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publico da educacéo basica no Brasil, ap6s a LDB (Lei 9.394/96): implicacbes na formacao
e remuneracdo docentes. Orientador: Luis Carlos Sales. 2024. 180 f. Tese (Doutorado em
Educacao) — Universidade Federal do Piaui, Teresina, 2024.

RESUMO

A valorizacdo do magistério, assegurada na Constituicdo Federal de 1988 como um principio,
constitui uma politica que foi ratificada e garantida nas posteriores legislacfes educacionais,
infraconstitucionais. Configura-se como arcabouco da luta dos profissionais do magistério no
Brasil por politicas de formacdo inicial e continuada, carreira, remuneracdo e condi¢cfes de
trabalho, algo, historicamente, negligenciado pelas politicas publicas educacionais. Este estudo
teve como objetivo analisar as politicas de valorizacdo do magistério publico da educacéo
basica no Brasil, implantadas ap6s a atual Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo, Lei N°
9.394/1996, na efetivacdo das melhorias na formacdo e remuneracdo docentes. Consiste em
uma pesquisa de abordagem quantiqualitativa, baseada em dados secundarios, primariamente
produzidos e disponibilizados pelo INEP (Instituto Nacional de Pesquisas Educacionais Anisio
Teixeira), em formato de microdados. A populacdo amostral delimitada para o estudo foram
professores do 5° Ano do Ensino Fundamental, de escolas das redes publicas de ensino do
Brasil, que responderam ao questionario docente durante a aplicacdo da Prova SAEB, edicéo
2021, totalizando 24.078 docentes. O processo fundamental para a analise dos dados
quantitativos foi a estatistica descritiva, com o auxilio do programa IBM SPSS (Statistical
Package for the Social Sciences). O estudo revelou, de modo geral, que as politicas implantadas
apos a aprovacao da LDB/96, especificamente quanto aos fundos de financiamento da educacao
(Fundef, Fundeb e Fundeb permanente) e a Lei n° 11.738/2008 (Lei do Piso), de modo geral,
trouxeram avancos significativos para a valoriza¢do do magistério, no que se refere a efetivacao
das melhorias nas dimensoes salariais e formacgéo docente. Aponta ainda para a necessidade de
avancar, sobretudo, em relacdo ao incentivo a qualificacdo de professores, desde que 0s
percentuais apresentados evidenciam um infimo incentivo a realizacdo das pos-graduacGes
stricto sensu, quando deveria haver maior incentivo por parte dos gestores para alcancar o que
foi estabelecido na meta 16 do PNE 2014-2024 e n&o foi materializado. Faz-se mister também
avancos no tocante a execucdo do piso salarial, em termos de reajuste integral e linear, haja
vista que, a partir dos procedimentos e dados de analise, considerando os valores encontrados,
em termos de salarios brutos dos docentes, e ponderando o Piso Salarial Profissional Nacional,
estabelecido para o vencimento em 2021, que era de R$ 2.886,24 (dois mil, oitocentos e oitenta
e seis reais e vinte e quatro centavos), verifica-se que aproximadamente 20% dos professores
dessa amostra recebiam abaixo do valor do piso. Observa-se ainda que a diferenga entre a
remuneracdo dos professores em inicio e final de carreira é relativamente pequena,
configurando um possivel achatamento na carreira. Dessa forma, a valorizagdo prescinde a
implantacdo e estruturagdo de uma carreira que possibilite avancos remuneratorios,
significativo vencimento inicial e final, valorizacdo das titulagdes e incentivo a formacao inicial
e continuada, bem como boas condic¢des de trabalho para os docentes.

Palavras-chave: politica educacional; valorizacdo do magistério; formacdo docente;
remuneracdo dos professores.



RODRIGUES, Sandra Regina de Morais Cunha. Policies for valuing public teaching in basic
education in Brazil, after the LDB (Law 9,394/96): implications for teacher training and
remuneration. Advisor: Luis Carlos Sales. 2024. 180 f. Thesis (Doctorate in Education) —
Federal University of Piaui, Teresina, 2024.

ABSTRACT

Teachers’ appreciation, guaranteed as a principle in the 1988 Federal Constitution, consists of
a policy that was ratified and guaranteed in subsequent educational, infra-constitutional
legislation. It is configured as a framework for the struggle of teaching professionals in Brazil
for policies on initial and continued training, career, remuneration and working conditions,
historically neglected by public educational policies. The study aims to analyze the policies for
valuing public teaching in basic education in Brazil, implemented after the current Education
Guidelines and Bases Law, Law No. 9,394/1996, in implementing teacher training and
remuneration improvements. It is both a quantitative and qualitative research based on
secondary data, primarily produced and made available by INEP (National Institute of
Educational Research Anisio Teixeira), in microdata format. The sample population delimited
for the study were 5th-grade teachers of Elementary Education from public schools in Brazil,
who responded to the teaching questionnaire during the application of the SAEB Test, 2021
edition, totaling 24,078 teachers. The fundamental process for analyzing quantitative data was
descriptive statistics, with the help of the IBM SPSS (Statistical Package for the Social
Sciences) program. It was revealed in the study, overall, that the policies implemented after the
approval of LDB/96, specifically regarding education financing funds (Fundef, Fundeb and
permanent Fundeb) and Law n° 11.738/2008 (Minimum Wage Law), altogether, brought
significant advances in the valorization of teachers, regarding the implementation of
improvements in the dimensions of salaries and teacher training. It also highlights the need to
move forward, especially concerning encouraging the qualification of teachers, since the
percentages presented show a minimal incentive to carry out stricto sensu postgraduate courses,
when there should be a greater incentive from part of managers to achieve what was established
in target 16 of the PNE 2014-2024, but which was not materialized. Advances are also needed
concerning the implementation of the minimum wage, in terms of full and linear readjustment,
given that, based on the procedures and analysis data and the values found, regarding teachers'
gross salaries, and considering the National Professional Minimum Wage, established for
remuneration in 2021, which was R$ 2,886.24 (two thousand, eight hundred eighty-six reais
and twenty-four cents), it was found that approximately 20% of the teachers in this sample
received below the minimum value. It was also observed that the difference between the
remuneration of teachers at the beginning and end of their career was relatively small,
configuring a possible salary flattening. Thus, such valorization does not require the
implementation and structuring of a career that allows salary advances, significant initial and
final salaries, appreciation of qualifications and incentives for initial and continued training, as
well as good working conditions for teachers.

Keywords: education policy; teachers’ appreciation; teachers’ formation; teachers’
remuneration.



RODRIGUES, Sandra Regina de Morais Cunha. Politicas de valorizacién del magisterio
publico en la educacion basica en Brasil, despues de la LDB (Ley 9.394/96): implicaciones
para la formacién y remuneracion de los docentes. Asesor: Luis Carlos Sales. 2024. 180 y
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RESUMEN

La valorizacion del magisterio, garantizada en la Constitucion Federal de 1988 como un
principio, es una politica que ha sido ratificada y asegurada en las legislaciones educativas
posteriores. Representa la base de la lucha de los profesionales de la ensefianza en Brasil por
politicas de formacién inicial y continua, carrera, remuneracion y condiciones de trabajo,
aspectos histéricamente descuidados por las politicas publicas educativas. Este estudio tuvo
como objetivo analizar las politicas de valorizacién del magisterio publico en la educacion
béasica en Brasil, implementadas después de la Ley de Directrices y Bases de la Educaciéon, Ley
N° 9.394/1996, con respecto a las mejoras en la formacion y remuneracion docente. La
investigacion es de enfoque cuantitativo-cualitativo, basada en datos secundarios
proporcionados principalmente por el INEP (Instituto Nacional de Estudios e Investigaciones
Educativas Anisio Teixeira), en formato de microdatos. La muestra del estudio incluyo a
profesores del 5° Afio de la Ensefianza Fundamental, de escuelas publicas en Brasil, que
respondieron al cuestionario docente durante la aplicacion del Examen SAEB en 2021,
sumando un total de 24.078 docentes. Para el andlisis cuantitativo se utilizo estadistica
descriptiva con el apoyo del programa IBM SPSS. El estudio mostré que las politicas
implementadas después de la aprobacion de la LDB/96, especialmente los fondos de
financiacion educativa (Fundef, Fundeb y Fundeb permanente) y la Ley n® 11.738/2008 (Ley
del Piso), han traido avances significativos para la valorizacién del magisterio en términos
salariales y de formacion docente. Sin embargo, también destaca la necesidad de avanzar mas
en el incentivo a la cualificacion docente, ya que los datos muestran un escaso estimulo para
realizar posgrados stricto sensu. Esto es crucial para alcanzar lo establecido en la meta 16 del
PNE 2014-2024, que aun no se ha logrado. Ademas, es necesario mejorar la implementacion
del salario base con ajustes integrales y lineales. Los datos indican que alrededor del 20% de
los profesores estudiados ganaban menos que el salario minimo establecido para 2021, que era
R$ 2.886,24. También se observa que la diferencia salarial entre los profesores al inicio y al
final de su carrera es pequefia, lo que podria indicar una falta de progresion en sus carreras. Por
lo tanto, es esencial establecer una carrera docente que permita mejoras salariales significativas
desde el inicio hasta el final, valore las titulaciones e incentive tanto la formacion inicial como
continua, ademas de ofrecer buenas condiciones laborales.

Palabras clave: politica educativa; apreciacion de la ensefianza; formacion de docentes;
remuneracion de los docentes.
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1 CONSIDERACOES INTRODUTORIAS

No Brasil, a profissdo professor ndo usufrui do devido prestigio social e econémico,
embora se afirme a grande relevancia do profissional docente na formacéo do educando para o
exercicio da cidadania, a qualificacdo para o trabalho e a continuidade dos estudos. Os
professores vivenciam os efeitos de uma historica precarizacdo da profissdo e ndo sdo
reconhecidos e valorizados profissionalmente, a exemplo de outras categorias profissionais.
Agregando-se a isto, evidenciam-se baixos salarios, condigdes nem sempre adequadas para a
pratica da atividade de ensino e sobrecarga de trabalho, aspectos que tornam a profissdo docente
ainda mais complexa.

A valorizacdo do magistério se revela como tema recorrente na Histdria da Educacao
Brasileira, principalmente a partir das duas Gltimas décadas do século XX, com o advento das
legislacBes que tratam sobre essa temética (Constituicdo Federal de 1988, LDB/96), pois, em
nenhum outro momento histérico, essa valorizacdo foi tdo enfatizada por parte de diferentes
agentes publicos e privados, instituicdes, organismos nacionais e internacionais.

Os principios de valorizacdo de professores habitualmente sdo deixados em segundo
plano, denotando que historicamente as politicas educacionais no Brasil transitam entre duas
possibilidades: 1) auséncia ou desvio de parametros de politicas de Estado; 2) programas e
projetos educacionais atrelados ao partido politico que os implanta; ou seja, conhecidas como
politicas de governo, quando muda o partido, a tendéncia € a descontinuidade desses programas
e projetos (Costa, 2022), haja vista que sdo criados a partir de interesses e ideologias do grupo
politico e/ou de quem esta no poder.

Por outro lado, as politicas de Estado sdo politicas publicas que se mantém independente
das trocas de governo, pois sdo propostas por diferentes setores da sociedade, planejadas para
serem executadas a longo prazo e instituidas de forma sistematizada, inclusive com amparo
legal. “Sdo uma construcdo social que reflete as visdes de mundo, concepgdes societarias,
correlacGes de forca e poder que necessariamente influenciam as formas de fazer politica dos
atores implicados na agdo publica” (Silva, 2014, p. 213-214).

Desse modo, as politicas publicas, notadamente as sociais, devido a funcéo
redistributiva que visa a protecdo social e ao desenvolvimento de seus cidaddos, enfrentam
pressdes contraditorias, pois sdo fomentadas, simultaneamente, pelas diretrizes de gestdo, de
planos de governo motivados por interesses e compromissos politicos e, em torno do seu sentido
Gltimo, o de garantir os direitos dos cidaddos (Silva, 2014). Existe um campo de tensbes que

envolve todos os atores implicados nas acdes publicas, pontua a autora.
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A auséncia do reconhecimento profissional dos professores, no sentido da priorizagdo
de investimentos para a valorizacdo dessa categoria, resulta do ndo acolhimento da educacéo
como uma politica de Estado por parte dos governos. Entretanto, se a educacéo for "[...] definida
como eixo de um projeto de desenvolvimento nacional e, em consequéncia, carrear para ela
todos 0s recursos disponiveis" (Saviani, 2009, p. 153), 0s programas e projetos terdo
continuidade independente das mudancas partidarias.

Considerando o disposto no artigo 211 da CF/1988, sobre o0 padrdo minimo de qualidade
que assegure as condic¢des adequadas de oferta, tendo como referéncia o Custo Aluno Qualidade
(CAQ), entende-se que, para além dos recursos disponiveis, devem ser investidos peculios
necessarios para se promover uma educacdo de qualidade. No entanto evidencia-se a auséncia
de prioridades com as politicas educacionais de um modo geral, especificamente no &mbito de
valorizacdo do magistério, acentuando os discursos, diante da auséncia de politicas concretas.

A contar de 1990, o debate sobre a valoriza¢cdo do magistério publico da educac¢éo basica
acompanhou uma conturbada linha de discussdo, percorrendo questdes intrinsecas ao
Neoliberalismo e a Globalizacdo da economia, abrangendo as reformas de Estado
(desenvolvidas sob perspectiva neoliberal). Destacam-se os duros cortes no orcamento na
Educacdo decorrentes da crise hegemonica do capital no mundo, da crise econémica, social e
politica do Estado brasileiro, assim como das praticas de ma gestédo dos recursos publicos pelos
sistemas educacionais.

Nesse contexto, constata-se que as politicas de valorizacdo docente necessitam de
melhorias na elaboracao e efetivacao. Quando se menciona o termo “valorizacao docente”, a
primeira percepg¢do é a de que essa valorizacdo diz respeito aos incentivos a formacéo inicial e
continuada e, em especial, aos avan¢os remuneratorios. Essas sao duas importantes dimensdes,
mas nao Unicas; além delas, é necessario considerar as condicdes de trabalho, a implantacéo e
efetivacdo do Plano de Cargos, Carreira e Remuneracdo (PCCR), conforme prevé a legislacgéo.

A legislacdo mais recente é a Lei 14.817/2024, que “institui diretrizes para valorizagdo
dos profissionais da educagdo escolar basica publica”, compreendendo: | - Planos de carreira
— assegurando, dentre outros, 0 ingresso por concurso publico; organizacdo da carreira
(progressdo, promocdo; intersticio); inclusdo e progressdo por titulacdo, atualizacdo da
formacdo, avaliacdo de desempenho, experiéncia profissional, assiduidade; incentivo a
dedicacdo exclusiva & mesma rede, de preferéncia a mesma escola; piso salarial profissional
(atraente para o ingresso e estimulante para a progressao - salério, adicionais, gratificagdes);
prevaléncia pecuniaria devido ao cargo em relacéo a vantagens; jornada de até 40h (com reserva

de horas para estudo); férias remuneradas; dentre outras. Il — Formacdo continuada -
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contemplando oferta de formacéo inicial, pés-graduacao e formacéo continuada; atualizacéo de
conhecimentos e metodologias, estimulo a capacidade de reflexdo critica; acesso para todos
com possibilidade de liberacdo remunerada etc. 111 — condigdes de trabalho — garantindo
numero adequado de alunos por turma; nimero de turma por profissional; recursos didaticos
disponibilizados; salubridade; seguranca; condi¢cGes de mobilidade, dentre outras (Brasil,
2024a).

Desse modo, a analise sobre a valorizagcdo docente, conjunto amplo que comporta
carreira, salario, formagdo e condi¢Bes de trabalho, apresenta possibilidades diversas de
abordagens. Nessa investigacdo, de modo geral, contemplam-se esses elementos, mas elegeu-
se como centralidade a formacao e a remuneracdo docentes. A escolha justifica-se por serem
elementos presentes no conjunto de dados analisados, nos Microdados do Censo Escolar da
Educacdo Basica, do INEP.

