profissional Nacional (PSPN) e na implementacdo de
planos de carreira, cargo e remuneracdo que valorizem efetivamente os profissionais
da educacéo bésica e superior (CONAE, 2014, p. 87).

A respeito dos planos de carreira, 0 documento ressalta:

Os planos devem estimular o ingresso por meio de concurso publico na carreira
docente mediante regime estatutario, com regime préprio previdenciario, a formacao
inicial em nivel de graduacéo para os que encontram-se em exercicio e, no entanto,
ainda ndo possuem habilitagdo superior e a formacdo continuada, inclusive em nivel
de pos-graduacdo, elementos essenciais ao pleno exercicio da docéncia e condicéo
para o desenvolvimento e compromisso com a garantia de educacdo de qualidade
social para todos. Deve estimular a indissociabilidade entre ensino, pesquisa e
extensdo na educacdo superior (CONAE, 2014, p. 87-88).

O documento-referéncia destaca também questGes mais abrangentes, que

envolvem

[...] o enfrentamento dos graves problemas que afetam o cotidiano das instituicGes
educacionais, decorrentes das condi¢des de trabalho, da violéncia nas escolas, que
atingem os professores, funcionarios e estudantes, dos processos rigidos e
autoritarios de organizagdo e gestdo, e o fraco compromisso com 0 projeto
pedagdgico, entre outros. E fundamental analisar essas questdes a partir da
articulagdo entre as dimensdes intra e extra institucional, numa concep¢do ampla de
politica, financiamento, gestdo e planejamento, para a melhoria da educacdo em
todos os niveis, etapas e modalidades (CONAE, 2014, p. 89).

A compreensdo sobre valorizacdo dos profissionais da educagdo inscrita nos
ultimos documentos da CONAE ja se encontravam na LDB, que prescreve a respeito ao
considera-la sob diversos aspectos entre eles, a formag&o, remuneracéo, selecdo e carreira. A
lei assegura também o “aperfeicoamento profissional continuado, inclusive com
licenciamento periodico remunerado para este fim”; e a “progressdo funcional baseada na
titulagdo ou habilitagdo, e na avaliagdo de desempenho” (BRITO, 2013, p. 1.253).

Em seu artigo n° 67, o referido documento inclui a valorizagéo dos profissionais

da educacdo, assegurando concurso publico de provas e titulos; piso salarial; aperfeicoamento
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profissional continuado; progressdo funcional com base na titulagio e avaliagdo de
desempenho; periodo reservado para estudos, planejamento e avaliagdo, que esteja incluido na
carga de trabalho; e condicGes adequadas de trabalho.

A questdo da carreira, da remuneracao e das condicdes de trabalho do magistério
publico estd, historicamente, enredada a problematica da qualidade do ensino, mais
especificamente do ensino publico, e em seu desdobramento ao processo de (des)valorizagdo
da profissdo docente. Ao longo da constituicdo e organizacdo da educacdo brasileira, a
valorizacdo do magistério constituiu-se no jogo contraditdrio de valores, que sdo préprios do
processo educacional e de suas instituicdes e agentes na formacdo humana de todos os
cidaddos e o ndo reconhecimento desses valores pelos poderes publicos em suas politicas de
formacédo profissional, salarios e incentivos. (ROCHA, 2010).

A valorizacdo, incluindo as condicGes de trabalho, remuneracdo, plano de carreira
dos profissionais da educacdo, constitui pauta impreterivel para a Unido, estados, Distrito
Federal e municipios, como patamar primordial para a garantia da qualidade de educacéo,

incluindo a concretizacdo das politicas de formacdo (CONAE, 2014).

E necessario superar a ideia, posta em pratica em alguns estados e municipios, de
modificar os planos de carreira em funcdo do piso salarial para introduzir
remuneracgao por mérito e desempenho, em detrimento da valorizagdo da formacao
continuada e titulacdo ou, ainda, de vincular esta remuneragdo a resultados de
desempenho dos educandos e professores nas avaliacfes internas e externas em
ambito municipal, estadual, distrital, federal e internacional nos testes proprios ou
nacionais. Tais politicas tém colocado em risco a carreira do magistério e fragilizado
0 estatuto profissional docente (CONAE, 2014, p. 90-91).

Segundo Monlevade (apud FERREIRA, 2008, p. 3-4), sdo quatro as acdes que

constituem o conjunto das politicas de valoriza¢do do magistério publico:

I.Formacdo inicial e continuada: desde o normal em nivel médio e as licenciaturas
especificas, até o doutorado, incluindo as iniciativas de reciclagem permanente a
cada novo desafio para os profissionais e a cada novo avan¢o do conhecimento
pedagogico;

I1.Piso salarial profissional: um patamar de remuneracdo referenciado a um valor
suficiente para que o professor possa atender as suas necessidades pessoais e
familiares de subsisténcia e de desenvolvimento profissional com um so vinculo de
trabalho. Isso somente sera possivel a partir da criacdo e implementagcdo de um
Fundo Nacional de Financiamento da Educacdo Basica constituido pela totalidade
de impostos vinculados a educagdo nos Estados e Municipios e complementado pela
Unido e que corresponda ao custo-aluno-qualidade;

I11.Jornada integral com, pelo menos, 30% de horas-atividade: a esséncia do ser
professor ndo é ensinar, mas garantir a aprendizagem da totalidade de seus alunos.
Para tanto, ele precisa dedicar-se integralmente a uma sd escola, estar identificado
com seu projeto politico-pedagégico e, acima de tudo, dispor de tempo substancial
para o preparo de suas aulas, e discuss@es coletivas com os educadores;
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IV.Carreira com progressdo constante e compensadora: o professor bem formado,
competente e compromissado sera sempre disputado pela procura do mercado de
trabalho. Mesmo na situacdo atual de desvalorizacédo, a educacao superior, as escolas
particulares e a iniciativa privada em geral, tém sequestrado os melhores educadores
publicos com melhores salarios e condicdes de trabalho.

O plano de carreira do magistério pablico, assegurado no artigo 206 Constituicao
Federal, € uma garantia de valorizagdo dos profissionais do ensino, sendo reforcada essa
perspectiva de valorizagdo e plano de carreira através da LDB e das leis que regulamentaram
0 Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizacdo do
Magistério (FUNDEF) e o Fundo de Manutencdo da Educacdo Basica e de Valorizacdo dos
Profissionais da Educacdo (FUNDEB).

Na rede estadual de ensino de Santa Catarina, a legislagdo que regulamenta a
carreira do magistério esta vinculada a trés documentos legais: o Estatuto dos Funcionarios
Puablicos, o Estatuto do Magistério e o Plano de Carreira. E interessante salientar a definicio

de alguns desses termos relacionados a carreira apresentada por Dutra Jr. et al. (2000, p. 36):

O estatuto corresponde ao conjunto de normas que regulam a relacdo funcional dos
servidores com a administracdo publica, e dispde, por exemplo, sobre investidura,
exercicio, direitos, vantagens, deveres e responsabilidades. O plano de carreira
consiste no conjunto de normas que definem e regulam as condicdes e 0 processo de
movimentagdo dos integrantes em uma determinada carreira, e estabelece a
progressdo funcional e a correspondente evolugdo da remuneracdo. Por sua vez,
carreira constitui-se na organizacdo dos cargos de determinada atividade
profissional em posicGes escalonadas em linha ascendente. (grifos nossos)

A carreira do magistério publico estadual de Santa Catarina é regulamentada pela
Lei n° 6.844, desde 1986, que dispGe sobre o Estatuto do Magistério Publico Estadual
(SANTA CATARINA, 1986). Essa lei substituiu o estatuto anterior, assegurado pela Lei n°
5.205, de 1975, que, por sua vez, havia revogado as Leis n° 2.293, de 1960, e n°® 2.942, de
1961. Historicamente, a regulamentacdo e as alteracBes estatutarias do magistério publico de
Santa Catarina seguiram o0s respectivos cenarios de reformas de ensino e diretrizes nacionais
(BASSI; SANDRINI, 2012).

As normativas de carreira do magistério publico de Santa Catarina também séao
decretadas no Plano de Cargos e Carreira da categoria, que esta regulamentado pela Lei
Complementar Promulgada n°® 1.139, de 28/10/92, em que foi assegurada a nova sistematica
de vencimentos e instituidas as gratificacfes (SANTA CATARINA, 1992). A mencionada lei
revogou, na integra, a Lei Complementar n°® 49/92, que havia inicialmente instituido o Plano

de Cargos, Carreiras e Vencimentos do Magistério Publico Estadual, no entanto ficou em
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vigor por apenas seis meses (BASSI; SANDRINI, 2012). O objeto da dissertagdo e as
normativas sugerem questionar: o ingresso a carreira docente na rede estadual de ensino da-se
por meio de concurso publico?

De acordo com os dados da Diretoria de Desenvolvimento Humano (DH) da
Secretaria de Estado de Educacdo de Santa Catarina, em 2014, contabilizavam
aproximadamente 11.044 professores efetivos e 14.007 professores ACT, 0s quais
representam, portanto, 56% dos professores da Educacdo Basica estadual. Com base nos
microdados do Censo Escolar de 2014, chegou-se a um total de 1.004 docentes que atuam no
EMIEP em Santa Catarina, ja referidos anteriormente. Desse total, menos de 500 séo
professores efetivos, ou seja, concursados, sua situacdo na escola é estavel, mas ainda ha um

numero consideravel de professores contratados temporariamente, conforme a tabela abaixo.

Tabela 12 — Tipo de vinculo dos professores de Santa Catarina que atuam no EMIEP (2014)

Tipo de vinculo | Quantidade | Percentual
Efetivo 480 48%
ACT 524 52%
Total 1.004 100%

Fonte: BRASIL, 2014b.

Nas instituicdes da rede publica de Santa Catarina, 0 processo seletivo para se
efetivar como professor ocorre por meio de concurso publico. Nesta modalidade, depois de
passar pelo estagio probatério, com duracdo de trés anos, o professor efetivo passa a ter
estabilidade, com a garantia de ndo ser demitido, a ndo ser por um processo administrativo.
Desse modo, ndo ha ingresso de professores para o quadro efetivo sem passar pelo concurso
publico, depois de ser divulgado pelos 6rgaos oficiais responsaveis do governo.

E importante reservar espago, nesta descricio, para os professores ACT,
particularmente devido a substancial proporcdo que, ha pelo menos quatro decadas, vem
ocupando no exercicio da docéncia. A legislacdo sobre esse tipo de contrato retroage a 1973,
com a edicdo da Lei n° 4.886 (SANTA CATARINA, 1973), que previa a designagdo “de
professores a titulo precario e em carater suplementar [...] para ministrar aulas excedentes em
estabelecimento de ensino oficial, antes de ter sido aprovado em concurso publico de provas
ou de provas e titulos [...]”. Atualmente, a contratacdo dos professores ACT, apds varias
alteracdes, e regulamentada pela Lei Complementar n° 456 (BASSI; SANDRINI, 2012, p.
03).
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Os professores “temporarios” sao regidos pela Consolidagdo das Leis do Trabalho
(CLT), contratados por um ano ou um periodo menor quando estiverem ocupando uma vaga
vinculada, ou seja, quando estiverem ocupando a vaga de outro professor que esta afastado,
como licenca-saude, licenca-gestacdo, exercendo funcdo gratificada, entre outros. Cabe
enfatizar que ndo adquirem vinculo empregaticio permanente / estabilidade no emprego.

Percebe-se que esses contratos temporarios dos professores contribuem
significativamente com o processo de precarizacdo do trabalho docente, uma vez que nao
possibilitam aos professores a criacdo de um vinculo com a instituicdo em que atuam, muito
menos garantem os direitos trabalhistas que tém os que fazem parte do quadro de efetivos
(OLIVEIRA; RODRIGUES, 2009).

A contratacdo sem concurso publico, de forma contraditoria, encontra respaldo na
Constituicdo Federal e na propria legislacdo especifica de Santa Catarina. O artigo 37, inciso
IX, da Constituicdo Federal, determina que a “lei estabelecera os casos de contratacdo por
tempo determinado para atender a necessidade temporaria de excepcional interesse publico”
(BRASIL, 1988). O periodo de contratacdo na rede estadual de ensino corresponde ao
calendario anual escolar, ou seja, ao final de cada periodo, os designados sdo dispensados e,
no préximo ano, ficam sem trabalho, e, consequentemente, sem remuneragdo, a espera da
recontratacdo. No ano seguinte, dependem de novas convocagoes, a partir das demandas da
rede de ensino para serem novamente contratados.

A alta rotatividade dos professores temporarios que estdo no EMIEP evidencia a
ndo continuidade de um trabalho pedagdgico, uma vez que cada ano letivo representa uma
incognita na vida desses profissionais, que ndo sabem em qual escola irdo atuar, e se serdo
admitidos novamente. E importante destacar que estes profissionais no recebem remuneracéo
durante as férias escolares, ja& que neste periodo estdo desempregados em virtude do
encerramento de seus contratos no fim de cada ano (FERREIRA, 2008).

Os dados apresentados na tabela 13 permitem inferir que em um contexto de
multiplas fungdes atribuidas ao professor, contraditoriamente, a precarizacdo e a
flexibilizacdo do trabalho sdo explicitas. Este contexto de trabalho docente adverso, para
Oliveira (2004), é comum manifestagdo da intensificacdo do trabalho, materializada na
extensdo da jornada, muitas vezes em mais de uma escola.

Dedicar-se a uma determinada escola e a seus alunos também nédo faz parte da
realidade de muitos professores do EMIEP de Santa Catarina. Aproximadamente 30% desses

professores trabalham em mais de uma escola, como mostra a tabela a seguir.
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Tabela 13 — Atuacdo do professor por nimero de escolas (2014)

Quantidade de escolas \ Quantidade de professores \ Percentual
01 705 70,22 %
02 237 23,60%
03 56 5,58%
04 6 0,60%
Total 1.004 100%

Fonte: BRASIL, 2014b.

Trabalhar em uma unica escola ndo é privilégio. Saviani (2011, p. 12) explica que
¢ primordial a implanta¢do de tempo integral em uma unica escola com tempo “dedicado a
preparacdo de aulas, correcdo de trabalhos dos alunos, atendimento diferenciado aos alunos
com mais dificuldade de aprendizagem”. Os dados trazem um numero expressivo de
professores que trabalham em uma Unica escola, e com isso afirmam o que o documento final
da CONAE (2014) assegura:

Implementar, no ambito da Unido, estados, DF e municipios, planos de carreira para
os/as profissionais do magistério das redes publicas de educacdo basica, com
implantacdo gradual do cumprimento da jornada de trabalho em um Unico
estabelecimento escolar (CONAE, 2014, p. 82).

Associada ao “esforgo docente”, enfatiza-se a jornada de trabalho semanal dos
professores das escolas estaduais dividida em 10 (dez), 20 (vinte), 30 (trinta) e 40 (quarenta)
horas semanais, conforme a carga horéaria curricular da instituicdo escolar. A concentracdo da
carga horéaria do professor em uma Unica escola é considerada de fundamental importancia,
pois evita os deslocamentos entre as instituicdes escolares. Essa itinerancia provoca um custo
adicional ao seu salario, sem contar o tempo gasto, como também a variedade de tarefas e
encargos provocados pelo numero excessivo de alunos e seus desdobramentos nos varios
universos escolares em que o professor fica inserido (GURGEL, 2006).

Os professores estendem sua jornada de trabalho por meio da ampliacdo de sua
carga horaria, através do numero de aulas, ou seja, assumem mais turmas para fechar sua
carga horéaria. E, em se tratando das singularidades do EMIEP, os dados do Censo Escolar
mostram que a maioria dos professores leciona em mais de 10 turmas, como demostra a tabela

a seguir. Vale destacar que as turmas nao sdo apenas do EMIEP.
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Tabela 14 — Quantidade de turmas em que o professor do EMIEP do estado de Santa Catarina
leciona (2014)

Quantidade Percentual
Turma | Professor
01 39 3,88%
02 42 4,18%
03 48 4,78%
04 67 6,67%
05 42 5,18%
06 48 4,78%
07 42 4,18%
08 58 5,78%
09 71 7,07%
10 46 4,58%
11 66 6,57%
12 51 5,08%
13 54 5,38%
14 70 6,97%
15 43 4,28%
16 45 4,48%
17 31 3,09%
18 27 2,69%
19 26 2,59%
20 28 2,79%
21 22 2,19%
22 3 0,30%
23 4 0,40%
24 2 0,20%
25 3 0,30%
26 2 0,20%
27 5 0,50%
28 1 0,10%
29 2 0,20%
30 2 0,20%
31 0 0,00%
32 0 0,00%
33 2 0,20%
34 0 0,00%
35 1 0,10%
36 0 0,00%
37 1 0,10%

Fonte: BRASIL, 2014b.
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Na organizagdo da jornada de trabalho dos professores, tanto efetivos como ACT,
20% destinam-se a hora-atividade', relativas ao trabalho extraclasse e as atividades
complementares a regéncia de classe. Essa hora-atividade, segundo o plano de cargos e
carreiras, deve ser cumprida, obrigatoriamente, na instituicdo escolar. Dessa forma, para uma
jornada de 40 horas-aula semanais, por exemplo, 32 devem ser trabalhadas em sala de aula,
enquanto as outras 08 devem ser usufruidas em horas-atividade.