A valorizacdo salarial ¢ uma dimensdo muito significativa, visto que esta diretamente
ligada a atratividade da carreira docente tanto no recrutamento quanto na permanéncia. Essa
dimensdo passou a ter maior visibilidade com a instituicdo do Piso Salarial Profissional
Nacional (PSPN) para os profissionais do magistério publico da educacao basica, por meio da
Lei 11.738/2008, mais conhecida como Lei do Piso. “O motivo dessa visibilidade esta
relacionado a relevancia que o eixo valorizag¢do conquistou na legislacdo que norteia as politicas
educacionais brasileiras, sobretudo nas ultimas décadas” (Sales; Franga, 2018, p. 461).

As demandas dos trabalhadores do magistério publico pela valorizacédo profissional, no
Brasil, estdo representadas em um conjunto de medidas legais, manifestadas, especialmente, na
Constituicdo da Republica Federativa do Brasil de 1988 (Brasil, 1988). Essa Carta Magna
trouxe, pela primeira vez na historia da educacdo brasileira, a prerrogativa de assegurar a
valorizacdo dos profissionais da educacdo, por meio de planos de carreira e piso salarial
nacional.

Além da Constituicdo Federal de 1988 (CF/88), a valorizacdo da categoria magistério é
permeada por outros dispositivos legais designados a possibilitar o pagamento do piso salarial
profissional nacional, dentre eles, a Lei n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996 (Lei de Diretrizes
e Bases da Educacdo Nacional), a Lei n® 9.424, de 24 de dezembro de 1996 (Lei do Fundo de
Manutencéo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizacdo do Magistério), a Lei
n° 11.494, de 20 de junho de 2007 (Lei do Fundo de Manutengdo e Desenvolvimento da
Educacdo Bésica e de Valorizacdo dos Profissionais da Educacéo) e a do novo Fundeb Lei n°
14.113, de 25 de dezembro de 2020 (Lei do Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da
Educacao Basica e de Valorizagédo dos Profissionais da Educacao). Outrossim, a propria lei que
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institui o piso do magistério, Lei n°® 11.738/2008, a qual é fruto da luta historica da categoria,
em prol do reconhecimento e valorizacdo da profissao.

Com base nesse cenario de embate politico e tendo em vista a politica de valorizacdo
docente j& implementada desde 2008 na educacdo brasileira, com a Lei do Piso, surge a
pergunta norteadora desta investigacdo: que melhorias as politicas de valorizagcdo do magistério
publico da educacdo bésica no Brasil, implantadas ap6s a aprovacao da LDB (Lei 9.394/96),
tém efetivado na formacéo e remuneracédo dos docentes?

Por sua estrutura semantica, este questionamento central suscitou algumas questdes
mais especificas, essenciais a analise do objeto problematizado: Como se tém efetivado as
politicas para a valorizacdo de docentes da educacdo bésica publica no Brasil? Quais as
implicacbes dos fundos de financiamento para a politica de valorizacdo do magistério da
educacao basica publica? Quais os indicadores sobre formacdo docente na educagdo basica
publica, em &mbito nacional e entre as regides brasileiras? Qual a configuracdo da politica de
valorizacdo salarial entre docentes da educacdo basica brasileira em inicio e final de carreira,
em ambito nacional, e por regido, tendo como parametro o piso salarial profissional nacional,
implantado pela Lei n® 11.738/2008?

Partindo dessa problematica, esta tese adota como objetivo geral: analisar as politicas
de valorizacdo do magistério publico da educagdo bésica no Brasil, implantadas apds a
aprovacao da LDB (Lei 9.394/96), na efetivacdo das melhorias na formacdo e remuneracao
docentes.

A motivacéo para o desenvolvimento desta pesquisa origina-se pela familiaridade com
a tematica em questdo, uma vez que, em ambito académico, tem-se investigado na linha das
politicas educacionais desde a graduacdo. Como académica do curso de Licenciatura em
Pedagogia desta instituicdo de ensino (2001-2006), inicialmente, o contato com o componente
curricular, Financiamento da Educacdo, despertou o interesse desta pesquisadora em
aprofundar conhecimentos nesta area e lhe oportunizou participar das pesquisas nacionais: “O
custo de alunos em escolas consideradas de qualidade”, de novembro de 2003 a fevereiro de
2004, e "O Processo de Implantacdo e o Impacto do FUNDEF no Piaui (1998-2002) e
"Transporte Escolar”, marco de 2004, ambas coordenadas, em ambito local. pelo Nucleo de
Estudos, Pesquisas e Extensdo em Politicas e Gestdo da Educacdo-NUPPEGE/UFPI, sob a
orientacdo do professor Dr. Luis Carlos Sales e da professora Dr.2 Rosana Evangelista da Cruz.

A afinidade com o componente curricular e a participacdo nas pesquisas motivaram-na
a desenvolver a investigacdo do TCC (Trabalho de Conclusdo de Curso) da mencionada

licenciatura, sobre o impacto do Fundef no plano de carreira e salario dos professores do ensino
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fundamental de 1% a 4° séries da rede municipal de Teresina-Pl (1995-2005). Na pesquisa de
Mestrado em Educacdo, também cursado na UFPI, investigou o perfil formativo dos
professores das escolas publicas municipais de Teresina-Piaui, ambas sob a orientacdo do
professor Dr. Luis Carlos Sales.

Em ambito profissional, a pesquisa é motivada pela experiéncia docente, de 2006 a
2015, na educacéo basica e atualmente, na educacao superior como professora do ensino basico,
técnico e tecnoldgico do Instituto Federal do Piaui (IFPI). Com o exercicio da docéncia em
cursos de licenciaturas, ministrando disciplinas na area de politica e gestdo da educacdo
nacional e de profissionalizagdo docente nos cursos de formacdo de professores, foi possivel
fortalecer a reflexdo sobre a tematica investigada.

Assim, a motivacdo decorre de inquietacdes advindas da observacdo de fragilidades
apresentadas em relacdo a valorizagdo, explicitas na literatura (Gatti et al., 2009, 2011, 2019),
bem como nas discussdes decorrentes da participacdo como membro do Nucleo de Estudos,
Pesquisas e Extensdo em Politicas e Gestdo da Educacdo-NUPPEGE/UFPI.

Ademais, entende-se que, em ambito académico e social, é bastante relevante. Estudos
nessa dire¢do possibilitam reflexdes sobre a temética, com a finalidade de ampliar as discussoes
e contribuir epistemologicamente para outras pesquisas e, sobretudo, para o fomento e
aprimoramento de politicas publicas de valorizagdo profissional do docente, tendo em vista a
histdrica desvalorizacdo dos professores.

Com o intuito de caracterizar o objeto de estudo e destacar as categorias centrais da
abordagem tedrico-metodoldgica da investigacdo em questdo, foi categorica a realizagdo do
Estado da Questdo — E.Q. (Nbbrega-Therrien; Therrien, 2010), contribuindo substancialmente
para mapear as producdes académicas e cientificas sobre a valoriza¢do do magistério, tentando
verificar e compreender que aspectos e dimensfes vém sendo destacados, as tendéncias tedrico-
metodoldgicas adotadas e as singularidades privilegiadas em diferentes épocas e lugares, de
gque maneira e em que condicdes as pesquisas estdo sendo desenvolvidas, a fim de explicar os
acréscimos de estudos ao atual estado de conhecimento sobre essa temética.

Na concepcdo de Nobrega-Therrien e Therrien (2010, p. 7), o “estado da questdo” tem
como finalidade “[...] levar o pesquisador a registrar, a partir de um rigoroso levantamento
bibliografico, como se encontra o0 tema ou 0 objeto de sua investigacdo no estado atual da
ciéncia ao seu alcance”. O intuito é sistematizar o conjunto de informacdes e resultados ja
alcancados, possibilitando a integracdo de perspectivas distintas e a identificacdo de

duplicacdes ou contradi¢bes, bem como de lacunas existentes.
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No processo de sistematizagcdo dos elementos da pesquisa, foi essencial mapear as
producdes cientificas resultantes de estudos desenvolvidos nos programas de pos-graduacéo
stricto sensu, referentes a questdo norteadora que no contexto inicial da investigacdo, em 2021,
encontrava-se em construcdo. Essa tarefa contribuiu significativamente para a definicdo do
objeto especifico da investigacdo, assim como para elaboragdo de outros questionamentos e dos
objetivos da pesquisa, de forma que expressassem, com clareza, a intencionalidade do estudo
proposto.

Para essa etapa, recorreu-se ao banco de Teses e Dissertacdes, na plataforma da CAPES
(Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior), percorrendo-se a seguinte
base de dados: (1) Catalogo de Teses e Dissertacdes da CAPES?; (2) BDTD? (Biblioteca Digital
de Teses e Dissertacbes), que referenciam especificamente o que existe em publicacGes
académicas ou estudos relacionados ao tema desta investigacdo. Foi realizada uma busca em
dois momentos, o primeiro em agosto de 2021 e o segundo, em maio de 2024 para atualizacdo
das publicacgoes.

No momento da primeira busca realizada, verificou-se que o catadlogo da CAPES
respondia com o retorno de producdes cadastradas a partir do ano de 2012, no formato digital.
Esse catalogo permite ainda que sejam encontradas as indicacdes de trabalhos, anteriores a
Plataforma Sucupira, por meio dos dados cadastrais (titulo, autor, programa/instituicdo,
orientador). A biblioteca digital oferece acesso ao trabalho completo a partir de 2012, constando
também alguns de 2011. Consequentemente, algumas pesquisas que ndo estavam disponiveis
nessa base de dados foram acessadas por meio do repositério dos respectivos programas de pds-
graduacao.

O horizonte deste trabalho envolve a valorizacdo de docentes da educacdo basica; fez-
se necessario, entdo, ampliar o olhar para as dimens6es que a abrangem. Neste proposito, como
primeiro passo, foram enfatizadas: formacgdo e remuneragdo. Desse modo, considerando o
proposto no projeto de pesquisa doutoral, utilizaram-se as seguintes categorias: (1) politicas de
valorizacdo do magistério; (2) formacdo; (3) remuneragdo. No Quadro 1, apresenta-se uma
sintese desse levantamento, consoante as palavras-chave que viabilizaram a identificacdo das

producdes relacionadas ao objeto de investigacao.

! Disponivel em: https://catalogodeteses.capes.gov.br/catalogo-teses/#!/. Acesso em: 06 maio 2024.
2 Disponivel em: Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertagdes (BDTD). (ibict.br). Acesso em: 06 abr.
2024.
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Quadro 1 — Sintese do levantamento das produces sobre politica de valorizacdo docente
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CATALOGO CAPES BDTD
PALAVRAS-CHAVE
Teses Dissertacfes Teses Dissertacoes

Politicas de Valorizacdo do Magistério 37 138 88 211
Politicas de formacdo Docente 695 2.624 2.212 5.023

Politicas de remuneracdo Docente 18 71 77 155

Politicas de Valorizagdo do Magistério

AND Formacdo AND Remuneracédo 3 13 19 29

Politicas de Va!orlzagao do Mag|§ter|o OR 733 2374 1.400 3314
Formagdo OR Remuneragéo

Fonte: Elaborado pela autora (2024), com dados do catalogo CAPES e da BDTD (2008-2023).

No primeiro momento, 0 mapeamento realizado considerou a observacdo de como 0s
dados nos sites sdo retornados. Conforme o Quadro 1, com a palavra-chave “Politicas de
valorizagdo docente”, sem filtro, entre Teses e Dissertagdes, o site do catalogo da CAPES
retornou 175 e o da BDTD 299 publicacfes. Os quantitativos relacionados a cada palavra-
chave, pesquisada separadamente, a priori mostraram que, concernentes as “Politicas de
formagdo docente”, foram numericamente expressivos, se comparados as “Politicas de
remuneracao docente”.

Tendo por base as citadas palavras-chave, o mapeamento foi realizado utilizando
combinados, sendo aplicados como filtros os operadores booleanos “AND” e “OR”, de forma
a facilitar a busca e analise dos trabalhos relevantes em concordancia com o objeto investigado.
Quando se aplicou AND apareceram poucas producgfes, pois esse mecanismo seleciona as
pesquisas sobre “Politicas de valorizagdo que envolvem formacao e remuneragdo”. Ao se
buscar por “Politicas de valorizagdo docente OR formagdo de professores OR remuneragao”,
observou-se que esse booleano soma as palavras-chave, retornando a unido das pesquisas.

Do exposto no Quadro 01, como sintese do total de publica¢bes, emerge o entendimento
de como ¢ significativa a quantidade de produgdes envolvendo “Politicas de valorizagdao do
magistério”. Considerando a especificidade do objeto de pesquisa, realizou-se o processo de
selecdo das Teses e Dissertagcfes com base nas 474 produgbes encontradas a partir dessa

palavra-chave, conforme fluxograma apresentado na Figura 1.
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Figura 1 — Fluxograma do processo de sele¢do das teses e dissertagdes
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Incluséo p——— E.Q. (24)

Fonte: Elaborado pela autora (2024).

O processo de selecdo ilustrado na Figura 1 foi constituido de 4 etapas. Na identificacéo,
consolidaram-se os resultados das buscas nas duas bases de dados. Considerando apenas 0s
resultados encontrados a partir da palavra-chave “Politicas de Valorizagdo do Magistério”,
obteve-se um total de 474 producBes. Ocorre que, desse conjunto, ao aplicar os filtros
discriminados a seguir, foi possivel a delimitacdo de um universo menos abrangente dos
trabalhos: 1) Grande area: Ciéncias Humanas; 2) Area de concentracio: Educacéo; 3) programa
de Pos-Graduacdo em Educacdo. Verificou-se que significativa parte tratava-se de producdes
provenientes de diferentes programas de pos-graduacéo, fora da area de educacao e nao estava
relacionada a questdo especifica do objeto de estudo desta pesquisa. A reunido desses primeiros
dados demonstrou que a discussdo sobre politicas de valorizacdo docente tem sido realizada em
diferentes areas de formacéo profissional.

Em seguida, realizou-se a triagem que consistiu em uma leitura flutuante dos titulos,
palavras-chave e resumos dessas producfes. Nessa etapa, identificaram-se 76 producdes (16
teses e 60 dissertacdes) que abordam politicas de valorizacdo docente, com énfase na formagéo
docente, na remuneracdo dos professores, nas contribuicdes do Fundef e Fundeb para a

valorizacdo do magistério, no processo de implantagdo do piso salarial. Foram excluidas teses
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e dissertacOes duplicadas ou que ndo atenderam ao objeto deste estudo, bem como algumas nédo
disponiveis no formato digital, na base da Capes, as quais ndo se teve acesso nos repositorios
das instituicbes de ensino a que estdo vinculadas.

A consolidacdo dos estudos acessados, apos a primeira triagem, encontra-se listada no
Quadro 8 (Apéndice “A”), destacando-se informagfes, como o programa de pds-graduagao ao
qual pertence, curso (Mestrado ou Doutorado), a area e a unidade federativa nas quais as pesquisas
foram desenvolvidas. Em relacdo a esses estudos, ressaltam-se alguns aspectos importantes:
geograficamente os trabalhos estdo distribuidos pelas regiGes brasileiras. Porém destaca-se 0
Sul, com o maior numero, 19 produgdes, das quais 13 sdo do estado do Parana. Em seguida,
esta o Nordeste com 17; deste total, 6 sdo do estado do Rio Grande do Norte e 6 do Piaui. Nessa
selecdo, ndo apareceu nenhuma pesquisa que tenha sido desenvolvida nos programas de pds-
graduacdo dos estados de Alagoas, Ceard, Maranhao e Sergipe. Na sequéncia, a regido Sudeste
aparece com 16 producgdes, sendo que 11 foram desenvolvidas no estado de Sdo Paulo. Na
regido Norte, sdo 12 pesquisas, das quais 10 foram realizadas no estado do Para. Da regido
Centro-Oeste, sdo 11 textos. Evidenciou-se que as producles enfatizando as “politicas de
valorizacdo do magistério” vém aumentando nos Ultimos anos, mais precisamente a partir de
2010.