O plano de carreira estadual estabelece uma singularidade relacionada as horas-
atividade que faculta aos professores a possibilidade de ministrarem aulas acima do minimo
estabelecido na jornada em sala até o limite das horas-atividade, estimulados por um
acréscimo monetario a remuneragéo.

O numero de horas-atividade proporcional a cada uma das jornadas pode ser
acrescido a jornada como ministracdo de aulas além do minimo da jornada em forma de aulas
excedentes. Para cada uma dessas aulas excedentes o professor com jornada de 40 horas
semanais, por exemplo, podera assumir e ministrar até 8 horas-aula, e para cada aula, o
professor recebera um valor adicional correspondente a 2,5%, calculado sobre o vencimento
do cargo efetivo. O professor com carga horaria de 30 horas-aula pode ministrar até 6 aulas
excedentes, com um porcentual de 3,33% para cada uma; para a jornada de 20 horas-aula, 4
aulas excedentes com porcentual de 5% cada uma; e para carga horéria de 10 horas-aula, 2

aulas excedentes com acréscimo porcentual de 10% cada uma, como mostra o quadro abaixo.

Quadro 2 - Jornada de trabalho, nimero possivel de aulas excedentes e percentual de

acréscimo ao vencimento basico por aula excedente

llornada de 40 ha Jornada de 30 Wa Jornada de 20 Wa Jornada de 10 h/a

Horas-aula % df . Horas-aula t‘ (iL‘ Horas-aula 5 d‘c : Horas-aula ’q,‘ df .

excedentes | 2€Téscimo excedentes | ACTESCIMO | ontes | ACTESEIMO | e | ACTEScimo
por aula por aula por aula por aula

33" 2,5 25" 3,33 172 5 9 10%

34° 5 26° 6,66 18° 10 10° 20%

355 7.5 27 10 19° 15

36° 10 28° 13,33 20° 20

37 12,5 20 16,66

38° 15 30° 20

39° 17,5

40° 20

Fonte: BASSI; SANDRINI (2012, p. 04).

Nota: *Os percentuais de 3,33% para cada aula excedente da jornada de 30 horas aula, de 5% para a de 20 e o de
10% para a de 10 foram calculados de forma a preservar o mesmo valor gerado pelo calculo de 2,5% por aula
excedente sobre o vencimento do cargo efetivo.

1 £ importante mencionar que Santa Catarina ndo cumpre a Lei Nacional do Piso do Magistério, promulgada em
2008 (Lei n° 11.738/08). Santa Catarina cumpre o valor do piso, mas ndo a jornada extraclasse. A referéncia
minima é de 33,33%.



69

As aulas excedentes e o grande nimero de contratacdes de professores ACT
parecem ter se transformado em estratégias levadas a cabo pelo governo estadual para conter,
ou até mesmo reduzir, os gastos com a educacdo e contornar a realizacdo de concursos
publicos para professores. As aulas deixadas em aberto pela reducdo do quadro efetivo, seja
pelo afastamento de professores decorrente de licencas, ou pelo aumento das aposentadorias,
vém sendo transformadas em aulas excedentes, que deveriam originalmente cobrir apenas as
situacGes emergenciais como as licencas mencionadas e a ampliacdo da rede de ensino, até
mesmo a realizacdo de concurso e ingresso de novos professores efetivos (BASSI,
SANDRINI, 2012).

O crescimento do numero de matriculas levou ao aumento do numero de
professores e a extensdo da jornada de trabalho. O principal motivo para o professor aumentar
sua jornada de trabalho, seja assumindo mais aulas ou turmas na propria rede de ensino, ou
ainda, acumulando cargo na mesma ou em outra rede, foram o0s baixos salarios
(MONLEVADE, 2000).

A auséncia de politicas educacionais que valorizem os profissionais da educacéo e
as pressdes da sociedade capitalista condicionam o professor a trabalhar em mais de uma
instituicdo escolar e talvez em mais de um emprego. Contraditoriamente, a progressao salarial
da carreira, por incentivos que contemplem titulacdo, experiéncia, desempenho, atualizagéo e

aperfeicoamento profissional, esta prevista no Parecer n° 09/09 (MEDEIROS, 2014).

O Parecer n° 09/09 define como elemento importante nos planos, a diferenciacéo
dos ‘vencimentos ou salérios iniciais da carreira dos profissionais da educacdo
escolar basica’ por meio do reconhecimento de diferengas de ‘titulagdo, entre os
habilitados em nivel médio e os habilitados em nivel superior e pos-graduagéo lato
sensu, e percentual compativel entres estes Gltimos e os detentores de cursos de
mestrado e doutorado (SOUZA et al., 2012, p. 308).

O plano de carreira do magistério da rede estadual de Santa Catarina, que inclui os
professores do EMIEP, agrega elementos de progressao e evolugdo da remuneragdo ao longo
da carreira. Esses progressos sao baseados na titulagdo, na formacdo continuada, no tempo de
servico e na avaliacdo de desempenho. Segundo Bassi, Debdvi e Sandrini (2012), a
progressdo funcional ocorre de duas maneiras no estado de Santa Catarina: de forma
horizontal, por tempo de servico; e vertical, por titulagdo. A progressao funcional horizontal
ocorre a cada 03 (trés) anos, no més de aniversario do servidor publico, que pode “conquistar
01 (uma) referéncia pela comprovacdo de tempo de servico e 01 (uma) pelo alcance de

desempenho satisfatorio no exercicio do cargo, no qual sera considerada também a frequéncia
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e/ou ministragdo de aulas em cursos de aperfeigoamento e atualiza¢do” (p. 66). J& a

progressdo funcional vertical, ocorre de duas maneiras:

(1) dentro da mesma habilitacdo para o nivel seguinte e em referéncia de vencimento
imediatamente superior, observando os critérios da progressdo horizontal quando o
professor alcancar a Gltima referéncia;

(2) para o nivel correspondente a nova habilitacdo e em referéncia de vencimento
imediatamente superior. Essa progressdo podera estar condicionada a mudancgas ou
nao de area de ensino, disciplina, formagdo, atuacdo ou local de trabalho e se dara de
dois em dois anos, por meio de processo de selecdo, para preencher as vagas
existentes. Sem esse condicionante, poderd ocorrer a qualquer tempo, mediante
apresentagdo de nova habilitacio adquirida (BASSI; DEBOVI; SANDRINI, 2012, p.
66-67).

Em se tratando da remuneragdo e da progressdo na carreira, 0 quadro abaixo
informa a tabela de vencimento basico de 2016, conforme a posi¢do em niveis e referéncias,
para os docentes habilitados com Ensino Médio, com a graduacédo (licenciatura plena) e com
p6s-graduaco, esta ultima dividida em pds-graduacdo, Mestrado e Doutorado. E possivel

simular, com base nas tabelas e nas regras estabelecidas no plano de carreira, exemplos de

progressao, dentro da mesma habilitacdo e com a incorporacéo de novas habilitagcdes.

Quadro 3 - Vencimento do profissional do magistério de Santa Catarina referente a 2016

o Referéncias
Hablitacdo I oieis T A B C D E F G
Magistério 1 | 2.397.23| 2.307,23| 2.307.23| 2.397,23| 2.397,23| 2.397.23| 2.397,23
de 2 | 2.397,23| 2.307,23| 2.397.23| 2.397,23| 2.397,23| 239723 2.397,23
2° Grau 3 | 2.397.23| 239723 2.397.23| 2.397,23| 2.397,23| 2.397.23| 2.397.23
Licenciatura | 4 | 2.397.23| 2.397,23| 2.397,23| 2.397,23| 2397,23| 239723 2.397,23
de 5 | 2.397,23| 2.397,23| 2.397,23| 2.397,23| 2.397,23| 2.397.23| 2.397,23
1° Grau 6 | 2.397.23| 2.397,23| 2.397,23| 2.397,23| 2.397,23| 2.397,23| 2.397,23
o 7 | 2.397,23| 2.397,23| 2.397,23| 2.450,19| 2.513,95| 2.579.36| 2.646,50
'-'C';'l‘gf;”ra 8 | 2.397.43|2459,74| 2.523,66| 258927 2656,57| 2.72561| 2.774,77
9 | 2.53506| 2.600,87| 2.66838| 2.737.66| 2.808,73| 2.850,97| 2.934.21
Graﬁi‘gaﬂ 10 | 2.74555| 2.816,84| 2.889.00| 2.965.05| 3.042,06| 3.121,07| 3.202,13
Mestrado 11 | 3.052,05| 3.131,45| 3.212,93| 3.296,51| 3.382,28| 3.470,29| 3.560,60
Doutorado 12 | 3.368.50 | 3.456,25| 3.546,30| 3.638,70| 3.733,53| 3.830.80| 3.930,62

Fonte: SANTA CATARINA, 2015c.

Ao ingressar por meio de concurso publico o professor, com titulagdo méxima de
nivel médio, é enquadrado no plano de cargos no nivel 1 referéncia A, permanecera em
estagio probatdrio por trés anos e sera considerado estavel a partir de sua ultima avaliagéo.

Apbs o encerramento do estagio probatorio, esse professor poderad requerer uma referéncia
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pelos 3 (trés) anos de servico e outra pela participagdo em cursos de educagdo continuada, no
més de seu aniversario. Assim, ele passara para nivel 1 referéncia C e, se este permanecer
com a mesma habilitacdo de nivel médio, passara pelo mesmo processo consequentemente,
até esgotar o nivel 1, assim, o professor passard para o nivel 2 na referéncia, mas, de acordo
com a tabela, o vencimento permanece igual, a ndo ser que o servidor mude de nivel.

Quanto a progressao vertical, se o servidor concluir sua licenciatura plena, podera
reivindicar a qualquer tempo, com a apresentacdo da nova habilitagdo comprovada através de
certificado ou diploma, pois, neste caso, ndo implicara em mudancas na sua area de atuacéo.
Desta forma, passara do nivel em que estiver na habilitacdo de Ensino Médio para a de nivel 7
e na referéncia com vencimento igual ou superior a que se encontrava até entao.

Desde a Lei n° 5.692/71 vinculava-se a remuneracdo do magistério a formacao
docente, independentemente do grau escolar de sua atuacdo. Portanto, a maioria dos planos de
carreira da década de 1970 continha niveis relativos a formagdo, como 2° Grau, modalidade
normal, licenciatura curta, licenciatura plena, estudos adicionais, e po6s-graduacdo, como
Especializacdo, Mestrado e Doutorado, a partir do estimulo a formacdo continuada. A
progressao era automatica, e a diferenca entre os niveis iniciais de formacédo e os demais era
geralmente maior, se comparada com os planos de carreira das décadas de 1980 e 1990.

Aos professores da Educacdo Basica somente em 2008 é que foi estabelecido o
PSPN, criado pela Lei n°® 11.738/08 e que fixou um valor mensal de piso salarial, valido em
todo o territério nacional, para professores com formacdo de nivel médio na modalidade
Normal para cumprir jornada de 40 horas semanais, sendo 2/3 em interacdo com alunos e 1/3

para outra atividade. Assim dispGe em seu artigo 2°:

O piso salarial profissional nacional para os profissionais do magistério publico da
educacdo basica serd de R$ 950,00 (novecentos e cinquenta reais) mensais, para a
formacdo em nivel médio, na modalidade Normal prevista no Art. 62 da Lei n.°
9394, de 20 de dezembro de 1996, que estabelece as diretrizes e bases da educacéo
nacional.

§ 1°. O piso salarial nacional profissional é o valor abaixo do qual a Unido, Estados,
o Distrito Federal e os Municipios ndo poderdo fixar o vencimento inicial das
Carreiras do magistério publico da educacdo basica, para a jornada de, no maximo,
40 (quarenta) horas semanais.

§ 2°. Por profissionais do magistério publico da educagdo béasica entendem-se
aqueles que desempenham as atividades de docéncia ou as de suporte pedagdgico a
docéncia, isto é, direcdo ou administracdo, planejamento, inspecdo, supervisao,
orientacdo e coordenacdo educacionais, exercidas no &mbito das unidades escolares
de educacéo basica, em suas diversas etapas e modalidades, com a formagdo minima
determinada pela legislacdo federal de diretrizes e bases da educacéo nacional.

§ 3°. Os vencimentos iniciais referentes as demais jornadas de trabalho serdo, no
minimo, proporcionais ao valor mencionado no caput deste artigo.
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§ 4°. Na composicdo da jornada de trabalho, observar-se-4 o limite maximo de 2/3
(dois tergos) da carga horaria para o desempenho das atividades de interagdo com os
educandos.

§ 5°. As disposicgdes relativas ao piso salarial de que trata esta Lei serdo aplicadas a
todas as aposentadorias e pensdes dos profissionais do magistério publico da
educacdo basica [...] (BRASIL, 2008b).

A implementacdo do Piso Nacional Salarial (BRASIL, 2008b) dar-se-4 conforme
0 artigo 3° da lei citada n°® 11.738/08:

O valor de que trata o art. 2° desta Lei passara a vigorar a partir de 1° de janeiro de
2008, e sua integralizacdo, como vencimento inicial das Carreiras dos profissionais
da educacéo bésica publica, pela Unido, Estados, Distrito Federal e Municipios, serd
de forma progressiva e proporcional, observado o seguinte:

Il — a partir de 1.° de janeiro de 2009, acréscimo de 2/3 (dois tercos) da diferenca
entre o valor referido no art. 2.° atualizado na forma do art. 5.° desta Lei, e 0
vencimento inicial da Carreira vigente;

Il — a integralizacdo do valor de que trata o art. 2.%, atualizado na forma do art. 5.°
desta Lei, dar-se-4 de 1.° de janeiro de 2010, com o acréscimo da diferenca
remanescente.

§ 1.° A integralizacdo de que trata o caput deste artigo poderd ser antecipada a
qualquer tempo pela Unido, Estados, Distrito Federal e Municipios.

§ 2.° Até 31 de dezembro de 2009, admitir-se-4 que o piso salarial nacional
compreenda vantagens pecuniarias, pagas a qualquer titulo, nos casos em que a
aplicacdo do disposto neste artigo resulte em valor inferior ao de que trata o art. 2.°
desta Lei, sendo resguardadas as vantagens daqueles que percebam valores acima do
referido na Lei n° 11.738/08 (BRASIL, 2008b).

Nos ultimos anos, a remuneracdo dos professores que iniciam no magistério da
rede estadual vem melhorando, como mostra no grafico 1. Se se tomar como referéncia o
PSPN e as respectivas variagdes ano a ano, percebe-se que houve uma maior variacdo entre
2011/2012, que chegou a 22% de aumento. Mas, ainda, a valorizagdo de todos os
profissionais em relacdo as demais carreiras do setor publico é defasada, principalmente para
aquelas com escolaridade em nivel superior (MORICONI, 2008). Segundo o Departamento
Intersindical de Estatistica e Estudos Socioeconémicos (DIEESE), o salario minimo deveria
ser de R$ 3.118,62 a ser pago no més de janeiro de 2015, bastante longe do PSPN.

A expectativa é de que até o sexto ano da vigéncia do PNE, ou seja, até 2020, a
remuneracdo dos docentes da Educacdo Basica da rede publica esteja correspondente a de
outros profissionais com escolaridade equivalente, consoante especificado na Meta 17 da
referida lei (OLIVEIRA, 2015).
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Grafico 2 - Evolugéo do piso salarial nacional do magistério em reais (2008 a 2015)
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Fonte: BRASIL, 2015b, com adaptacdo e elaboragdo gréafica da autora.

O PEE (2014 — 2024) de Santa Catarina também traz como referéncia o PSPN

como forma de valorizagdo do professor, conforme demonstra a Meta citada abaixo.