Ainda sobre o Quadro 8 (Apéndice “A”), é pertinente frisar também que os 6 estudos
oriundos do estado do Piaui foram desenvolvidos no Programa de Pds-Graduacdo em Educacéo
da UFPI (PPGEd/UFPI). Esse fato expressa que as pesquisas realizadas no ambito desse
programa tém mostrado um reiterado interesse pelo campo da valorizagao docente na educagéo
bésica, evidenciando a correlacdo entre o papel dos pesquisadores dos programas de pos-
graduacdo, no fomento a pesquisa, comprometendo-se com o avanco cientifico e o papel das
pesquisas e apontando caminhos para a redefinicdo de politicas em prol da melhoria da
qualidade da educacéo.

A etapa seguinte foi de andlise; inicialmente, os 76 trabalhos foram examinados
parcialmente (titulo, resumo, sumario, apresentacao, metodologia, resultados, conclusdo). Ao
longo desse processo de investigacdo, observou-se uma quantidade consideravel de teses e
dissertagbes que tém alguma ligacao direta com o objeto de estudo desta tese. Aquelas que
apresentavam maior sintonia com o objeto em discussdo na presente tese, foram analisadas na
integra.

Como critério de sele¢do do estudo completo da dissertacdo ou tese, considerou-se o
contexto de discussao da tematica “Politicas de valorizagdo do magistério” relacionada a

educacéo basica, com énfase na formacéo docente e/ou remuneracédo ou discussdes envolvendo
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0 processo de implantacdo e a efetivacdo da Lei do Piso Salarial Profissional Nacional.
Priorizaram-se também pesquisas que apresentavam dados empiricos.

Depois de identificar os aspectos principais em cada producéo, foram selecionadas 24
(sendo 10 teses e 14 dissertacOes) que trazem discussGes mais aproximadas da abordagem desta
tese para inclusdo no E.Q. Essas producbes foram lidas na integra e sistematizadas,
possibilitando o reconhecimento da literatura referenciada na tematica investigada. Desta
forma, foi possivel mapear as pesquisas considerando as categorias teoricas e 0 objeto de estudo
desta tese. Os estudos selecionados foram sistematizados e analisados por categoria e temética
central, conforme Quadro 2.

Quadro 2 — Categorizacdo das teses e dissertagdes sobre politica de valorizagdo docente no

Brasil
Categoria Tematica central Estudos
Valorizacdo | Politica de valoriza¢do dos profissionais da educacéo Souza (2012)
do magistério | Politicas educacionais e a valorizacdo do professor. Grochoska (2015)

Politicas de
financiamento
da educacdo

Valorizagdo do magistério na vigéncia do Fundef.

Lucio (2013)

Impactos da implantacdo do Fundeb na politica de remuneragao

S s Senna (2014)
docente e valorizacdo do magistério.
O Fundef e o Fundeb como politica de financiamento para a Ferreira (2014)
valorizagdo do magistério. Braga (2015)

Relacdes entre desigualdade de financiamento e as politicas de
valorizacdo.

Camargo (2020)

Valorizagdo do magistério em tempos de austeridade.

Lourenco (2023)

Implantagdo/impactos da lei do piso salarial na remuneracéo dos
professores.

Machado (2010)
Vieira (2012)

Xavier (2015)

Soares (2016)
Luta sindical no processo de implantacdo do Piso Salarial Profissional | Melo (2016)
Nacional Souza (2018)

Politica de remuneracdo dos professores.

Castro (2014)
Oliveira (2016)

B Vercosa (2016)
Remuneracdo | Remuneracio variavel do magistério publico da educacio basica. Moura (2015)

Carreira e vencimento de professores da educagao basica. Thomazini (2016)

Relagaq entre a formggao e 0 vencimento _salarlal dos docentes das Fontineles (2017)

redes publicas de ensino estadual e municipal

A remuneracdo dos professores municipais no contexto do Fundeb e do | Lima (2019)

PSPN. Costa (2022)

Valorizacdo salarial do professor e meta 17 do PNE. Maia (2021)
Formacéo Politica de formacéo e valorizagdo do magistério. Kramm (2019)

Fonte: Elaborado pela autora (2024).

Por intermédio do levantamento e anélise das producdes apresentadas no Quadro 2, foi
possivel verificar que os estudos mapeados, em sua maioria, abordam a relacédo entre as politicas
de valorizacdo docente e as melhorias na remuneracdo dos professores, a implantacdo e

efetivacdo do piso salarial. No entanto observou-se a pouca expressividade dos estudos
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investigativos focando na formacdo docente como politica de valorizacdo docente, em
comparacdo as abordagens voltadas para a remuneracao/piso salarial. Ponderou-se o registro
dos dados com suas respectivas analises sobre aspectos importantes adequados a tematica em
questéo.

Quanto a metodologia, 18 sdo de natureza qualitativa, 6 apresentam abordagem
gualiquantitativa, 0 que evidencia a pouca expressividade de estudos utilizando dados
quantitativos e qualitativos, sobretudo provenientes das grandes bases de dados. Em relagédo a
esfera administrativa, dos 24 estudos analisados, 12 investigam a valorizagdo no ambito
estadual, 7 voltam-se para 0 ambito municipal, 2 envolve essas duas esferas e 3 consideram o
contexto nacional.

Para o desenvolvimento desta investigacdo, essa compreensao foi necessaria, posto que
as politicas de valorizacdo do magistério tém-se tornado um tema recorrente no contexto das
pesquisas académicas, embora relativamente ndo muito explorado, considerando determinados
aspectos. Desta forma, o E.Q. contribuiu para explicar os acréscimos de estudos ao atual estado
de conhecimento sobre a temética investigada e escolha da abordagem metodoldgica.

A analise das producdes referentes ao objeto de pesquisa, levantadas por meio do Estado
da Questdo, contribuiram para a organizacao dos principais elementos do projeto de pesquisa
doutoral, delimitagcdo do tema e elaboragdo da questéo central da investigagdo. As discussoes
tedrico-metodoldgicas abordadas auxiliaram na reorganizacdo das categorias tedricas da
presente tese.

Tendo como objeto de estudo a valorizagdo dos docentes da educacdo basica, partiu-se
do pressuposto de que as politicas implantadas ap06s a aprovacdo da LDB, Lei 9.394/96, tais
como a legislacdo que regulamenta os fundos de financiamento da educagdo e, mais
especificamente, a Lei do Piso salarial, citadas anteriormente, trouxeram avangos significativos
para a valorizacdo do magistério, no que se refere a efetivacdo das melhorias na remuneracéo e
formagéo docentes.

A fundamentacgdo tedrica esta embasada em estudo mais amplo da literatura sobre
politicas educacionais e, especificamente os dados pesquisados, em reflexdes de autores que
tratam a politica de valorizacdo do magistério, como Gatti (2004, 2006), Gatti et al. (2009,
2011, 2019), Fernandes e Rodriguez (2011), Monlevade (2000), Sales e Franca (2018)
Grochoska e Gouveia (2020), dentre outros.

A tese estd composta por 5 capitulos, enumerados sequencialmente e associados por
pressupostos metodologicos e tedrico-conceituais intrinsecos ao objeto de pesquisa

problematizado, sempre primando pela unidade textual. Assim, esta estruturada da seguinte
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forma: Introdugéo, na qual foi apresentado o objeto de estudo, os objetivos da investigagéo e a
justificativa, a revisdo da literatura realizada por meio do Estado da Questdo. No capitulo 2,
estd delineada a abordagem epistemoldgica adotada, o tipo de pesquisa, de acordo com 0s
objetivos, assim como os procedimentos de extracdo/construcdo dos dados.

O capitulo 3, no qual se delineiam as politicas para a valorizagdo docente no Brasil,
aborda aspectos historicos e legais, a partir do contexto histérico, enfatizando as implicacbes
das politicas de fundos de financiamento para a valorizacdo do magistério da educacdo béasica
publica, especialmente nas dimensdes formacéo e salarios.

O capitulo 4 dedica-se a apresentacdo dos dados da pesquisa quantitativa sobre a
formacéo inicial e continuada, destacando os indicadores em ambito nacional e por regido,
sendo precedidos por um breve histérico sobre as politicas de formacao no Brasil.

O capitulo 5 é destinado a analise da configuracdo da politica de valorizacao salarial,
especialmente o piso salarial profissional nacional implantado pela Lei 11.738/2008 entre
docentes da educacdo basica brasileira, em inicio e final de carreira em ambito nacional.
Posteriormente, no capitulo 6, tecem-se algumas consideracgdes finais, seguidas das referéncias,

apéndices e anexos.
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2 ASPECTOS METODOLOGICOS DO ESTUDO

Este capitulo destina-se a descrever a trajetéria metodologica utilizada no
desenvolvimento deste estudo. Inicialmente, apresentam-se os objetivos, para, posteriormente,
discorrer sobre a abordagem tedrica que fundamenta a investigacdo. Na sequéncia, s&o
explicitados o campo da pesquisa, o perfil dos participantes, os procedimentos de

coleta/construcédo dos dados e o tratamento e a analise dos dados.

2.1 Objetivos da Pesquisa

Conforme apresentado nas consideragdes introdutérias, o objetivo principal desta
investigacdo € analisar as politicas de valorizacdo do magistério pablico da educacédo basica no
Brasil, implantadas apos a aprovacao da LDB (Lei 9.394/96), na efetivacdo das melhorias na
formacdo e salario dos docentes. Para o alcance desse objetivo, delinearam-se 0s seguintes
objetivos especificos: 1) Identificar as politicas para a valorizagdo de docentes da educacdo
basica publica no Brasil; 2) Examinar indicativos de desenvolvimento das politicas de fundo de
financiamento para a valorizacdo do magistério da educacdo basica publica; 3) Analisar os
indicadores sobre formacdo docente na educacdo basica publica no Brasil, estabelecendo
comparativos entre as regides; e 4) Analisar a efetivacdo da politica de valorizacdo salarial entre
docentes da educagéo bésica brasileira, em inicio e final de carreira, em &mbito nacional e por
regido, tendo como parametro o piso salarial profissional nacional, implantado pela Lei
11.738/2008.

A definicdo do objeto de investigacdo requer decisdes importantes acerca da trajetdria
metodoldgica mais favoravel, considerando o tipo de objeto a ser investigado, no caso desta
pesquisa, a valorizacdo do magistério, e os objetivos a serem alcancados. Dessa forma, no
topico seguinte, discorre-se sobre a abordagem tedrico-metodoldgica acerca da investigacéo,

assim como o tipo de pesquisa.

2.2 Abordagem e tipo de estudo

Considerando que o objeto de estudo esta relacionado a valorizagdo do magistério do
ensino fundamental, delimitou-se este objeto dentro de um contexto especifico de
problematizacdo tedrico-metodoldgica, sem se restringir a uma unica perspectiva metodoldgica.

Com esse proposito, realizou-se uma pesquisa de abordagem quantiqualitativa, associando
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aspectos quantitativos e qualitativos, uma vez que pesquisar € empreender atividades
sequenciais e complementares com estratégias sistematicas, objetivando responder
adequadamente a problematica previamente prescrita (Minayo, 2007).

A priori, optou-se por uma proposta compativel com a investigacdo de aspectos
quantitativos do fendbmeno analisado. De acordo com Richardson (1999), na abordagem
quantitativa, busca-se coletar informacgdes, comprovar uma hipotese alicercada em dados
numéricos e na andlise estatistica, visando ao estabelecimento de padres de comportamento e
a comprovagéo de uma teoria.

Segundo Araujo (2010), a abordagem quantitativa é caracterizada por ser objetiva. Nesta
perspectiva, tenta-se descrever, explicar e estabelecer relacdes de causalidade, buscando criar,
provar ou refutar teorias, descrevendo significados vistos como intrinsecos aos objetos ou
acOes. Esbocam-se pretensdes explicativas e preditivas dos fenémenos, sendo possivel
generalizarem-se o0s resultados encontrados para um grupo (amostra) a uma comunidade maior
(populacdo) ou a inferéncia dos achados para outros contextos. Assim, infere Aradjo (2010),
existe a possibilidade de replicacdo do estudo.

Devido ao tipo de objeto investigado neste estudo, voltado para as politicas
educacionais, fez-se uso da abordagem quantitativa, a qual “[...] caracteriza-se pelo emprego
da quantificagéo, tanto nas modalidades de coleta de informacéo, quanto no tratamento delas
por meio de técnicas estatisticas [...]” (Richardson, 1999, p. 70), com o apoio de softwares para
computadores como instrumentos de extracdo e organizacéo dos dados.

No contexto particular deste estudo, trabalhou-se com dados secundarios, por meio de
informagdes primariamente produzidas pelo INEP (Instituto Nacional de Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira) e disponiveis em formato de microdados, tornando-se acessivel
a qualquer pessoa. A utilizacdo de fontes secundarias apresenta dois vieses: por um lado, traz
beneficios, como o baixo custo e a celeridade no processo de tratamento e calculos estatisticos
de pesquisas de ampla abrangéncia; por outro lado, o pesquisador ndo tem controle por ndo
serem por ele construidos.

Importa sublinhar que, embora disponiveis na plataforma do INEP, esses microdados
ndo sdo facilmente acessados, visto que € uma atividade desafiadora, primeiro porque para a
extracdo e analise das informacdes contidas nos arquivos disponibilizados na referida base de
dados, bem como em outras, é necessario a utilizacdo de softwares computacionais especificos
como, por exemplo, o IBM SPSS (Statistical Package for Social Science). Vale destacar que

muitos pesquisadores nao o conhecem e/ou nao sabem utilizar tal programa.
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Outro ponto que dificulta a utilizacdo dessas bases de dados € quando o estudioso ndo
tem experiéncia com pesquisa envolvendo muitos dados quantitativos, o que é uma realidade
de muitos pesquisadores da area da educagdo. Gatti (2004, p. 13) afirma que “[...] o uso das
bases de dados existentes sobre educacdo é muito pequeno pela dificuldade dos educadores em
lidar com dados demograficos e com medidas de um modo geral”. A autora evidenciou a
incipiéncia de estudos que empregam metodologias quantitativas e reitera que a utilizacao de
dados quantitativos na pesquisa educacional no Brasil nunca teve uma tradi¢do sélida, isso e,

ndo foram empregados amplamente, o que

[...] dificultou, e dificulta, o uso desses instrumentais analiticos de modo mais
consistente, bem como dificulta a construcéo de uma perspectiva mais fundamentada
e critica sobre o que eles podem ou ndo podem nos oferecer; dificulta ainda a
construcdo de uma perspectiva consistente face aos limites desses métodos, limites
que também existem nas metodologias ditas qualitativas os quais, em geral, ndo tém
sido também considerados (Gatti, 2004, p. 14).

Por fim, gera como consequéncia a dificuldade da realizacdo de uma leitura critica e
contextuada, quando dados quantitativos sdo colocados em discussdo, seja em ambito
académico, seja em ambito publico. A supracitada pesquisadora adverte acerca do risco de se
utilizarem determinados tratamentos estatisticos indevidamente, ou mesmo de nédo se obterem
interpretacdes qualitativamente significativas a partir das analises numéricas, posto que, “em
si, tabelas, indicadores, testes de significancia etc., nada dizem. O significado dos resultados é
dado pelo pesquisador em fungdo de seu estofo teorico” (Gatti, 2004, p. 13), como bem alertou
Richardson (1999) sobre a caracterizacdo da pesquisa quantitativa.