Meta 17: Valorizar os profissionais do magistério da rede publica de educagdo
béasica, assegurando no prazo de 2 (dois) anos a existéncia de plano de carreira,
assim como a sua reestruturacdo, que tem como referéncia o piso nacional, definido
em lei federal, nos termos do inciso VIII, do art. 206, da Constituicdo Federal, a fim
de equiparar o rendimento médio dos demais profissionais com escolaridade
equivalente, até o final do sexto ano da vigéncia deste Plano (BRASIL, 2015a, p.
31).

Com isso, estima-se que até o ano de 2020, o rendimento médio dos professores

da Educacdo Basica deve ser igual a média salarial de profissionais com escolarizacdo

equivalente. O PEE traz 13 (treze) estratégias para a realizacdo e cumprimento dessa meta.

Diante disso, destacam-se algumas delas:

17.1 Realizar, no prazo de 2 (dois) anos, a implantagdo ou a atualizacdo dos Planos
de Carreira para os profissionais da educacdo basica publica, respeitando a
legislacdo federal.

17.3 Proporcionar condicdes de trabalho, valorizacdo dos profissionais da educagéo
e concretizacdo das politicas de formacdo, como forma de garantia da qualidade na
educacao.

17.4 Garantir o cumprimento da legislacdo nacional quanto a jornada de trabalho
dos profissionais do magistério da rede puablica de ensino.

17.6 Assegurar a realizacdo periddica de concurso publico para provimento de
vagas, comprovadamente, excedentes e permanentes, de modo a estruturar as redes
plblicas de educacdo basica, com pelo menos 80% (oitenta por cento) dos
profissionais do magistério e 50% (cinquenta por cento) dos profissionais da
educacdo ndo docentes, que sejam ocupantes de cargos de provimento efetivo e que
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estejam em exercicio nas redes escolares a que se encontram vinculados, até o final
do Plano (BRASIL, 20153, p. 31).

A mencionada meta e suas estratégias referem-se tanto a discussdo da carreira,
condicBes de trabalho, remuneragdo do professor quanto aos fatores determinantes a
universalizacdo do Ensino Médio com qualidade. De acordo com a estratégia 17.3, percebe-se
que as condigdes de trabalho docente séo fatores discutidos quando se refere a qualidade do
ensino. O estudo das relagbes do ambiente e da organizacdo do trabalho docente, assim como
suas reais condicdes vividas dentro e fora do ambiente escolar, constitui-se em uma
necessidade para compreender quais sdo esses determinantes que afetam o processo ensino-
aprendizagem e quais as tensdes vividas pelos professores no ambiente de trabalho.

No conceito de PSPN trés pilares da carreira profissional encontram-se
contemplados: salério, a formacdo e a jornada de trabalho. Contudo, ainda resta um quarto
ponto para completar os elementos caracteristicos a valorizacdo dos profissionais da
educacdo, as condicbes de trabalho (FERREIRA, 2008). Existem varios fatores que
determinam as condi¢des do trabalho docente, dentre eles, tém-se as condicfes fisicas das
escolas, ou seja, a infraestrutura, e os recursos pedagdgicos disponiveis. Atraves de pesquisas
realizadas em escolas estaduais no Brasil, as autoras Odelius e Batista (1999) ressaltam as
principais razdes que justificam a importancia de se estudar a infraestrutura das instituicdes

escolares enquanto uma das condigdes relevantes para o desempenho docente:

A primeira trata das condig¢des fisicas de trabalho, no que tange a atividade-fim — a
educacdo propriamente dita — diz respeito aos meios disponiveis para um trabalho
mais confortavel, menos desgastante, mais prazeroso e por iss0 mesmo mais
produtivo, além de ser mais saudavel para o trabalhador. A segunda raz&o é a de que
estamos falando de educacdo, um trabalho de importancia social inegéavel e colocado
no centro das estratégias de desenvolvimento, afinal melhor infraestrutura esta
relacionada com melhor qualidade de ensino (ODELIUS; BATISTA, 1999, p. 162).

As autoras explicam que, devido a infraestrutura inadequada das escolas, 0
trabalho docente é afetado, uma vez que em decorréncia de ndo possuirem 0s materiais
adequados para desenvolver suas atividades, os professores precisam de um esforco ainda
maior para preparar suas aulas, ou entdo, eles mesmos necessitam providenciar esses
materiais para utiliza-los em suas atividades.

Com os microdados do Censo Escolar, foi possivel analisar em que condicdes 0s
professores do EMIEP materializam seu trabalho na escola. Os dados das tabelas a seguir
demonstram que nem todas as escolas oferecem a seus professores condigdes essenciais a

apropriagdo/construcéo do conhecimento.
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Tabela 15 — Infraestrutura das escolas com EMIEP de Santa Catarina na dependéncia
administrativa estadual (2014)

Estrutura Quantidade Percentual
Sala da Dire¢do 46 94%
Sala de Professores 48 98%
Laboratdrio de Informatica 47 96%
Laboratdrio de Ciéncias 26 53%
Quadra de Esportes Coberta 33 67%
Quadra de Esportes Descoberta 21 43%
Biblioteca 43 88%
Refeitdrio 29 59%
Auditdrio 21 43%
Patio Coberto 24 49%
Patio Descoberto 31 63%

Fonte: BRASIL, 2014b.

Os dados do Censo Escolar de 2014 revelam que elementos estruturais de suporte
as escolas de EMIEP, como laboratérios de Ciéncias, patio, quadra de esportes e auditorio ndo
sdo oportunizados a todos os alunos.

Em todo o estado de Santa Catarina, existem, no total, quarenta e nove (49)
escolas que oferecem o EMIEP, e o recurso de infraestrutura mais oferecido é o Laboratorio
de Informaética, com 96% das escolas atendidas. Referente as escolas com Laboratorios de
Ciéncias, este quadro € ainda precario, pois apenas 26 escolas que dispdem do EMIEP sdo
atendidas por este tipo de recurso. Ressalta-se também a auséncia de auditérios em 28 escolas.
Pode-se inferir que em Santa Catarina professores do EMIEP ndo tém infraestrutura adequada
para trabalhar sua disciplina. E, para a maioria dos matriculados na ultima etapa da Educacédo
Bésica, ndo sdo oferecidas condi¢Bes educativas imprescindiveis a apropriacao/construcdo do
conhecimento. Sem laboratérios e outros espacos, o direito ao novo, que € o aprendizado
intelectual, é-lhes negado (FRIGOTTO; CIAVATTA, 2011).

Os dados indicam ainda que escolas da rede estadual de Santa Catarina que
oferecem o EMIEP apresentam limites em alguns quesitos, como auditério, patio coberto,

refeitdrio, quadra de esportes. Esses resultados demonstram o quanto ainda é preciso avancar
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para proporcionar aos alunos um ambiente escolar com infraestrutura adequada aos propdsitos
de uma educacéo de qualidade, especialmente na rede publica.

A insuficiéncia de insumos basicos, como bibliotecas com acervos adequados,
profissionais qualificados, considerados suporte para o desenvolvimento da educacdo é
preocupante € aponta para a falta “de qualidade nas condigdes de oferta do Ensino Médio no
Brasil” (PINTO; AMARAL; CASTRO, 2011, p. 662).

A infraestrutura das escolas reflete sobre as condigdes de ensino aprendizagem
primordial a permanéncia do aluno na escola. Condic¢des essas que requerem um ambiente
com estrutura adequada, agradavel e que seja capaz de oferecer aos alunos instrumentos que
possam favorecer sua aprendizagem e estimulad-los a permanecer na escola (OLIVEIRA,
2015).

Ao analisar os recursos didaticos das instituicbes que possuem o EMIEP, os dados

indicam uma insuficiéncia de materiais.