Gatti (2004) menciona também a existéncia de problemas educacionais que, para sua
contextualizacdo e compreensao, precisam ser qualificados por meio de dados quantitativos;
estudos em que se precisa relacionar problemas e politicas que os equacione, por exemplo,
necessita-se obter dados sobre seu volume e a sua distribui¢do segundo algumas variaveis, como
género, idade, condicdo socioecondmica, regido geografica, dentre outras.

Cabe destacar que a auséncia de uma tradicdo sOlida ndo se da apenas devido as
dificuldades e limites das abordagens quantitativas; decorre também do fato de a pesquisa
quantitativa estar associada a filosofia positivista de ciéncia, corrente bastante criticada por
muitos filésofos que argumentam a ndo adequacdo desta as ciéncias sociais, pois, quando
aplicada a Sociologia, a Psicologia e a Educagdo, o rigor das ciéncias naturais traz trés

caracteristicas basicas:
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primeiro, defende o dualismo epistemoldgico, ou seja, a separacdo radical entre o
sujeito e o objeto do conhecimento; segundo, vé a Ciéncia social como neutra ou livre
de valores, e o terceiro, considera que o objetivo da Ciéncia Social é encontrar
regularidades e relagdes entre os fendmenos sociais (Santos Filho; Gamboa, 2013, p.
23).

De acordo com os autores acima referenciados, a filosofia positivista estd baseada no
paradigma quantitativo-realista. Contraria a este modelo, emerge a corrente filosofica, a qual
tem como base o paradigma interpretativo-idealista. “Os filésofos ¢ pensadores envolvidos
neste movimento entendiam que o estudo da vida social humana em termos de analogia com as
ciéncias fisicas, além de incorreto, podia destruir 0 que representa a esséncia da vida social
humana” (Santos Filho; Gamboa, 2013, p. 23).

Santos Filho e Gamboa (2013) acrescentam que, da discuss@o sobre a dicotomia entre
os paradigmas, emergem criticas e opinides divergentes, algumas teses, como as que tratam da
incompatibilidade, da complementaridade e da unidade dos paradigmas. Desta forma, surgem
outros paradigmas classificados por varios teéricos de diferentes formas.

Acerca da tese da diversidade incompativel, segundo Santos Filho e Gamboa (2013, p.
37), por ndo utilizar o recurso da quantificacdo, a pesquisa qualitativa “[...] ndo possui
generalizacdo para se construir um conjunto de leis do comportamento humano, nem pode
aplicar testes de validade e fidedignidade”, o que a torna “[...] carente de objetividade, rigor e
controles cientificos”. Neste sentido, “[...] segundo os defensores da tese da
incomensurabilidade, os pontos de vista do realismo quantitativista e do interpretativismo
idealista sdo radicalmente contrarios e por este motivo incompativeis”.

Conceituando a tese da complementaridade, salienta que, intrinsecos no clima
epistemoldgico da era pds-positivista, varios pesquisadores educacionais entendem que as
tradicdes de pesquisa sdo igualmente legitimas e ndo estdo em necessario confronto. “Segundo
Husén (1988), as abordagens cientificas e humanistica ndo sao exclusivas, mas complementares
entre si” (Santos Filho; Gamboa, 2013, p. 44).

Ja a tese da unidade dos paradigmas, também denominada por Walker e Evers (1988
apud Santos Filho; Gamboa, 2013) de “naturalismo materialista pragmatista”, consoante Santos
Filho e Gamboa (2013), é defendida a partir dos filosofos pds-positivistas da ciéncia e mais
recentemente foi adotada por estes autores que, discordando da tese da existéncia de
paradigmas, advogam uma epistemologia da coeréncia, ou seja, a ndo existéncia de uma forma
logicamente consistente de separar 0 dominio do conhecimento em tipos de conhecimento

radicalmente distintos.
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Sintetizando, evidencia-se que parece ficticia, até mesmo simplista e artificial, a
contradigdo entre “pesquisa quantitativa pesquisa qualitativa” [...]. Portanto, ¢ preciso nao
apenas contestar os falsos antagonismos e oposi¢cGes entre o0s dois paradigmas, mas,
principalmente, “buscar sua articulagdo e complementacdo a fim de superar as limitagdes dos
métodos quantitativos e qualitativos” (Santos Filho; Gamboa, 2013, p. 50).

Portanto, sobre a dicotomia entre os métodos qualitativos e métodos quantitativos, 0s
autores apresentam trés posturas dos pesquisadores, no esforgo de vencer o falso dualismo
técnico e metodoldgico: a primeira e mais radical, relativa a critica a qualquer tentativa de
conciliacdo entre os paradigmas de pesquisa; a segunda, que aceita modalidades de trabalho,
usando formas quantitativas e qualitativas como um meio de completar e ampliar informacdes
com base em pontos de vista diferentes; e a terceira, legitimada por autores que defendem uma
sintese que supere os falsos dualismos e as dicotomias epistemoldgicas. Neste sentido, “[...]
dentre os possiveis enfoques que buscam a sintese de contrarios sdo frequentemente enunciados
o0s critico-dialéticos que vém se destacando nas atuais tendéncias da pesquisa em Ciéncias
Sociais [...]” (Santos Filho; Gamboa, 2013, p. 100).

Corroborando, Minayo (2007, p. 22) advoga que

Os dois tipos de abordagem e os dados dela advindos, porém, ndo sdo incompativeis.
Entre eles ha uma oposi¢do complementar que, quando bem trabalhada teérica e
praticamente, produz riqueza de informacdes, aprofundamento e maior fidedignidade
interpretativa.

Concorda-se com o exposto acerca da necessidade de superagdo das limitagdes entre
esses dois paradigmas por intermédio da articulagio e complementacdo dos métodos
quantitativos e qualitativos em pesquisas nas Ciéncias Humanas e da Educacdo. Defende-se
que a utilizacdo desses bancos de dados favorece a identificagdo de provaveis fragilidades dos
mecanismos de armazenamento e de possiveis solucbes para os problemas detectados,
possibilitando o aperfeicoamento da construcédo das bases de dados.

Sobre a qualidade dos dados estatisticos, como 0s censos e outros das grandes bases, €
um dilema muito antigo que tem sido bastante debatido. Autores debrucaram-se sobre esta
tematica, apontando os limites e possibilidades delas. No entanto, é incontestavel que a
qualidade dos bancos de dados melhorou bastante, depois das discussdes e sugestdes propostas
por varios pesquisadores e demografos. “Nao se pode negar também que se nao existissem

dados de natureza quantitativa, varias questdes sociais/educacionais ndo poderiam ser
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dimensionadas, equacionadas e compreendidas, algumas ndo seriam mesmo levantadas” (Gatti,
2006, p. 31).

A analise de algumas pesquisas com dados quantificados para o campo educacional
favorece a percepcéo de que a contribuicdo é maior quando o pesquisador parte de um problema
teoricamente bem justificado, pois isso lhe viabiliza sistematizar analises, interpretar e
empreender consideracdes criticas, ricas em sentido (Gatti, 2006).

Pesquisas quantitativas que consideram essas caracteristicas e metodologias criteriosas
trazem elementos concretos para auxiliar na compreensao de diversos fendmenos educacionais,
superando toda ideia, doutrina, opinides ou teoria falsa, além de favorecer o enfretamento e
construcdo de politicas educacionais, assim como o planejamento e a gestdo da educacao,
permitindo ainda nortear acfes pedagogicas de natureza mais ampla ou especifica, conforme
afirma Gatti (2006). Ademais, a autora afirma que a dificuldade encontrada pelos
pesquisadores, ao lidar com o0s ndmeros, serd& minimizada a medida em que estudos
guantitativos passem a ser utilizados frequentemente, porque quanto mais se realizam pesquisas
com dados de natureza quantitativa, mais se amadurece acerca desta abordagem. Portanto as
pesquisas em educacdo podem e devem ser construidas de acordo com o paradigma
quantitativo.

Sobre o paradigma qualitativo, destaca-se por ser 0 mais presente nos estudos voltados
para a area das ciéncias sociais, sobretudo a educacéo, devido ao seu carater de subjetividade.
Isso porque uma pesquisa de natureza qualitativa consiste em descrever detalhadamente
situacBes com o objetivo de entender os individuos e as circunstancias em seus proprios limites,
considerando suas caracteristicas objetivas e subjetivas, segundo Goldenberg (2004).

Para Minayo (2007), a pesquisa qualitativa responde a questdes muito particulares. Ela
se preocupa, quando se trata das ciéncias sociais, com um nivel de realidade que ndo pode ser
quantitativo, isto é, trabalha com um universo de significados, crencas, valores e atitudes, o que
corresponde a um espaco bem mais profundo das relaces dos processos e dos fenébmenos que
ndo podem ser minimizados a variaveis. Oliveira (2007, p. 37) afirma ser a “abordagem
qualitativa um processo de reflexd@o e analise da realidade através do uso de métodos e técnicas
para compreensdo detalhada do objeto de estudo em seu contexto historico”.

Com a breve discusséo, tencionou-se apenas uma defini¢do, em linhas gerais, acerca dos
paradigmas cientificos, ndo havendo intencdo de se discutir de forma mais ampla. Desse modo,
diante da necesséria adequacao da metodologia desta investigacdo ao objeto estudado, optou-
se pela pesquisa quantiqualitativa, que envolve revisdo da literatura, analise documental e

emprego da quantificagéo, tanto nas modalidades de coleta de informagdo em grandes bases de
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dados quanto no tratamento dela por meio de técnicas estatisticas, pois, embora existam
dificuldades em relacdo aos limites e possibilidades destas bases, como fontes de pesquisa,
trazem consideravel contribuicdo para as investigacdes acerca da tematica abordada.

Quanto ao tipo, esta pesquisa pode ser classificada, em relacdo aos objetivos elencados,
como descritivo-analitica. “As pesquisas descritivas tém como objetivo primordial a descri¢do
das caracteristicas de determinada populacdo ou fendmeno ou, entdo, o estabelecimento de
relagdes entre variaveis”, de acordo com Gil (2002, p. 42). Dessa forma, entendemos que a
escolha por esse tipo de pesquisa foi de relevante significacdo para evidenciar o objeto de estudo
desenvolvido.

No tocante aos procedimentos técnicos de coleta/construcdo, tratamento e andlise de
dados, utilizou-se a abordagem quantitativa, bem como a pesquisa do tipo bibliografica e
documental. Para Lakatos e Marconi (2001, p. 174-183), “a pesquisa bibliografica diz respeito
a bibliografia ja tornada publica em relagdo ao tema de estudos, tais como publicac¢Ges avulsas,

boletins, jornais, revistas, livros, monografia, teses etc”.

A pesquisa documental é mais restrita, sendo a fonte para coleta de dados os
documentos encontrados em arquivos publicos e arquivos particulares, e se
apresentam na forma de oficios, atas, relatérios, projetos de lei, leis e alguns
documentos visuais como a fotografia (Lakatos; Marconi, 2001, p. 174-183).

Em relacéo ao acervo documental, no caso desta pesquisa, analisaram-se os dispositivos
legais que tratam sobre a valorizagdo do magistério no Brasil, a saber: a CF/88, a LDB/86, a as
leis dos fundos de financiamento, a lei do PSPN, o PNE 2014-2024, assim como o relatério do
5° ciclo de monitoramento das metas do referido plano, dentre outros documentos. Calado e
Ferreira (2017) inferem que os documentos podem ser complementares ou centrais em uma
investigacdo, dependendo da opcdo do pesquisador, no caso desta pesquisa foram

complementares.

2.3 Campo de investigacao do estudo

O campo de investigacdo deste estudo compreende os docentes da educacao basica das
redes publicas de ensino no Brasil, mais precisamente dos anos iniciais do ensino fundamental.
A opcao por esta etapa de ensino se deu devido a complexidade de se trabalhar com os

professores de toda a educacéo bésica, em face do elevado volume de dados.
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Desse modo, este estudo, tendo como objeto de investigagéo a valoriza¢do do magistério
da educacdo basica, foi apoiado em uma fonte de dados disponibilizada no portal do INEP
(Instituto Nacional de Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira), denominada de microdados da
Prova SAEB/2021 (edigdo mais atualizada na etapa de busca dos dados empiricos), da qual foi
extraido o questionario docente, preenchido pelos professores que ministravam as disciplinas
de Lingua Portuguesa e Matematica, no 5° ano do ensino fundamental no momento da aplicacédo
da prova SAEB.

Optou-se por utilizar os dados do referido questionario por se tratar de um instrumento
que contempla professores da educacdo basica publica de todo o Brasil e congrega diversas
informacdes, tais como: caracteristicas pessoais, tempo de atuacdo, remuneracdo, vinculo
trabalhista, incentivo a formacdo continuada, praticas pedagdgicas, condi¢cdes de trabalho,
dentre outras, permitindo, assim, fazer um estudo amostral, cruzando as varidveis,
estabelecendo comparativos entre regides, mesmo que com algumas limitacGes, como, por
exemplo, o fato de ser um instrumento autodeclarado. Nesta edicdo da Prova SAEB néo tem
um item especifico sobre o perfil formativo dos docentes. Desta forma, recorreu-se as sinopses
estatisticas do Censo Escolar 2021, visando analisar os percentuais de docente com formacao
inicial adequada para sua area de atuacéo.

No proximo topico, busca-se descrever, em linhas gerais, a Prova SAEB, destacando-se
as caracteristicas, objetivos e procedimentos adotados para a realizacdo dessa avaliacdo

padronizada.

2.3.1 Prova SAEB

De acordo com informac0es disponibilizadas na pagina do Inep, a Prova SAEB é um
dos instrumentos avaliativos padronizados que compdem o conjunto de avaliagdes externas em
larga escala, desenvolvidas pelo Sistema de Avaliacdo da Educacdo Basica (SAEB), o qual
permite a referida instituicdo realizar um diagndéstico da educacdo bésica brasileira e de fatores

que podem interferir no desempenho do estudante.

Instituido na década de 1990, ao longo de sua existéncia, o Saeb passou por diversas
adaptagdes e alteraces metodoldgicas que objetivaram aprimorar 0s instrumentos e
garantir resultados para outros dominios de andlise. Dentre as principais
modificacOes, destaca-se a criacdo do estrato censitério para a rede publica de ensino,
que permitiu o fornecimento de resultados para essa rede no ambito da escola (nivel
maximo de desagregacdo) e do municipio, além dos resultados para as unidades
federativas e o resultado nacional viabilizados pela aplicacdo amostral (INEP, 20223,

p. 1).
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O SAEB, por meio de instrumentos de avaliacdo, possibilita que as escolas e as redes
municipais e estaduais de ensino analisem as condi¢des da educacdo ofertada aos estudantes.
Tem como finalidade orientar politicas educacionais, subsidiar agdes de melhoria da qualidade
do ensino, servir como instrumento de prestacdo de contas a sociedade e favorecer a reflexdo e
0 debate sobre os desafios da educacao brasileira (INEP, 2022a).

Embora criticado por entidades representativas de segmentos da educacdo e por
liderancas académicas, 0 SAEB tem se legitimado politicamente, principalmente, em virtude
da divulgacdo ampla e transparente dos resultados (Rodrigues, 2016). O resultado da avaliagdo
tem servido como um indicador de qualidade, para avaliar o ensino publico brasileiro,
fornecendo subsidios para a elaboracdo, o monitoramento e o aprimoramento de politicas
educacionais apoiados em evidéncias.