Tabela 16 — Recursos didatico-pedagogicos das escolas com EMIEP e Ensino Médio Regular

de Santa Catarina na dependéncia administrativa estadual (2014) (continua)
Escolas EMIEP Qtd. TV DVD Méag. | Retro | Equip. Ap. Net
turma Cop. Impr. som

EEB Dr. Otto Feuerschuette 4 2 3 2 1 4 4 1
Centro de Ed. Profissional Diomicio 9 8 4 1 4 9 1 1
Freitas

EEB Sagrado Coracéo de Jesus 5 2 1 2 1 2 3 1
CEDUP Abilio Paulo 33 12 2 3 1 12 1 1
EEB Walter Holthausen 1 5 2 2 1 5 3 1
CEDUP Hermann Hering 50 4 2 2 5 1 3 1
EEB Nereu Ramos 3 2 0 2 0 3 1 1
EEB Prof. Henrique da Silva Fontes 1 5 3 2 0 3 3 1
CEDUP Renato Ramos da Silva 16 3 1 2 2 9 1 1
CEDUP Caetano Costa 9 1 2 1 2 1 0 1
EEB Manoel Cruz 3 5 5 1 2 3 12 1
EEB Araujo Figueiredo 2 6 3 2 1 6 7 1
EEB Coronel Gasparino Zorzi 6 4 2 1 2 1 6 1
EEB Major Cipriano R. de Almeida 2 3 1 1 3 3 3 1
EEB Arabuta 1 3 2 2 1 6 3 1
EEB Prof. Olavo Cecco Rigon 18 12 7 5 2 5 2 1
EEB Cordilheira Alta 5 9 10 1 1 4 6 1
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(concluséo)

Escolas EMIEP

TV

DVD

Q§
- 8

Retro

Equip.

Impr.

Ap.

som

Net

EEB Pedro Maciel

EEB Felisberto de Carvalho
EEB Prof2. Jurema Savi Milanez
EEB Rui Barbosa

EEB Soror Angélica

EEB Pe. Balduino Rambo

EEB Prof®. Maria da Gléria Mattos
EEB Prof?. Elza M. de Moura
EEB Raul Pompeia

EEB Emilio Garrastazu Médici
EEB Everardo Backheuser

EEB Adelaide Konder

EEB Prof?. Francisca A. Gevaerd
EEB Maria Rita Flor

EEB Profé. Maria Solange Lopes de
Borba

EEB Francisco Mazzola

EEB Pres. Artur da Costa e Silva
EEB Jodo Roberto Moreira

EEB Estanislau Schumann

EEB Prof2. Valdete I. P. Zindars
EEB Domingos Barbosa Cabral
EEM Eng. Annes Gualberto
EEB Vinte e Cinco de Maio
ESC Familiar Rural Santo
Agostinho

EEB Séo Jodo Batista

Casa Familiar Rural Saudades
CEDUP — Centro de Ed. Profis.
Casa Familiar Rural Modelo
EEM Dite Freitas

Casa Familiar Rural Esperanga
EEM Paulo Freire

Casa Familiar Rural de Xaxim
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Percebe-se que nem todas as escolas tém acesso aos recursos didaticos necessarios
para a promogéo de uma educacdo de qualidade. Nesse levantamento estdo somente as turmas
que atendem aos alunos do EMIEP, e sugere questionar se os alunos do Ensino Médio e do
Ensino Fundamental usufruem desses recursos citados na tabela.

Os dados até aqui analisados mostram que aspectos relacionados ao perfil docente
e a infraestrutura das instituicdes escolares que oferecem o EMIEP ndo condizem com 0s
discursos oficiais. Por um lado, retoricas que preconizam a importancia da ciéncia e da
tecnologia para o desenvolvimento do pais, e, de outro lado, a infraestrutura inadequada nas
escolas para 0 processo ensino aprendizagem. Nas escolas, na realidade, encontra-se um
cenario que nao converge para os discursos proclamados.

As acles que permitem a valorizacdo do professor na Educacdo Basica estdo, de
fato, contempladas no PNE, embora essa inclusdo ndo garanta o seu cumprimento. Ainda que
seja necessario, nao é suficiente estar na lei, pois ndo garante a mudanca da precariedade das
condicGes profissionais do magistério da Educacdo Basica no Brasil, inclusive os do EMIEP.
Isto seria apenas o primeiro passo, no entanto, importa uma junc¢édo de fatores, como recursos
financeiros bem aplicados na educacao, vontade politica, além da participacdo da comunidade
escolar e também da sociedade em acompanhar as agdes previstas.

Ao analisar o PNE anterior (2001-2010), os sistematizadores do Documento
Referéncia CONAE/2014 reconhecem a divida dos governantes e da sociedade brasileira com
os profissionais da Educacéo Basica, pois afirmam que “[...] demandas relativas a valorizagdo
dos profissionais da educacao continuam na agenda para o proximo PNE [...]” (p. 81), ou seja,
para 0 PNE de 2014-2024. Os profissionais do magistério, principalmente os da rede publica
estadual de ensino, tém pouca visibilidade social. Tal quadro precisa ser modificado e,
conforme expde o referido documento, “[...] a valorizagao dos profissionais da educacdo é
condicdo para a garantia do direito a educacédo e a escola de qualidade social. A valorizacdo
profissional, incluindo a formacéo, é obrigacdo dos sistemas e base da identidade profissional
[...]” (CONAE, 2014, p. 76).

A anélise dos dados permite inferir que ha um distanciamento entre o que
enunciam os textos das legislacbes sobre valorizagdo dos profissionais do magistério e a
realidade de trabalho dos professores do EMIEP, a qual apresenta precérias condi¢cfes de
trabalho.

Outro aspecto relevante refere-se aos planos de carreira do Magistério, a Meta 18
do PNE (2014-2024) corrobora o documento final da CONAE (2014) ao assegurar a

existéncia de planos de carreira para os profissionais do magistério:
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Assegurar, no prazo de 2 (dois) anos, a existéncia de planos de Carreira para os (as)
profissionais da educagdo basica e superior publica de todos os sistemas de ensino e,
para 0 plano de Carreira dos (as) profissionais da educacdo béasica publica, tomar
como referéncia o piso salarial nacional profissional, definido em lei federal, nos
termos do inciso VIII do art. 206 da Constituicdo Federal (BRASIL, 2014c).

A estratégia 18.4 da Meta citada prevé, “nos planos de Carreira dos profissionais
da educacdo dos estados, do Distrito Federal e dos Municipios, licencas remuneradas e
incentivos para qualificagdo profissional, inclusive em nivel de p6s-graduacéo stricto sensu”
(BRASIL, 2014c). Esses dois documentos, PNE e CONAE, envolvem a valorizacdo dos
profissionais da Educacéo Basica e Superior e 0 compromisso com a sua materializacdo. Com
isso, implica aos sistemas de ensino a garantia da democratizacdo da gestdo, o financiamento,
a garantia de ingresso na carreira por concurso publico, a existéncia de planos de cargos de
acordo com as Diretrizes Nacionais de Carreira, o Parecer 09/09, e o cumprimento da Lei do
Piso, Lei n®11.738/08 (OLIVEIRA, 2015).

Conceber o EMIEP na perspectiva de sua universalizagdo com qualidade
enquanto direito social, e superar os aspectos pratico-profissionais, suscita, por parte do
estado, “elevado investimento; o desenvolvimento de um curriculo amplo e articulado de
carater geral; exige professores qualificados e bem pagos, espago fisico adequado”
(KUENZER, 2010, p. 864). Os desafios de universalizar o Ensino Médio com qualidade
pressupdem, portanto, atencdo especial sobre o professor e as condi¢cbes de ensino,
intimamente relacionadas as condi¢fes de aprendizagem e a permanéncia com sucesso. Tais
desafios também sugerem que as politicas publicas educacionais de acesso e permanéncia
alinhem-se as de valorizag@o do professor, na busca de condigdes de ensino “que impliquem
em maior tempo remunerado para os docentes nas escolas, permitindo o desenvolvimento de
maiores vinculos com seu trabalho e, logo, maior tempo de dedicacdo a educacdo desses
jovens” (OLIVEIRA, 2010, p. 275).

Apds mais de duas décadas de aprovacdo da Constituicdo e, aproximadamente,
dezenove anos da promulgacdo da LDB n° 9.394/96, vale questionar se as reformas que
incidiram sobre as escolas de Educacgdo Bésica, os trabalhadores da educacéo e os estudantes,
vieram ao encontro de uma “escola publica de qualidade para todos, como direito social”
(DOURADO; OLIVEIRA, 2008, p. 15). As reformas educacionais ocorridas no Brasil
buscaram a promocao da justica social e foram concebidas para amenizar as desigualdades
sociais, ao ampliar o acesso a Educagdo Basica e abrir a escola publica a populagdo em

situacdo vulneravel.


http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/Constituicao/Constituicao.htm#art206viii
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As politicas educacionais foram, ao mesmo tempo, politicas de desenvolvimento e
politicas sociais ao buscarem, com a ampliacdo do acesso e a permanéncia na escola, a
formacdo da forca de trabalho, articuladas a distribuicdo de renda e assisténcia social
(ASSUNCAOQ; OLIVEIRA, 2009). A légica adotada para as mudancas na educacio tem sua
génese na reforma do estado que, a partir de 1990, assume uma forma de gestdo baseada nos
principios da descentralizacdo administrativa e financeira. O local, diga-se escola, “fortalece-
se” e passa a assumir responsabilidades na conducdo do processo educacional e na captacdo
de recursos para atingir as metas determinadas pelos 6rgéos centrais.