As avalices sdo realizadas por intermédio de testes e questionarios, aplicados a cada
dois anos com discentes do 5° e 9° anos do ensino fundamental e da 32 série do ensino médio,
nas escolas pablicas e em uma amostra das instituicdes de ensino privadas. A Prova SAEB
contempla os niveis de aprendizagem obtidos pelos estudantes avaliados, explicando 0s

resultados por meio de uma série de informacdes contextuais. Cabe ressaltar ainda que:

os resultados do Saeb 2021 se configuram como o primeiro retrato do que a Pandemia
de Covid-19® significou para a educagdo brasileira, em termos de aprendizagem,
oferecendo um conjunto de dados que devera ser explorado em profundidade por
todos os envolvidos no processo educacional para que se possa compreender melhor
os efeitos dessa Pandemia na educacéo brasileira e a identificagdo de estratégias para
contorna-los, proporcionando aos alunos oportunidades de recuperagdo e
desenvolvimento (INEP, 20223, p. 5).

As médias de desempenho dos estudantes, apuradas na Prova SAEB, juntamente com
as taxas de aprovacao, reprovacéo e abandono, apreciadas no Censo Escolar, compdem o indice
de Desenvolvimento da Educacio Basica (IDEB*) de cada segmento avaliado.

A Prova SAEB é composta por dois tipos de instrumentos de avaliacao: testes para aferir

o desempenho cognitivo dos estudantes e questionarios contextuais destinados aos diretores das

3 A COVID-19 é uma doenga causada pelo coronavirus, denominado SARS-CoV-2, que apresenta um espectro
clinico variando de infecgdes assintomaticas a quadros graves. Teve inicio em Wuhan na China em dezembro
de 2019 e disseminou-se rapidamente no mundo inteiro transmitida de pessoa a pessoa. No Brasil, assim como
em muitos paises, escolas foram fechadas e inicialmente o ensino passou a ser ofertado, de forma totalmente
remota (2020) e, posteriormente, no formato hibrido (2021).

4 Criado em 2007, pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep/MEC), com
0 objetivo de aferir a qualidade do aprendizado nacional e estabelecer metas para a melhoria do ensino. O
indicador foi estabelecido numa escala que vai de zero a dez. A fixacdo da média seis a ser alcangada considerou
o resultado obtido pelos paises da Organizacdo para a Cooperacéo e o Desenvolvimento Econémico (OCDE),
quando se aplica a metodologia do Ideb em seus resultados educacionais. Seis foi a nota obtida pelos paises
desenvolvidos que ficaram entre os 20 mais bem colocados do mundo.



41

escolas, aos professores das turmas e areas do conhecimento avaliadas e aos estudantes que
respondem aos testes cognitivos.

Segundo Rodrigues (2016), as variaveis contempladas nestes questionarios originam-se
de tematicas que se supde interfiram categoricamente, de forma positiva ou negativa, o
cotidiano das escolas brasileiras. Essas variaveis permitem acrescentar informagfes que
possibilitem o aprofundamento de outros aspectos sobre os estudantes avaliados e, de certa
forma, como tais aspectos influenciam ou ndo na aprendizagem.

Para esta investigacdo, considerou-se apenas 0 questionario destinado aos professores
(Anexo 1), por serem 0s sujeitos participantes do estudo, conforme apresentado no tdpico

seguinte.

2.4 Participantes

Como mencionado, no tépico anterior, nesta tese se adotou um estudo amostral em que
se consideraram como sujeitos os professores do 5° ano do ensino fundamental que
responderam total ou parcialmente ao “Questiondrio do Professor”, aplicado durante a
realizagdo da Prova SAEB/2021. No total, sdo 87.694 casos®, conforme apresentado na tabela

1, que resulta do cruzamento entre a carga horaria e a dependéncia administrativa.

Tabela 1 — Carga horéria e dependéncia administrativa — docentes do 5° ano — Brasil, 2021

Dependéncia Até10 | Della De2la De3la | Maisde
Adnginistrativa Branco | Nulo horas | 20 horas | 30 horas | 40 horas | 40 horas Total
Privada 6 1 69 183 230 208 93 790
0,8% 0,1% 8,7% 23,2% 29,1% 26,3% 11,8% 100,0%
Pablica 316 106 3.552 17.664 29.259 25.228 10.779 86.904
0,4% 0,1% 4,1% 20,3% 33,7% 29,0% 12,4% 100,0%
Total 322 107 3.621 17.847 29.489 25.436 10.872 87.694
0,4% 0,1% 4,1% 20,4% 33,6% 29,0% 12,4% 100,0%

Fonte: Elaborada pela autora a partir dos dados do questionario docente, aplicado na Prova SAEB (Brasil, 2021).

Do quantitativo total de professores apresentado na Tabela 1, optou-se por contemplar,
neste estudo, somente os docentes com carga horaria semanal de 31 a 40 horas semanais,

vinculados a esfera publica®, para facilitar a analise em relacdo ao PSPN. Além da selecéo,

5> A quantidade de casos dessa amostra ndo necessariamente corresponde ao nimero de docentes, pois os codigos
de alguns professores aparecem mais de uma vez, o que significa que eles estdo vinculados a mais de uma turma.

6 N3o estio especificadas as esferas pablicas, como em edigGes anteriores. Porém supde-se que, em decorréncia
do fendmeno municipalizacdo do ensino fundamental, a grande maioria é das redes municipais e um reduzido
percentual possui vinculos com as redes estaduais. Conjectura-se ainda um quantitativo muito pequeno de
professores pertencente a rede federal, lotados em escolas de aplicagdo, tais como: UFMA, UFRN, UFPA, UFRJ,
Colégio Pedro Il, dentre outras.
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conforme esses dois critérios, utilizou-se a funcdo agregar do IBM SPSS, para que 0s codigos
dos professores fossem contabilizados apenas uma vez, obtendo-se um total de 24.078 docentes,
quantidade que corresponde a amostra analisada neste estudo.

A tabela 2, diferentemente, traz o quantitativo da amostra dos docentes envolvidos nesta
analise em cada regido do Brasil.

Tabela 2 - Docentes do 5° ano, 40h, dependéncia administrativa pablica. Brasil-Grandes
Regides, 2021

Regido Docentes Porcentagem
Norte 3.308 13,7
Nordeste 6.801 28,2
Sudeste 7.816 32,5
Sul 3.702 15,4
Centro-Oeste 2.451 10,2
Total 24.0787 100,0

Fonte: Elaborada pela autora, a partir dos dados do questionario docente, aplicado na Prova SAEB (Brasil,
2021).

A tabela 2 mostra que o Sudeste concentra 0 maior quantitativo de professores da
amostra (32,5%), seguido do Nordeste (28,2%). Com o menor numero estd o Centro-Oeste,

apenas 10% dos casos dessa amostra.

2.4.1 Perfil dos professores

Este topico tem por finalidade descrever caracteristicas dos professores selecionados,
que, na légica desta pesquisa, representam o docente que atua nos anos iniciais do ensino
fundamental publico brasileiro. Acredita-se que a analise e o cruzamento do perfil dos docentes
com as variaveis formacédo e salarios poderdo servir de embasamento para a compreensao e
formulacao/reformulacdo das politicas de valorizacdo docente.

No gréafico 1, expde-se o perfil dos professores selecionados, considerando a variavel

SEXO0.

7 O quantitativo de sujeitos considerados para o estudo é de 24.078 docentes, no entanto, em cada tabela esse
nGmero pode variar, considerando-se que ha dados faltantes (missing data).
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Grafico 1 — Sexo — docentes do 5° ano do ensino fundamental — Brasil, 2021
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Fonte: Elaborado pela autora, a partir dos dados do questionario docente, aplicado na Prova SAEB (Brasil,
2021).

A variavel sexo é basica para a analise de uma estrutura populacional e esta presente na
maioria dos levantamentos demograficos, visto que possibilita a analise de outros fendmenos,
como, por exemplo, a forca de trabalho. Pelos dados apresentados no Grafico 1, evidencia-se a
grande desproporcionalidade no que tange a participacdo de homens e mulheres na docéncia do
5% ano. Aponta-se uma enorme discrepancia no quantitativo dos dois grupos, representado por
86,2% de docentes do sexo feminino e 13,7% do sexo masculino.

Situacdo similar pode ser identificada na sinopse estatistica da educacao basica 2021, a
qual considera o universo de professores do ensino fundamental brasileiro e revela que, nos
anos iniciais dessa etapa de ensino, de um total de 741.161 professores, 88,1% sdo mulheres e
11,9% s&o homens. A semelhanca dos percentuais, neste caso, ratifica a amostra analisada nesta
investigacdo como representativa do universo de docentes atuando na referida etapa de ensino.
Assim, considera-se oportuno, em vérias ocasifes deste estudo, apoiado nos dados desta
amostra, que as conclusfes sejam generalizadas.

Convém analisar a distribuicdo por sexo para suscitar, dentre outras questdes, a
confirmacdo de uma tendéncia que ha muito tempo existe no que se refere a feminizagéo do
magistério nos anos iniciais do ensino fundamental.

Uma das autoras que aborda essa questdo do feminino e masculino na docéncia no Brasil
é Louro (2002). Ela menciona que, no periodo de influéncia jesuitica (1549 a 1759), inicio das
atividades docentes no Brasil, a escola se caracterizava como espago masculino e religioso

voltado para a formacao do catolico. Posteriormente, no século XIX, pela demanda social e
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cultural da época, implantaram-se escolas normais, objetivando formar mocas e rapazes para o
exercicio da atividade docente. Entretanto, pouco a pouco essas escolas passaram a matricular
e formar um nimero maior de mulheres do que de homens (Louro, 2002).

A autora acrescenta que, possivelmente, devido ao crescente processo de urbanizagéo e
industrializacdo do pais, os professores homens passaram a deixar as salas de aula a procura de
profissbes mais rentaveis, fato esse que favoreceu o aumento da presenca das mulheres no
magistério, haja vista aceitarem o0s baixos salarios oferecidos em troca da realizacdo
profissional antes negada (Louro, 2002).

Ao abordar as relagdes de género no trabalho docente, Carvalho (1996) infere que
estudos em paises diversos revelam que o construto historico da imagem social da professora
“primaria” e de sua pratica docente originou-se a partir da vinculacdo entre educacdo escolar e
familiar, isto €, entre professora e mae.

De acordo com Apple (1995), gradativamente a atividade docente foi passando de
trabalho de homem a trabalho de mulher e o fenbmeno da feminizacdo no magistério ndo
aconteceu separado das condi¢Ges econémicas e de género pelas quais passou 0 pais. A
desvalorizacdo do magistério foi um dos fatores que contribuiram para que os homens
abandonassem o trabalho docente e comegassem em busca de trabalhos mais rentaveis, segundo
0 autor. Assim, a presenca tdo predominante de mulheres na profissdo docente, dentre outros
fatores, decorre da procura dos homens por novas profissdes que ofereciam salarios mais
atrativos.

O perfil etario dos docentes também pode ser um aspecto de compreensdo de
caracteristicas do ensino. Conforme pesquisa desenvolvida pela Organizacdo das Nagdes
Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura (2004), algumas questdes dizem respeito a
condicdo de idade dos professores, como a mudanca dos quadros docentes por efeito de
concurso/aposentadoria, o tipo de formacgéo, a maior ou menor experiéncia, dentre outras.

No Gréfico 2, apresenta-se a distribuicdo dos professores pesquisados, considerando-se

as faixas de idade definidas no proprio questionario em analise.
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Grafico 2 — Faixa etaria — docentes do 5° ano do ensino fundamental — Brasil, 2021
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Fonte: Elaborado pela autora, a partir dos dados do questionario docente, aplicado na Prova SAEB
(Brasil, 2021).

O Grafico 2 mostra que a maior concentracdo de professores esta entre as seguintes
faixas etérias: 40 a 49 anos — 43%; 30 a 39 anos — 22,9%; 50 a 54 anos - 16,6%. Somados estes
percentuais equivalem a 82,5%. Observa-se também que o menor quantitativo de professores
se concentra no grupo com até 24 anos, apenas 0,8%, o que é absolutamente normal,
considerando que a maioria dos professores inicia a carreira docente, ao concluir a graduagéo,
com mais ou menos 21 anos de idade. Importa mencionar que a legislacéo brasileira permite
que a professora se aposente aos 25 anos e o professor, aos 30 anos de contribuicao.

Na perspectiva de fazer uma analise comparativa acerca da valorizacdo destes
profissionais docentes entre as regides brasileiras, convém apresentar também caracteristicas
socioeconomicas de cada uma delas. Essa apresentacdo favorece uma melhor compreensao

acerca dos indicadores que serdo analisados. O topico seguinte destina-se a isso.

2.4.2 Caracterizagdo das regides brasileiras

O Brasil possui uma populacdo de 203.062.512 habitantes, conforme Censo
Demogréafico 20228. E composto por 26 estados, 1 Distrito Federal e possui um total de 5.570
municipios. A area territorial € de 8.510.345,540 km?, dividida geograficamente em 5 regides,

Norte, Nordeste, Sudeste, sul e Centro-Oeste, que expressam caracteristicas geografica,

8 Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE, 2022). Disponivel em: IBGE | Portal do IBGE. Acesso em:
04 ago. 2023.
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socioecondmicas e educacionais distintas. Assim, apoiando-se em informacdes dos sites do
IBGE (2022), INEP (2021) e Toda Matéria (Marques, s.d.), descrevem-se alguns aspectos a

sequir.

Quadro 3 — Aspectos geograficos, socioecondmicos e educacionais das regides brasileiras,

2021-2022
Caracteristicas Norte Nordeste Sudeste Sul Centro-Oeste
Area 3.853 6726.948 1.554.291 607 kim? 924.62(;,678 576.744,31km? 1.606.3929.509
km km km
Acre (AC), Alagoas (AL),
Amapa (AP), Bahia (BA), Espirito Santo Distrito
Amazonas Ceara (CE), (ES), Parana (PR) Federal (DF)
(AM), Maranhdo (MA), Minas Gerais . ' o '
. . . Rio Grande do | Goiés (GO),
Unidades Para (PA), Paraiba (PB), (MG),
; o . . Sul (RS) e Mato Grosso
Federativas Rondbnia Pernambuco (PE), | Rio de Janeiro .
I Santa Catarina | (MT) e Mato
(RO), Piaui (P1), (R)) e (SC) Grosso do Sul
Roraima (RR) Rio Grande do Sao Paulo ’ (MS)
e Tocantins Norte (RN) e (SP). '
(TO). Sergipe (SE).
Populacéo (Censo
Demografico- 17.349.619 54.644.582 84.847.187 29.933.315 16.287.809
2022)
Estabelecimentos
oficiais em 2021
— anos iniciais do 9.129 19.915 19.295 9.045 4.407
ensino
fundamental.
Matriculas 2021 -
22§fn:)”'°'a's . 1.616.919 4.132.922 5.660.515 1.955.906 1.167.389
fundamental
Docentes em
2021 -anos 66.450 203.254 295.231 117.476 58.865
iniciais do ensino
fundamental

Fonte: Elaborado pela autora, a partir de dados do IBGE (2022), Toda Matéria (Marques, s.d.) e Censo
Educacional/2021.

A regido Norte é a maior das regides brasileiras em extensao territorial e uma das que

possuem menor Indice de Desenvolvimento Humano (IDH). A economia dessa regido é

baseada no extrativismo vegetal e mineral. Possui 0 segundo menor nimero de matriculas de

ensino fundamental e de docentes.

O Nordeste possui a maior costa litoranea do pais. Além dos estados listados no Quadro

3, faz parte ainda dessa regido a llha de Fernando de Noronha, que pertence ao estado de

Pernambuco. Também apresenta alguns dos indices de Desenvolvimento Humano (IDH) mais

baixos do pais. Embora seja a terceira maior economia, ficando atras da regido Sudeste e Sul,

respectivamente, sua riqueza econdmica esta baseada na agricultura, extrativismo vegetal e

mineral, na inddstria e comércio, nas atividades turisticas, entre outras. E a regi&o com maior
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numero de estabelecimentos oficiais de ensino fundamental, a que possui a segunda maior
populacédo e o segundo maior nimero de matriculas nessa etapa de ensino e de professores.