O estado centraliza as decisdes via diretrizes nacionais e avaliagdes, e
descentraliza, dando autonomia para as escolas publicas construirem seus projetos politico-
pedagdgicos e buscarem outros recursos de ordem financeira, além dos recebidos do governo
federal, estadual ou municipal. Sobressai a administracdo escolar, ao eleger a escola como
nacleo do planejamento e da gestdo; o financiamento per capita, presente no Ensino
Fundamental e, mais recentemente, incluindo a Educacdo Infantil e o Ensino Médio; a
regularidade e ampliacdo dos exames nacionais de avaliagdo; a  avaliacdo
institucional e de desempenho; e outros mecanismos de gestdo escolares que insistem na
participacdo da comunidade, bem como a proliferagdo de conselhos com fungdes consultivas
(OLIVEIRA, 2008; MANCEBO, 2007; HYPOLITO, 2008; GARCIA; ANADON, 2009).

Ganha centralidade a avaliagdo do rendimento escolar com “grandes impactos
sobre os docentes” (OLIVEIRA, 2014, p. 453). A reforma educacional implementada no
Brasil nas duas ultimas décadas pode estar indo de encontro a uma educacdo de qualidade
social. Tem-se como hipltese que as novas regulagdes educativas atribuem mais
responsabilidades aos docentes que as escolas publicas ndo dispem de condi¢des apropriadas
para realizar o seu trabalho.

A nova regulacdo da politica educacional centrada na eficacia e na
responsabilidade da escola trouxe sérias consequéncias para os professores, provocando uma
reestruturacdo de seu trabalho. Explicita-se a expansdo da cobertura escolar, que acontece,
segundo Oliveira (2014, p. 447), sem garantir condi¢des adequadas para o “bom desempenho
das atividades profissionais nas escolas, e, a0 mesmo tempo, perseguem a eficacia do sistema
por meio de regulacdo centrada nos resultados de testes padronizados”. A referida autora
adverte que, apesar de metas que focam diretamente a valorizacdo dos profissionais da
educacdo, ha metas e estratégias no PNE que colocam o acento “na avaliagdo externa e
desconsideram importantes dimensdes do processo educacional, afetando diretamente 0s

docentes, sobretudo a natureza intrinseca do seu trabalho”.
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Neste ambito, ganha relevo um “novo” modelo de gestdo publica que, de acordo
com Krawczyk (2014), atrela a qualidade do Ensino Médio por meio, principalmente, de
avaliacdes institucionais através do rendimento dos alunos e da classificacdo das escolas. Para
a autora, politicas de inovagdo do Ensino Médio em curso no Brasil reorganizam a escola, 0
trabalho docente e a vida dos estudantes, e convergem numa nova organizagdo da escola,
centrada nos resultados de algumas disciplinas e competéncias basicas, no conhecimento
quantificavel e mensuravel e numa maior responsabilizacdo dos docentes, pelos resultados
dos estudantes. Por outro lado, ha o debate, intensificado nas Conferéncias Nacionais de
Educacédo de 2010 e 2014, pautado no PNE, e que expressa uma nova agenda para a educagéo
brasileira.

A discussdo sugere espirito pablico dos governantes, dos profissionais da
educacdo e da sociedade civil para estabelecer politicas e agdes que venham ao encontro das
reais exigéncias da educagdo publica brasileira. Os referidos argumentos ganham forca na
atualidade a partir das novas a¢des governamentais que incidem sobre o Ensino Médio, com
destaque ao Programa Ensino Médio Inovador e ao PNEM. Com todas as condicdes postas,
parafraseando Pinto, Amaral e Castro (2011), os jovens terdo direito a uma educacéo que lhes
faca sentido e ofereca novos horizontes. Neste contexto, nos ultimos anos, as discussdes
passam a considerar a valorizacdo dos profissionais da educacdo que compreende a
articulacdo entre formacdo, carreira, salario e condicdes de trabalho (DOURADO, 2013).

Ganha relevo o Documento Referéncia da CONAE (2014) e a defesa de uma
politica nacional de formacdo e profissionalizacdo dos profissionais da educacdo. O referido
documento apresenta como um dos eixos a “Valorizacdo dos Profissionais da Educacao:
Formacdo, Remuneracédo, Carreira e Condicdes de Trabalho”, trazendo a tona que “o Brasil
tem uma grande divida com os profissionais da educacdo, particularmente, no que se refere a
sua valorizacdo. Para reverter essa situacdo, as politicas de valorizacdo ndo podem dissociar
formagéo, salarios justos, carreira e desenvolvimento profissional” (p. 80). Compreender e
problematizar o trabalho docente no Ensino Médio brasileiro mostra-se imprescindivel na
busca de uma educacao de qualidade. Estes argumentos ganham forca na atualidade com a Lei
n® 13.005/2014.

No Brasil, como ja referido, a ultima etapa da Educacéo Bésica é responsabilidade
prioritaria dos estados e do Distrito Federal. Importa considerar que o Ensino Médio comporta
diferentes situacdes nas redes publicas estaduais de ensino em que esta inserido. Por outro

lado, Oliveira e Duarte (2014, p. 72, grifo dos autores) advertem que, apesar das
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“discrepancias apresentadas muitas vezes entre os entes federados no pais, muitos deles t€ém
pautado a regulacao de seus sistemas de ensino sob a ldgica da ‘gestdo para resultados’”.

A valorizacdo do professor é destacada nas Metas 15, 16, 17 e 18, que tratam, de
forma organica, formacéo, carreira, remuneracdo e condi¢des de trabalho. Ao mesmo tempo,
Oliveira (2014, p. 447) aponta que a questdo docente expressa, ao longo das metas e
estratégias do PNE, as contradi¢des do debate educacional e sugerem, com base em Frigotto e
Ciavatta (2011), que a realidade precaria do Ensino Médio no Brasil ndo é uma fatalidade, e
que uma escola média com qualidade é possivel e s6 sera construida por forgas sociais em

luta.
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3 CONSIDERACOES FINAIS

O presente estudo teve como objetivo compreender alguns dos aspectos que
envolvem a valorizagdo do professor do EMIEP do estado de Santa Catarina. Para isso,
analisaram-se indicadores educacionais engendrados a partir dos ordenamentos legais e da
implementacdo de politicas publicas educacionais referentes as questdes da valorizagdo dos
professores do EMIEP quanto a sua formacéo, carreira/remuneracéo e condicdes de trabalho.

A pesquisa realizada constata a auséncia de valorizacdo dos professores no estado
de Santa Catarina, e suscita desafios com relacdo a formacdo, carreira/remuneracdo e
condigdes de trabalho do professor da escola que oferece 0 EMIEP.

Por meio da analise das duas categorias de contetdo referentes a especificidade do
professor do EMIEP, foi possivel compreender, através dos dados coletados do estado
pesquisado, que se distancia das Metas propostas pelo PNE (2014-2024), que apontam uma
educacdo de qualidade articulada a valorizacdo do professor.

Os professores do EMIEP compdem um grupo muito singular e bastante
fragilizado pelas reformas educacionais.

Em se tratando da formacdo docente, o artigo 62 da LDB - Lei n® 9.394/96
assegura que a formacdo para atuar na Educacgdo Basica far-se-4 em nivel superior, em curso
de licenciatura, de graduacdo plena, em universidades e institutos superiores de educagéo.
Contraditoriamente, percebe-se que a formacao dos professores do EMIEP de Santa Catarina
ndo condiz com o que se espera de uma educacdo de qualidade. Os dados pesquisados
apontam que para ser professor no Ensino Médio admite-se nao ter licenciatura, graduacao ou,
até mesmo o Ensino Médio.

A Meta 15 da Lei n° 13.005/14, que institui o PNE de 2014-2024, determina que
Unido, estados e municipios devem garantir, até o fim da década, que todos os professores
possuam formacdo superior, obtida em curso de licenciatura na area de conhecimento em que
atuam. Esta Meta contempla um ponto crucial da formacéo do professor do EMIEP, ou seja, a
auséncia de habilitagdo na disciplina que leciona.