O Sudeste do pais, por sua vez, € a segunda menor regido brasileira em extensao
territorial. Entretanto é a mais desenvolvida economicamente, concentrando 55,4% do PIB
(Produto Interno Bruto) nacional, com grande concentragdo industrial, financeira e comercial,
segundo dados do IBGE (2022). Além disso, é a mais populosa das regides, abrigando 44% da
populacdo brasileira, consequentemente possui 0 maior nimero de matriculas no ensino
fundamental.

A regido Sul possui a menor extensao territorial entre as regides brasileiras. Com uma
economia distribuida nos setores de agropecudria, extrativismo, industria, comércio e servicos,
¢ a regido que apresenta os melhores indicadores sociais, responsavel por 16,2% do PIB
(Produto Interno Bruto Nacional), de acordo com o Instituto Brasileiro de Geografia e
Estatistica (IBGE, 2022). A economia evoluiu de uma matriz totalmente agricola para a
diversificacdo industrial, sendo ambas as principais fontes de renda da populacéo.

O Centro-Oeste, apesar de ser a segunda maior regido do pais em extensdo territorial, €
a segunda menos populosa. Sua posicdo central € a Gnica que permite ligacdo de fronteira com
todas as outras regibes brasileiras, além de abrigar Brasilia, capital do pais e centro das
deliberagcbes politicas. O crescimento econdémico da regido deve-se, sobretudo, ao bom
desempenho do setor agropecudrio. E a regido com menor nimero de escolas, de matriculas e
de professores de ensino fundamental.

E pertinente informar também o quantitativo de escolas da educagio basica envolvidas
na Prova Saeb/2021, por meio dos dados obtidos a partir do questionario destinado as escolas,

conforme apresentado na Tabela 3.

Tabela 3 — Escolas de educacdo basica que participaram da Prova Saeb/2021, 2021

Localizagao Brasil Norte Nordeste Sudeste Ssul Centro-Oeste
53.730 4.861 15.595 20.107 9.129 4.038
Urbana
75,8% 59,6% 62,8% 90,0% 84,3% 85,1%
Rural 17.167 3.293 9.243 2.230 1.694 707
ura
24,2% 40,4% 37,2% 10,0% 15,7% 14,9%
Total 70.897 8.154 24.838 22.337 10.823 4,745
ota
100,0% 100,0% 100,0% 100,0% 100,0% 100,0%

Fonte: Elaborada pela autora, a partir dos dados do questionario destinado as escolas, aplicado na Prova SAEB
(Brasil, 2021).
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A Tabela 3 mostra que a maior quantidade de instituigdes escolares de educacao basica
que participou da Prova Saeb foi da regido Nordeste, contabilizando 24.838 escolas, visto ser a
regido com maior numero de estabelecimentos de ensino fundamental; o menor quantitativo
ocorreu no Centro-Oeste, 4.745, regido com menos habitantes, menor numero de escolas e de
professores da referida etapa de ensino. Quanto a localizag&o das escolas, a regido Norte, que
¢ a maior em extensdo, apresenta um expressivo percentual de escolas situadas na zona rural,

cerca de 40%, enquanto no Sudeste, regido mais desenvolvida, sdo apenas 10%.

2.5 Procedimentos de extracéo/construcao e analise dos dados

O escopo de uma pesquisa depende das varias estratégias adotadas no processo de
producdo e analise de dados. Dessa forma, em principio, desenvolveu-se a revisao da literatura
através do estado da questdo, para levantamento do referencial tedrico e delimitacdo do objeto
de estudo, ao tempo em que foi realizada a investigacdo de cunho documental dos dispositivos
legais que asseguram a valorizagdo do magistério, ja mencionados. Quanto aos procedimentos
de andlise dos dados e informagfes obtidos nesse levantamento bibliografico, optou-se pela
categorizacdo, segundo os pressupostos da Andlise de Conteddo (Bardin, 2016).

Concomitantemente, iniciou-se o processo de extracdo dos microdados da Prova
SAEB/2021, para a definicdo das varidveis que seriam utilizadas neste estudo, dentre as
informagdes contidas no banco de dados “Prova SAEB/Questionario do Professor”. Devido ao
expressivo numero de informacdes contidas em cada variavel do questionario, elas s6 podem
ser divulgadas em formato de microdados que representam a menor fracdo de um dado. Esses
microdados estdo organizados de maneira a serem entendidos por meio de softwares
especificos. A extracdo desses microdados e analise estatistica foram desenvolvidas com o
apoio do programa IBM SPSS.

A anélise empirica dos dados quantitativos iniciou-se com a constituicdo de uma base
de dados com informacdes extraidas dos microdados do INEP, especificamente do questionario
docente aplicado durante a realizacdo da Prova SAEB/2021, como mencionado anteriormente,
observando os limites desta fonte. Para a construcdo das analises estatisticas, consideraram-se
as variaveis destacadas no Quadro 4.



Quadro 4 — Variaveis utilizadas

Aspectos

Variaveis

Caracterizacao

Dependéncia administrativa (informagdes iniciais)

Qual é o seu sexo? (item 01).

Faixa etaria (item 03).

Autorrealizacdo;
valorizacéo e
reconhecimento

O trabalho como professor(a) da educacéo bésica (itens 12 a 16)

- Tornar-me professor(a) foi a realizacdo de um dos meus sonhos.

As vantagens de ser professor(a) superam claramente as desvantagens.
- A profissao de professor(a) é valorizada pela sociedade.

social - No geral, estou satisfeito(a) com 0 meu trabalho de professor(a).
- Tenho vontade de desistir da profisséo.
HA& quantos anos vocé trabalha como professor(a)? (item 5)
Qual é o seu tipo de vinculo trabalhista nesta escola? (item 8)
Remuneragio Quantas horas voc_é trabalha para esta escola (itgm 09)

Qual é o seu salario bruto como professor(a)? (item 10)
Além de ser professor(a) da educagdo bésica, vocé exerce outra atividade
remunerada? (item 11)
Participacdo em atividades formativas/cursos (itens 52 a 54)
- Atividades formativas com menos de 20 horas.
- Cursos de 20 até 179 horas.
- Cursos de aperfeicoamento de 180 a 360 horas.

x Necessidades formativas (itens 41 a 51).

Formacao

Apoio da secretaria ou mantenedora para realizacdo de pds-graduacdo lato e stricto
sensu (itens 58 a 60)

- Especializacdo (minimo de 360 horas).

- Mestrado (académico ou profissional).

- Doutorado.

Condigoes de
trabalho

Em quantas escolas vocé trabalha? (item 7)

Tamanho da sala com relagdo ao niimero de alunos. (item 25)

Ventilagdo natural. (item 28)

Lousa - quadro de giz ou quadro branco. (item 34)

Fonte: Elaborado pela autora, a partir do questionéario docente, aplicado na Prova SAEB (Brasil, 2021).
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Para a andlise, descreveram-se as variaveis citadas no Quadro 4, analisando a incidéncia

delas em relacdo ao grupo de professores das turmas de 5° ano do ensino fundamental. Ressalta-

se que, para cada uma das variaveis, considerou-se 0 mesmo grupo de professores.

Na descricdo e analise do conjunto de dados por meio do software IBM SPSS, foram

usadas técnicas da estatistica descritiva, tendo em vista que esse ramo da estatistica possibilita

analisar frequéncias, a distribuicdo e as relacfes entre varidveis dos fenémenos observados,

bem como utilizar a expressao grafica dos resultados por meio de tabelas, quadros e graficos,

condicdo essencial para 0 modelo de dados analisados.

2.5.1 IBM SPSS: variaveis e fungbes
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O IBM SPSS® é uma ferramenta para analise de dados que utiliza técnicas estatisticas
basicas e avancadas (Mundstock et al., 2006, p. 3). De acordo com Leal (2012), esse programa
tornou-se referéncia como recurso para a analise de dados em ciéncias sociais, sendo um dos
mais empregados softwares para analises estatisticas. Consiste em um software estatistico
desenvolvido com o objetivo de suprir as necessidades técnicas e metodoldgicas de
profissionais das ciéncias sociais que recorrem aos métodos quantitativos como instrumentos
de trabalho. Para isso, disponibilizaram-se as técnicas estatisticas mais usadas por sociologos,
educadores, cientistas politicos e profissionais de marketing (Mundstock et al., 2006).

Conforme a referida autora, a utilizacdo do IBM SPSS requer 0 armazenamento prévio,
em uma planilha, que comporé o banco de dados, determinado pelo nimero de casos e variaveis.
Caso corresponde a uma unidade basica de analise que sera alocado, por linha, dentro do banco
de dados. As variaveis representam as caracteristicas da unidade de analise que se deseja medir
e analisar, estando localizada em colunas do banco de dados. As variaveis nos estudos
estatisticos sdo os valores que assumem determinadas caracteristicas dentro de uma
investigacdo e podem ser classificadas como qualitativas ou quantitativas (Mundstock et al.,
2006).

O referenciado programa possibilita a realizacdo de técnicas da estatistica descritiva,
estabelecendo frequéncias, a distribuicdo e as relacbes entre variaveis dos fendmenos
observados, assim como a utilizacdo da expressao grafica dos resultados por meio de tabelas,
quadros e graficos, condicdo imprescindivel para 0 modelo de dados analisados.

Disp0e de diversas funcbes, mas, para a realizacdo desta investigacdo, foram necessarias
apenas as seguintes: dados/selecdo de casos, dados/agregar, analisar/estatisticas
descritivas/frequéncia/tabela, analisar/estatisticas descritivas/tabela de referéncia cruzada. Os
microdados analisados apresentam muitas variaveis, no entanto, para alcancar os objetivos
deste estudo, foram utilizadas apenas as variaveis: sexo, idade, dependéncia administrativa,
escolaridade, titulacdo, salario, tipo de contrato e tempo de trabalho.

A versdo do IBM SPSS utilizada para a realizacdo deste estudo foi a 20.0. Além da
utilizacdo desse programa para a extracdo e analise dos microdados, apos a composicao final
do banco de dados nesse software, com as mencionadas variaveis, utilizou-se também o Excel

para produzir gréaficos e tabelas envolvendo as variaveis que compdem esse banco.

% Originalmente o nome significava Statistical Package for the Social Sciences (pacote estatistico para as ciéncias
sociais). Atualmente é chamado de IBM SPSS, perdendo sua denominagdo original, em fungdo de ter sido
incorporado a IBM e ter ampliado suas possibilidades de aplicagdes.
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Os dados quantitativos encontrados neste trabalho foram categorizados e analisados
qualitativamente, a luz do aporte legal e referencial tedrico que o fundamenta. No capitulo

seguinte, aborda-se a valorizacéo docente.
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3 VALORIZACAO DOCENTE NO BRASIL: DELINEAMENTO DAS POLITICAS
PARA EFETIVACAO DAS MELHORIAS NA FORMACAO E REMUNERACAO

A andlise acerca do trabalho docente traz varios consensos em relacdo a necessidade de
valorizacdo deste profissional em suas multiplas dimensdes: formacdo, carreira, remuneracéo
condigna, condicdes de trabalho. Neste capitulo, buscou-se identificar as politicas para a
valorizacédo de docentes da educacgéo basica publica no Brasil, bem como examinar indicativos
de desenvolvimento das politicas de fundo de financiamento para a valorizacdo do magistério
da educacdo basica publica.

Inicia-se com uma breve analise do transcurso histérico acerca da valorizacdo do
magistério publico da educacdo basica no Brasil, no Império e na Republica, com énfase em
aspectos tedrico-conceituais e questdes juridico-legais, compreendidas na trajetoria historica da
legislacdo educacional brasileira, concebendo-a como égide normativa para a consecuc¢do dessa

valorizacdo como politica publica. Mas, antes, buscou-se apresentar a definicdo de valorizacao.

3.1 Valorizacgao docente: concepcéao

De acordo com o Dicionario Online da Lingua Portuguesal?, quanto a origem
etimoldgica da palavra, valorizar deriva da juncdo da palavra valor e do sufixo verbal -izar.
Valorizacdo significa: “1 —engrandecimento de algo ou de alguém; 2 —aumento da importancia
atribuida a”. Tem como sindbnimo: melhoramento, incremento, enriquecimento, consideracéo,
reconhecimento, prestigio, dentre outros.

Com base nessa definicdo, compreende-se que a concepcdo de valorizacdo do
magistério deve permear a ideia do devido reconhecimento, consideragéo, respeito, prestigio
por essa imprescindivel categoria profissional que contribui para a formacdo do cidaddo
enquanto profissional e ser humano.

Vérias sdo as concepcles sobre valorizagdo docente entre os tedricos que estudam
politicas educacionais. Em conformidade com Vieira J. (2016, p. 31), a valorizacdo dos
profissionais da educacao constitui “um conjunto de condi¢des indissociaveis para o exercicio
da profissdo”, ao que complementa Monlevade (2000, p. 13) afirmando que a valorizagdo “se
estrutura na garantia de carreiras e piso salarial profissional” integrando os demais elementos

constitutivos, os quais sdo profissionalizacdo dos trabalhadores e escola publica de qualidade.

10 Disponivel em: https://www.dicio.com.br. Acesso em: 14 ago. 2023.
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Franga (2015, p. 58) argumenta que a “valorizagdo dos profissionais passa a ser
condig¢do para a garantia do direito a educagao e a escola de qualidade social”. No entendimento
de Cury (2014), um dos parametros para se definir qualidade em educacéo sdo as condicdes de
trabalho, no que diz respeito a formagdo continuada, jornada de trabalho adequada e salarios
dignos. Para esse autor, qualidade ¢ “um atributo ou predicado virtuoso” pelo qual se distingue
um bem ou servico e pode ser apontada também como capacidade para “efetuar uma ac¢do ou
atingir uma certa finalidade” (Cury, 2014, p. 1054,1060).

Entende-se, pois, que valorizar profissionalmente o magistério € um dos pilares
fundamentais para a melhoria na qualidade da educacéo, que esta diretamente relacionada aos
professores, 0s quais desempenham um papel vital para o aprimoramento do processo
educacional. A valorizacdo docente impacta qualitativamente nos indicadores educacionais.

Na concepcdo de Leher (2010), a valorizacdo do magistério esta alicercada em duas
dimensdes indissocidveis: objetiva e subjetiva. A dimensdo objetiva inclui os subsidios
referentes a regulamentacdo da profissdo do magistério e aos aspectos funcionais para o
exercicio da profissdo, como: regime de trabalho; piso salarial profissional; carreira docente
com possibilidade de progressao funcional; concurso publico de provas e titulos; formacéo e
qualificagdo profissional; tempo remunerado para estudos, planejamento e avaliacdo, garantido
no contrato de trabalho; e condi¢des de trabalho. Para os professores das redes publicas de
ensino, o Plano de Cargos, Carreira e Remuneracdo - PCCR exerce a funcdo de contrato de
trabalho, o qual é responsavel por regimentar a carreira do servidor publico. A segunda
dimensdo, a subjetiva, envolve reconhecimento social, autorrealiza¢do, dignidade profissional e
aspectos relacionados ao valor simbolico, atribuidos a profissdo docente. Ambas sao
importantes dimensdes da valorizacdo docente e possuem certa interdependéncia, por exemplo,
o valor simbolico atribuido a profissdo depende muito da efetivacdo da valorizacéo objetiva,
principalmente o que envolve a remuneragéo e formagao.

Como destacado pelo autor, a dimensao objetiva diz respeito a muitos elementos que
regulamentam a profissdo docente e aspectos praticos referentes ao oficio do professor, os quais
foram se constituindo em garantias legais, conquistadas ao longo do processo de
profissionalizacdo do magistério e luta da categoria. Sobre essas conquistas, apresenta-se uma
breve trajetoria histérica com énfase nas constituicdes brasileiras e, depois de 1960, nas Leis de
Diretrizes e Bases da Educacéo, contemplando os avancos em relacéo a valorizacao da carreira
dessa categoria, especialmente no tocante ao piso salarial profissional, os planos de carreirae o

ingresso na carreira do magistério publico por concursos de provas e titulos.
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3.2 Valorizagao docente: trajetdria historica e legal

E imprescindivel reconhecer e discutir a trajetéria da profissionalizacio docente, 0s
contextos histdrico, social e politico nos quais o estatuto e as identidades profissionais dos
professores se constituiram. Este topico retrata o processo de constituicao da profissionalizacdo
da carreira docente, ressaltando o contexto de constituicdo dessa categoria profissional e as
politicas voltadas para a valorizagdo do magistério desenvolvidas ao longo desse processo até
a atual conjuntura.

Ao contrario do que deveria ser, a historia da profissdo docente no Brasil revela uma
trajetoria de desvalorizacdo. Em 1553, Noébrega denunciava ao escrever de Sdo Vicente para o
Reino sobre como os professores eram mal remunerados. Em 1557, ele reclamou que na Bahia
também pagavam mal. Segundo o autor, “dependendo sempre de generosas, mas problematicas
provisdes régias, 0s missionarios e seus alunos curumins padeciam frio por falta de agasalho e
sofriam fome” (Mattos, 1958, p. 123).

Com a expulsdo da Ordem dos Jesuitas de Portugal e de seu Reino, pelo Marqués de
Pombal em 1759, houve o fechamento dos colégios jesuitas no Brasil, quebrando a hegemonia
que essa ordem exercia. O Estado brasileiro experienciou o periodo das aulas régias, em que
ndo existia um curriculo fixado por leis e os professores eram despreparados, situacdo que
persistiu até a Proclamacdo de Independéncia, em 1822.

“As aulas régias foram estendendo-se no Brasil, embora enfrentando condig¢Ges
precarias de funcionamento, salarios reduzidos e frequentes atrasos no pagamento dos
professores” (Saviani, 2007, p. 108). Eram consideradas uma unidade de ensino, com um Unico
professor, instalada por disciplina especifica, sendo auténoma e isolada, pois ndo se juntava
com outras e ndo pertencia a escola alguma; funcionavam, em regra, na casa dos proprios
professores. Além de avulsas, as aulas régias ndo tinham articulacdo entre si, possibilitando aos
alunos frequentarem umas ou outras indistintamente.

Conforme Cardoso (2002), o envio de professores régios portugueses para o Brasil, no
século XVIII e inicio do século XIX, estabeleceu o primeiro movimento de secularizacdo da
profisséo docente, ainda sob o regime colonial.

Para Saviani (2007), o cenario da atuacdo docente ocorria em um contexto educacional
pouco sistematizado, assemelhando-se com a estrutura anteriormente desenvolvida pelos
jesuitas, no final do periodo colonial, haja vista a auséncia de organicidade do curriculo, a
precariedade de funcionamento das aulas régias e das condicdes de trabalho dos professores.



55

Sintetizando, durante o periodo pombalino (1750-1777), semelhante ao periodo em que
a educacdo estava sob o dominio dos jesuitas, os docentes continuaram recebendo baixos
salarios, além de pouca valorizacdo social, acarretando falta de atratividade pela profissao e
consequentemente insuficiéncia de professores.

O Decreto Imperial (primeira lei sobre educacdo publica no Brasil), publicado em 15 de
outubro de 1827, determinava a criacdo de “escolas de primeiras letras em todas as cidades,
vilas e lugares populosos do império” (Saviani, 2007, p. 126). Além de fixar critérios para a
criacdo e extingdo de escolas, esse decreto instituia o valor do ordenado dos professores,
delegando aos presidentes das provincias autonomia para estabelecerem o valor do pagamento,
observando as condi¢Ges da populacdo e o custo de vida dos lugares. Por conseguinte, o salario
do professor ficava condicionado aos recursos financeiros de cada provincia e sua capacidade
de arrecadacdo. Pela primeira vez, existiu a determinagdo de um valor minimo e méximo para
0 ordenado dos professores.

Souza (2018) destaca que, em 1848, o relatério do entdo ministro do Império, Visconde
de Macaé, apontava que a falta de qualificacdo docente e o grande descontentamento dos
professores devido aos baixos salarios estavam entre os quatro motivos da precaria condicdo da
instrugdo publica nas provincias.

Saviani (2007) atribui a escassa remuneracdo dos professores da época a0 moroso
processo de desenvolvimento da instrucdo publica no século X1X. Mesmo algumas provincias
tendo conseguido aplicar parte dos seus recursos na instrucdo, melhorando e construindo
escolas, com a falta de repasse financeiro as provincias pelo governo central, a expansdo das
escolas e os salarios dos professores foram reduzidos. O Decreto n® 1.331A, de 1854, que
regimentava a reforma do ensino primario e secundario, constitui o primeiro regulamento a
trazer artigos que detalhavam a remuneracdo dos professores, com destaque para as
gratificacoes.

Em andlise historica acerca da valorizagcdo do Magistério no Brasil, Lucio (2013),
comparando a situacdo do professor no Império ao professor na Republica, concluiu que as
condicdes de trabalho e o nivel salarial melhoraram muito apds a Proclamacao da Republica,
principalmente apos a promulgacao da segunda Constituicdo republicana.

Na primeira Constituicdo aprovada pelo entdo imperador D. Pedro I, em 25 de margo
de 1824, a unica mencdo a educacdo foi no Artigo 179, inciso XXXII, que estabeleceu a
gratuidade da instrugdo priméria a todos os cidaddos (Brasil, 1824). Na Carta Magna de 1891,
primeira Constituicdo republicana, assim como na Constituicdo do Brasil império, ndo houve

meng&o a valorizagdo docente (Brasil, 1891).
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J& a terceira Constitui¢do do Brasil, sendo a segunda republicana, promulgada em 16 de
julho de 1934, a qual sofreu a influéncia do movimento dos “Pioneiros da Educagdo Nova”, foi
a primeira a dedicar um capitulo para a Educacdo e Cultura. Vinculou os percentuais minimos
de dez por cento para a Unido e os Municipios, e vinte por cento para os Estados e o Distrito
Federal, da renda resultante dos impostos para aplicagdo na manutencdo e no desenvolvimento
dos sistemas educativos. Surgiu uma nova politica educacional, alicer¢ada por varios principios
e centrada principalmente na valorizacdo dos professores por intermédio de uma remuneracao
condigna, provimento dos cargos de magistério oficial por concurso publico de titulos e provas,
inamovibilidade!! e vitaliciedade dos cargos do magistério, estabilidade dos professores e
liberdade de ensino (Brasil, 1934).

Ademais, enfatiza-se, no Art.158 da CF/1934, que estava vedada a dispensa do concurso
de titulos e provas no provimento dos cargos do magistério oficial assim como em qualquer
curso, a de provas escolares de habilitagdo, estabelecidas em lei ou regulamento. No entanto, o
§ 1° do caput desse artigo preceitua: “podem, todavia, ser contratados, por tempo certo,
professores de nomeada, nacionais ou estrangeiros” (Brasil, 1934, p. 34).

Destaca-se que essa Constituicdo contemplou também aspectos relacionados a carreira
do professorado e fez referéncia a remuneracdo do magistério. Na alinea f do Artigo 150, estava
determinado que o reconhecimento dos estabelecimentos particulares de ensino somente seria
garantido quando assegurassem estabilidade e uma remuneracdo condigna a seus professores,
entretanto ndo fez mencédo a remuneragdo do magistério publico (Brasil, 1934).

Foi decretada uma nova Constituicdo Federal em 10 de novembro de 1937, na Ditadura
Vargas, periodo que ficou conhecido como Estado Novo. No que tange & educacdo, entre outras
garantias, a CF/1937 manteve a obrigatoriedade e a gratuidade do ensino primario, trouxe o
dever do Estado com relacdo ao ensino pré-vocacional profissional, destinado as classes
menos favorecidas. Essa Constituicdo estabelecia também que a primeira investidura nos
cargos de carreira ocorresse por meio de concurso de provas ou de titulos. Acrescenta-se, de
acordo com o Artigo 156, que era competéncia do Poder Legislativo a organizacéo do Estatuto
dos Funcionarios Publicos, os quais deveriam ser compreendidos como todos 0s que
exercessem cargos publicos criados em lei, fosse qual fosse a forma de pagamento (Brasil,
1937).

Lamentavelmente, na CF/37, a vinculag&o orgamentaria foi retirada do texto, emudeceu

varias conquistas dos Pioneiros da Escola Nova, “silenciou sobre todos os principios que regiam

11 O professor ndo poderia ser removido, exceto em razéo de interesse do servico. Em caso de extingio da cadeira,
seria o professor aproveitado na regéncia de outra, em que se mostrasse habilitado (Brasil, 1934).
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a carreira dos professores, deixando-os desamparados juridicamente” (Souza, 2018, p. 33).
Com isso, a pluralidade sindical foi enfraguecida.

Ja a Constituicdo Federal de 1946, promulgada em 18 de setembro, em seu artigo 169,
novamente trouxe a vinculagdo dos recursos financeiros a educacdo, determinando, no inciso
VI do Art. 168, a exigéncia de concurso de titulos e prova para o provimento das catedras, no
ensino secundario e no superior oficial ou livre, assegurando a vitaliciedade aos professores
admitidos (Brasil, 1946). Quanto aos professores primarios, também ingressariam na carreira
por intermédio de concurso, em virtude do Artigo 186, que trazia a exigéncia de certame
publico, precedido de inspecdo de salde para 0 ingresso em cargo de carreira ou outros que a
lei estabelecesse. Observa-se nessa Constituicdo a auséncia de dispositivo acerca da instituicdo
do piso salarial, assim como de plano de carreira do magistério.

A Lei 4.024, de 1961, primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educagéo, estabeleceu
competéncia aos estados e ao Distrito Federal para autorizar o funcionamento dos
estabelecimentos de ensino priméario e médio ndo pertencentes a Unido, bem como reconhecé-
los e inspeciona-los. Entre as condi¢es e pré-requisitos para o reconhecimento, destaca-se a
alinea “d” - “garantia de remuneragao condigna aos professores” (Brasil, 1961).

Enfatiza-se que a LDB de 1961, no Art. 60, determinava que o provimento efetivo em
cargo de professor nos estabelecimentos oficiais de grau médio seria efetivado por meio de
concurso de titulos e provas. O Art. 93 considerou despesas com ensino, as de aperfeicoamento
de professores, incentivo a pesquisa e a realizacdo de congressos e conferéncias, dentre outras.
No Art. 95, estabeleceu que a Unido prestasse sua cooperacgdo financeira ao ensino, sob a forma
de assisténcia técnica, estabelecendo convénio, visando ao aperfeicoamento do magistério, a
pesquisa pedagogica e a promocdo de congressos e seminarios (Brasil, 1961).

A Constituicdo brasileira de 19672, em seu Art. 168, inciso V, exige prova de
habilitagdo para o provimento dos cargos iniciais e finais das carreiras do magistério de grau
médio e superior do ensino oficial, mediante concurso publico de provas e titulos. Em relagédo
aos professores primarios, a exigéncia da prévia aprovagdo em concurso publico de provas e
titulos para a investidura em cargo publico estava determinada no 8 1.°do Art. 97 (Brasil, 1967).
Houve relativizacdo em relacdo a gratuidade do ensino, interferindo mais uma vez nas

conquistas que os pioneiros da Escola Nova haviam conseguido com a CF/1946 e LDB/1961.

12 E importante sublinhar que este dispositivo legal foi elaborado sob a anuéncia dos militares, que detinham o
poder. O documento objetivava legitimar o regime implantado pelo Golpe de 1964 e decretar a Ditadura Militar
no Brasil. Entre outras questdes, o texto traz a suspensdo dos direitos e garantias constitucionais por parte do
Estado. Foi revogado quando o governo militar terminou, em 1985.
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Em 11 de agosto de 1971, foi aprovada a Lei 5.692, a qual fixou as Diretrizes e Bases
para o ensino de 1.° e 2.° graus, alterando a Lei 4.024/61. O Art. 34 determinava a exigéncia de
concurso publico de provas e titulos para o ingresso de professores e especialistas no ensino
oficial de 1.° e 2.° graus. No Art. 39, estava estabelecido que os sistemas de ensino definissem
a remuneracao de tais profissionais, considerando a maior qualificagdo em cursos e estagios de
formacdo, aperfeicoamento ou especializacdo, sem a distincdo dos graus escolares em que
atuassem.

Com areforma do ensino de 1° e 2° graus, implantada através dessa LDB de 1971, houve
uma ampliacdo no numero de matriculas, no entanto ndo havia a necessaria quantidade de
professores qualificados para exercer a docéncia nas novas escolas implantadas. O resultado,
segundo Gouveia e Ferraz (2013, p. 115), foi a incorporacdo de uma méo de obra nédo
qualificada para atuar em sala de aula.

O crescimento no ndmero de matriculas, principalmente no 1° grau, foi motivado em
decorréncia do processo de urbanizacdo. Associado a expansdo do ensino publico, ocorria a
exploracdo do trabalho docente e consequente desvalorizacédo, posto que o aumento da demanda
de matricula foi acompanhado pela reducéo de salarios dos professores, ampliacdo da jornada
de trabalho, incompativeis com a realidade do nimero de discentes por turmas. “O professor-
operario, no meio de uma avassaladora inclusao de milhes de matriculas nos sistemas escolares
primario e secundario, de 1950 a 1980, dobrou e até triplicou sua jornada, por pressao da
demanda e/ou necessidade de sobrevivéncia” (Monlevade, 2000, p. 63).

Segundo Monlevade (2000), com a reducdo de salarios dos professores e 0 surgimento
das multijornadas docentes, os professores foram obrigados a assumir outros postos de trabalho
para conseguir uma complementacao salarial, aceitando situacdes precarias de trabalho, como
salas de aulas cheias, prejudicando, sobretudo, o processo de ensino-aprendizagem.

Isso ocorreu porque, segundo o supracitado autor, a multiplicacdo de funcGes docentes
aconteceu em ritmo superior & ampliacdo de arrecadagdo de impostos disponivel para o
pagamento dos professores, intensificando, assim, a precarizagdo do trabalho desses
profissionais, nas décadas de 1980 e 1990. Mesmo com a crescente vinculacdo dos recursos
financeiros destinados a educacéo ao longo dos anos, esse cenario permaneceu, uma vez que o
acréscimo de novos recursos nao garantiu a manutencdo qualitativa da democratizacdo do
acesso a educacdo no Brasil. Desta forma, a expansao na oferta da educacao brasileiraaconteceu
de modo precério, associada & desvalorizacdo dos professores, ocasionando perdas salariais e

sobrecarga de trabalho.
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Nesse contexto, o art. 43 da referida Lei n® 5.692/71, garantiu o aperfeicoamento e
assisténcia ao magistério mediante a destinacdo de recursos publicos a educacao, a serem
aplicados preferencialmente na manutencao e desenvolvimento do ensino oficial. Destaca-se a
aprovacdo de estatuto do magistério e remuneragdo condigna e pontual dos professores como
condigdo para a concessdo de auxilio federal aos sistemas estaduais de ensino e ao sistema de
ensino do Distrito Federal, fixada no Art. 54 (Brasil, 1971).

Apbs 21 anos de ditatura, com a promulgacdo da atual Constituicdo da Republica
Federativa do Brasil, em 5 de outubro de 19883, houve o retorno ao Estado Democratico. Nesse
periodo, registraram-se ganhos a democratizacdo do ensino e financiamento na educacao
brasileira. A Carta Magna, reconhecendo a necessidade da valorizacdo do magistério, algo que,
historicamente, foi negligenciado pelas politicas publicas no campo educacional, foi a primeira
a tratar sobre o piso salarial do magistério, de forma explicita. Nesse dispositivo, sdo delineadas
as bases e principios do atual ordenamento juridico e normativo que orienta o financiamento
da educacao basica.