Existe um grande numero de professores lecionando uma disciplina sem ter
habilitacdo para tal. No estado de Santa Catarina ndo e diferente, os dados atestam uma
realidade muito comum nas escolas estaduais, em que ndo é raro encontrar um pedagogo
dando aulas de Matematica e alguém formado em Sociologia assumindo o contetdo de
Histdria, por exemplo. Dada a importancia do professor no processo de ensino aprendizagem,

essa realidade expressa uma contradicéo.
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Quanto a formac&o dos professores que atuam no EMIEP, destaca-se que esta tem
sido historicamente conduzida a partir de politicas emergenciais, descontinuas e nao
obrigatdrias. As regulamentaces em vigor a respeito dos Programas de formacédo pedagdgica
reproduzem o disposto para a formacéo de professores para a Educagdo Basica, quer seja, a
formacéo por competéncias. Tais regulamentacdes deverdo ser revistas seguindo a Resolugéo
n® 02/2015.

Com relacdo a carreira do professor, a Constituicdo Federal de 1988, a LDB n°
9.394/96 e o PNE (2014 — 2024) consideram-na elemento fundamental na valorizacdo do
professor. Por outro lado, a expansdo das matriculas na Educacdo Basica nas duas ultimas
décadas trouxe um processo de desvalorizacdo econdmica da carreira profissional desses
docentes.

A remuneracdo inadequada e a jornada de trabalho intensificada séo tratadas pela
referida lei que instituiu o piso salarial dos professores da Educacdo Bésica das escolas
pablicas brasileiras. Muitos estados e municipios ndo cumpriam, e ainda ndo cumprem, o
estabelecido pela lei, seja pagando um vencimento inferior ao minimo, seja por nao
respeitarem a composicao da jornada de trabalho (OLIVEIRA, 2015).

Quanto aos contratos de trabalho dos professores, é possivel verificar que os de
carater temporario sdo expressivos no EMIEP da rede estadual de Santa Catarina. Em Santa
Catarina, 52% dos contratos sdo temporarios e, contraditoriamente, este tipo de contratacao
encontra respaldo na Constituicdo Federal de 1988 e nas legislacbes especificas do estado de
Santa Catarina.

O ingresso por concurso publico como Unico vinculo empregaticio ndo faz parte
da realidade dos professores da escola média brasileira e expressa uma profunda contradicéo
entre 0 que esta prescrito nos ordenamentos legais e a realidade dos professores do EMIEP.

Ao serem analisadas as condicdes de trabalho dos professores do EMIEP da rede
estadual de Santa Catarina, identifica-se a auséncia de infraestrutura adequada para a
realizacdo da pratica docente e a clareza da sua importancia para o processo de ensino
aprendizagem. Os dados obtidos expressam a precariedade das escolas publicas estaduais do
estado pesquisado. Destacam-se escolas sem bibliotecas e laboratdrios de Ciéncias, quadra de
esportes, patio coberto. Por outro lado, ndo ha uma politica exclusiva para dotar todas as
escolas médias de infraestrutura fisica e pedagdgica. A Lei n°® 10.172/01 trouxe metas
especificas em relacdo a infraestrutura que ndo alcangaram seus objetivos, e a Lei n°
13.005/14 nao contemplou nenhuma meta especifica a infraestrutura.

A intensificacdo do trabalho docente € expressa através da ampliacdo da jornada
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de trabalho. O EMIEP ¢é constituido por professores que trabalham muitas horas, com varias
turmas e, em muitos casos, em mais de uma escola.

O estudo aponta os desafios e as complexidades acerca da valorizacdo dos
professores do EMIEP da rede estadual de Santa Catarina. Tal constatacdo demonstra a
necessidade de superar as precérias condigcdes apresentadas pela pesquisa, quando muitas
escolas medias do estado citado ndo possuem bibliotecas, laboratério de Ciéncias, de
informatica, quadras de esportes e sala de professores.

Os estados da Federacdo, isoladamente, mostram-se impotentes em qualificar o
Ensino Médio, sem excecdo de Santa Catarina. Estdo distantes de valorizar os professores.

Este estudo mostrou politicas direcionadas para a valorizacdo do professor, porém
observou-se a manutencdo de elementos que apontam para a intensificacdo do trabalho
docente, que interfere ou mesmo impede a efetivacdo desta valorizacdo. Importa considerar a
necessidade de um esforco coletivo de todos os entes federados para se efetivar a valorizacéo
do professor. Este esforco mostra a urgéncia em se instituir um Sistema Nacional de Educagéo
que alinhe as politicas educacionais e movimente-se de maneira igual nos estados da
Federacdo. Os entes federados, articulados e em regime de colaboracdo, devem estabelecer
condigdes objetivas que possibilitem a implementacdo de marcos legais que atribuem
centralidade ao Ensino Médio e aos seus professores. Proclamar um direito é condicdo
necessaria, mas ndo suficiente (GOUVEIA; PINTO; CORBUCCI, 2011).

O estudo mostrou que houve avancos em muitos aspectos em relacdo a
valorizacdo do professor ao longo dos anos, como exigéncia de planos de carreira, exigéncia
da formacdo em nivel superior - licenciatura, piso salarial nacional, hora-atividade. No
entanto, ainda ha necessidade de legislacdes e politicas para a valorizacdo do professor, como
a efetiva implementacdo das Metas do PNE (2014-2024) e a construcdo do Sistema Nacional
de Educacdo, com normas e procedimentos comuns que garantam uma Educacdo Béasica com
0 mesmo padrdo de qualidade a toda a populacdo e a valorizagdo dos professores
(OLIVEIRA, 2015).

E necessario que legislacdes e politicas publicas educacionais busquem, acima de
tudo, a valorizacdo do professor, uma vez que o tipo de profissional que se almeja na
Educacdo Basica deve ser aquele que, valorizado profissionalmente e respeitado, encontra
meios para estar comprometido com uma educacdo transformadora e de qualidade
(OLIVERIA, 2015).

Uma politica definida para a valorizacdo de educadores que atenda a tais

necessidades sera certamente um grande estimulo para a superacdo do atual limite tedrico e
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pratico deste campo educacional com relagdo aos aspectos pedagdgicos e didaticos. Isso
porque professores do EMIEP, das disciplinas de formacéo geral e especifica, comungam das
mesmas necessidades com relacdo a valorizagdo de sua formacgdo, desenvolvimento
profissional, condi¢cbes de trabalho, remuneracdo e carreira, que lhes permitam enfrentar a
precarizacdo e envolverem-se com todo o comprometimento necessario a educacdo de
qualidade. Vale destacar que é cada vez maior a aproximacgdo entre esses dois grupos de
profissionais docentes em razéo da expansao do EMIEP.

Portanto, defende-se que a concepcdo do EMIEP seja potencialmente capaz de
contribuir ndo s6 para o desenvolvimento de uma educacdo que caminhe na direcdo da
superacao da dualidade estrutural dos cursos de formacdo de nivel médio, mas também para a
construcdo de uma identidade profissional dos professores convergente com este propésito
(SILVA, 2014).

Assim, fazem-se pertinentes estudos sobre o trabalho docente e sobre a
estruturacdo curricular dos cursos de complementacdo pedagdgica existentes e seus reflexos
sobre a identidade profissional dos professores do EMIEP; a viabilidade de uma licenciatura
em Educacdo Profissional que permita o acesso a saberes contextuais, epistemologicos,
filosoficos, éticos, pedagogicos, didaticos e especificos do eixo tecnoldgico correspondente as
diferentes areas de atuacdo profissional; a potencialidade de cursos de pos-graduacao, lato ou
stricto sensu, que estabelecam didlogo entre os diversos saberes e a pratica profissional dos
professores que ja possuem formacao superior; entre outros (SILVA, 2014).

Por fim, com base em Costa (2013), importa certificar que se conclui esta
pesquisa convicta de que a universalizacdo do Ensino Médio com qualidade sé se tornara
realidade a partir do momento em que houver a retomada da expansdo da matriculas e a
melhoria das condi¢cdes de trabalho do professor, com destaque para a infraestrutura,
formacdo, jornada de trabalho, remuneracdo e carreira docente adequadas. E s6 com a
valorizacdo do professor (em termos de remuneracdo e formacdo solida) é que se pode
vislumbrar uma escola média onde os jovens sejam dirigentes (COSTA, 2013).
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