O Art. 206 traz, dentre outros principios, a valorizacao dos profissionais da educacédo
escolar mediante planos de carreira, garantindo estabilidade e progressdo; ingresso
exclusivamente por concurso publico de provas e titulos aos das redes publicas e o piso salarial
profissional nacional para os profissionais da educagéo escolar publica (Brasil, 1988).

A partir do texto constitucional de 1988, Unido, Estados, Distrito Federal e municipios
adotaram o discurso oficial de valorizacdo dos docentes, construindo, no ambito de suas
competéncias, na autonomia e complementaridade legislativas, suas proprias leis sobre o
assunto, garantindo, ao menos em termos de legislacéo, a aplicabilidade da carreira docente
com vencimentos basicos instituidos e anualmente reajustados, preconizando-se, ainda, um piso
salarial profissional para a categoria.

Outro importante documento foi o Plano Decenal de Educagéo, publicado pelo MEC
em 1994, o qual tinha como um dos requisitos assegurar a oferta de um ensino de boa qualidade
e a realizacdo de ajustes para cercear a precariedade da politica salarial e de carreira do
magistério. Esse plano decenal recomenda a restruturacdo dos processos de formacéo
continuada, bem como a adocdo de normas legislativas e administrativas que viabilizem a
concretizacdo do dispositivo constitucional que determina a valorizacdo dos profissionais da

educacéo, assegurando padrdes de remuneracéo e qualificacdo (Brasil, 1993).

13 Conhecida como Constituicio Cidadd, esta Carta Magna foi elaborada apds o final da Ditadura Militar e
estabeleceu os direitos e obrigages dos cidadaos e dos entes politicos do nosso pais.
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Nessa logica, o Conselho Consultivo do Plano Decenal e o Forum Permanente do Magistério
instituiram, junto a representantes das trés instancias do Poder Publico e das entidades
representativas da sociedade civil e dos professores, dentre elas a CNTE (Confederacdo
Nacional dos Trabalhadores em Educacdo), um Pacto pela Valorizagdo do Magistério e
Qualidade da Educacéo, sugerindo a¢des que conduzissem a adequada formagdo docente e ao
competente exercicio do magistério (Brasil, 1994a). Esse Pacto associa a qualidade da educacao
basica a profissionalizacdo do magistério por meio da adequacdo do nivel de formacao,
organizacao de planos de carreira, remuneracao condigna; previa $ 300,00 para o magistério
publico e melhores condi¢des de trabalho aos educadores.

Em virtude da redemocratizacdo e das discussdes sobre a atual CF/88, as LDBs
anteriores foram consideradas obsoletas, iniciando, assim um longo debate. O processo de
tramitacdo da LDB n° 9.394/1996 atravessou 0s governos José Sarney (1985-1990), Collor de
Mello (1990-1992), Itamar Franco (1992-1994), sendo sancionada em dezembro de 1996, no
primeiro mandato do entdo presidente Fernando Henrique Cardoso (FHC).

Brzezinski (2010) afirma que o cenario de aprovacédo da LDB/96 no Congresso Nacional
foi marcado por antagonismo na arena de poder na qual se aglutinaram forcas de alguns
parlamentares do Colégio de Lideres em torno das reivindicagdes dos educadores, representado
pelo Forum, bem como de outros parlamentares que representavam interesses dos empresarios

e lobistas do ensino privado.

As disputas instigaram o uso de diferentes estratégias pelos lideres partidarios em
sessbes na Camara dos Deputados. Momentos de muita tensdo entre principios,
concepcdes de sociedade, de cidadania, de educacdo, de escola e de ensino eram
superados somente por meio de acordos partidarios, construidos em um processo de
longas interlocugdes entre os lideres que encontravam certo equacionamento por meio
de conciliagdes (Brzezinski, 2010 p. 191).

Foram oito anos de movimentos propositivos e reativos, disputas, impasses e
conciliacBes, abertas ou ocultas. Pode-se concluir que o processo de aprovacdo dessa LDB
passou por cenarios de crises politicas, avancos, retrocessos e interesses antagonicos, que
resultaram na redacgdo e na promulgacdo do anteprojeto de lei n.° 67/1992%, relatado pelo

antropologo, professor e senador Darcy Ribeiro®®.

14 Por meio de artimanhas de bastidores no Senado Federal, o Poder Executivo representado pelo Ministro da
Educagao exercitou seu poder de barganha e de ‘troca de favores’, conseguindo assim a adesdo de senadores
para defender casuisticamente a entrada nessa ‘casa’ desse novo anteprojeto de lei n.° 67/1992, de autoria do
senador Darcy Ribeiro (Brzezinski, 2010).

15 Investido da autoridade e do poder a ele conferido como relator do anteprojeto de sua prépria autoria, apontou
inimeras inconstitucionalidades aos dispositivos do anteprojeto de lei n.° 1.258-C3, aprovado pelo plenério
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Desse modo, a nova redacéo trouxe mudangas significativas em relacdo as outras leis,
baseando-se no principio do direito universal a educacdo. A LDB/96 preceitua as formas de

valorizacdo do magistério, Art. 67:

Os sistemas de ensino promoverdo a valorizagcdo dos profissionais da educacéo,
assegurando-lhes, inclusive nos termos dos estatutos e dos planos de carreira do
magistério pablico: | - ingresso exclusivamente por concurso publico de provas e
titulos; Il - aperfeicoamento profissional continuado, inclusive com licenciamento
periodico remunerado para esse fim; Il - piso salarial profissional; IV - progressao
funcional baseada na titulagdo ou habilitacéo, e na avaliagdo do desempenho; V —
periodo reservado a estudos, planejamento e avaliagdo, incluido na carga de trabalho;
VI - condi¢Bes adequadas de trabalho (Brasil,1996a).

Em comparacdo com o que esté disposto na CF/88, trouxe um avango significativo em
relacdo a valorizacdo do magistério, ao incluir aperfeicoamento profissional continuado com
licenciamento periddico remunerado para essa finalidade; progressdo funcional com base na
titulacdo ou habilitacdo e na avaliacdo do desempenho; periodo reservado a estudos,
planejamento e avaliacdo, incluido na carga horaria e condi¢Ges adequadas de trabalho.

A anélise das Constituicdes brasileiras e das Leis de Diretrizes e Bases da Educacao
apontou que os principios de valorizacdo do magistério comegaram a surgir, eventualmente, a
partir de 1934, em alguns momentos, estabelecendo a remuneracgao condigna para 0 magisterio;
em outros, determinando a organizacédo da carreira do professorado. Apds o ano referenciado,
todas as Constitui¢des exigiram concurso publico para ingresso na carreira.

A trajetoria da constituicdo da categoria profissional docente mostra o cenario de
desvalorizacéo desde os primoérdios, isto €, desde a origem dessa categoria. Embora se tenham
alcancado avancos em alguns aspectos relacionados & carreira do magistério, como o ingresso
exclusivamente mediante concurso de provas e titulos e o piso salarial profissional assegurados,
principalmente por meio dos dispositivos constitucionais que foram se instituindo ao longo
dessa trajetoria, ainda se busca a institucionalizacdo e efetivacdo de garantias legais que, de
fato, promovam a valorizagdo dessa categoria.

Para Monlevade (2000), a valorizacéo do professor engloba trés dimens@es: 1) formacéo
intelectual e ética para os desafios do seu trabalho; 2) constituicdo de uma identidade
profissional, dada tanto pelo saber cientifico como pela luta e organizagao sindical, que resulte

em autoestima e reconhecimento social; 3) decisdo politica do Estado para retirar os entraves

dos deputados federais, em 13/05/1993, conhecido também como Substitutivo Angela Amim, o qual, foi
influenciado por Florestan Fernandes e Ubiratan Aguiar, dois lideres partidarios na Camara dos Deputados que
simpatizavam com a causa do Férum. No Senado, recebeu o ndmero PLC n.° 101/1993 e seu relator na
Comissdo de Educacao foi Cid Sabdia, declarando seu voto pela rejeicdo de ambos (Brzezinski, 2010).
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que atrapalham nas condic@es atuais o pagamento pelos estados e municipios de salérios dignos
definidos por um PSPN, até valorizacdo do magistério e os mecanismos legais que apontam a
possibilidade de melhoria salarial. Concorda-se com a afirmacao de Monlevade (2000), pois sdo
trés importantes dimensdes para valorizar o docente. A formacdo é o proximo topico a ser

abordado.

3.3 Formacéo dos professores da educacéo basica no Brasil: marcos institucional e legal

Somente em meados do século XIX, as instituicGes voltadas para a formacgéo docente
comecaram a surgir no Estado brasileiro e, a contar dessa época, elas vém passando por
significativas transformac6es, conforme Araujo, Freitas e Lopes (2008). A institucionalizacédo
da politica de formacdo de professores principiou com a implantacdo dos primeiros cursos
normais brasileiros, criados em algumas cidades pouco depois da proclamacgdo do Decreto
Imperial, de 15 de outubro de 1827, primeira Lei Geral relativa ao Ensino. Esses cursos foram
implantados inicialmente em Minas Gerais, Niterdi e na Provincia do Rio de Janeiro, em 1835.

Com relacéo a escola da provincia do Rio de Janeiro, por mais de uma década, funcionou
com um Unico docente, poucos alunos e contetido escasso (Villela, 2005). Os estudantes eram
preparados de forma individual até que fossem considerados aptos para 0s exames, sendo
grande a quantidade de desisténcias e bem lento o processo de formacdo do magistério.
Posteriormente, essa formacao se estendeu a Bahia (1836), Ceara (1845) e S&o Paulo (1846).

Os cursos normais supracitados, por muito tempo, mantiveram-se instaveis, atraindo
poucos alunos para continuarem em atividade, isso devido as inadequadas condicGes de
funcionamento ocasionadas pela estrutura precéria, o que levou a sucessivos fechamentos e
reaberturas. Desta forma, a institucionalizacdo da Escola Normal so se efetivou quando foram
constituidos os sistemas estatais de ensino durante a Primeira Republica (1890-1930), sendo
Sdo Paulo o primeiro a servir de exemplo para as reformas de ensino nas demais provincias
(Aradjo, Freitas e Lopes, 2008).

Vale frisar que, do inicio do século XIX até os anos de 1930, a formacgdo docente no
Brasil era restrita a escola normal de nivel médio. Ao estruturar o Instituto de Educacéo, a
Universidade do Distrito Federal (1935)*° foi a pioneira em elevar os estudos pedagogicos para
o nivel superior, com o cuidado de formar professores, aderindo a um modelo verticalizado de

formacgdo docente, em um Unico local (Cury, 2003).

16 Fundada por meio do Decreto do Distrito Federal n° 5.513 de 4/4/1935 (Cury, 2003).



63

No entdo governo de José Linhares!’, por meio da Lei Organica do Ensino Normal, Lei
8.530, de 2 de janeiro de 1946, houve mudancas, dentre as quais estava o formato®® do curso
Normal. Nas palavras de Cury (2003), a Lei n® 4.024/61 ndo alterou de forma significativa a
preparacdo de normalistas para o ensino primario face a lei orgénica de 1946 e nem ela
representou mudancas na formagédo do educador voltado para esta etapa.

Destaca-se também o significativo crescimento do Ensino Normal na rede privada de
ensino, entre as décadas de 1950 e 1960. Lima (2016) afirma que essa expansdo ocasionou uma
falta de controle e fiscalizacdo do Estado sobre o funcionamento de varias dessas institui¢des,
impossibilitando a validade oficial dos seus diplomas. Esta acelerada expanséo de cursos gerou
inlmeras criticas acerca dos critérios de nivelamento entre os cursos particulares e publicos,
haja vista os primeiros mostrarem minima exigéncia no tocante a qualidade do ensino ofertado.

Com a publicagéo da Lei n° 5.692/71, o Ensino Normal foi transformado em um Curso
de Habilitacdo Especifica do Magistério, desestruturando, assim, a qualificacdo dos professores
das primeiras séries do 1° grau, haja vista a incorporacdo do curso normal nos moldes da
estrutura do 2° grau reduzindo significativamente os espacos das disciplinas especificas.
Ademais, ndo havia elo entre os contetidos das disciplinas de modo que os normalistas ndo
sabiam como articula-los com as circunstancias reais de ensino (Lima, 2016).

Importa pontuar também que a trajetéria da formacdo do magistério no Brasil
apresentou um movimento de fusdo de tendéncias que, gradualmente, foram sendo absorvidas
nas escolas de formacao, sendo preponderante a preparacdo técnica em detrimento da de carater
cientifico e de cultura geral (Lucio, 2013). Havia um cuidado da Unido em descentralizar a
formacdo docente, delegando esta incumbéncia as provincias, no Império, e aos Estados, a partir
da Republica. A legislacdo educacional absorveu o tecnicismo, aprofundando a divisdo do
trabalho no interior da escola, culminando com a implantacéo das habilitagdes em Pedagogia e
formando os “Especialistas da Educagdo”, tendéncia que repercutiu até a aprovacao da atual
LDB, em 1996. No topico seguinte, delineiam-se as principais politicas de formacdo instituidas

apos a Lei de Diretrizes e Bases de 1996.

17 Exerceu a Presidéncia no periodo de 29/10/1945 a 31/01/1946, por convocacéo das Forcas Armadas, como
Presidente do Supremo Tribunal Federal, tendo em vista a deposicéo do titular Getllio Vargas. Disponivel em:
José Linhares — Biblioteca (presidencia.gov.br). Acesso em: 08 maio 2024.

18 «“Seguindo a estrutura dos demais cursos de nivel secundério, o ensino normal foi dividido em dois ciclos: o
primeiro ciclo, com a duragéo de quatro anos, correspondendo ao ciclo ginasial do curso secundario, destinava-
se a formar regentes do ensino primério e funcionaria em Escolas Normais Regionais; o segundo ciclo, com a
duracdo de trés anos, equivalendo ao ciclo colegial do curso secundario, destinava-se a formar os professores
do ensino primario e funcionaria em Escolas Normais e nos Institutos de Educagio” (Saviani, 2005, s/p).



http://www.biblioteca.presidencia.gov.br/presidencia/ex-presidentes/jose-linhares/nome-do-presidente
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3.3.1 Politicas de formacdao de professores da educagdo basica apos a aprovacéo da LDB/96

A partir dos anos 1990, as legislacdes brasileiras que versam sobre educagéo dao maior
énfase a formacéo docente, principalmente com o advento da LDB/96, a qual define as normas
para a oferta de ensino em diferentes niveis, etapas e modalidades. No capitulo VI, intitulado:
Dos profissionais de educacéo, preconiza em sete artigos (61 ao 67) as disposicGes a serem
observadas no tocante a formacéo dos profissionais da educacéo. Ao longo de quase 3 décadas
de vigéncia, essa lei passou por muitas atualizacGes. Desta forma, o referido capitulo teve
diversos artigos alterados por forga de leis. Foram acrescentados, revogados ou modificados
varios paragrafos e incisos. O Art. 62, por exemplo, no texto original recebeu a seguinte

redacéo:

Art. 62 A formacdo de docentes para atuar na educacdo basica far-se-4 em nivel
superior, em curso de licenciatura, de graduacgdo plena, em universidades e institutos
superiores de educacdo, admitida, como formagdo minima para o exercicio do
magistério na educacgdo infantil e nas quatro primeiras séries do ensino fundamental,
a oferecida em nivel médio, na modalidade Normal (Brasil, 19963, p. 12).

Depois de algumas atualizagdes, o supracitado artigo sofreu alteracdes e acréscimo de
paragrafos, aléem do Art. 62-A e Art. 62-B, com seus respectivos pardgrafos, por meio das
seguintes Leis Ordinarias: n° 12.056, de 2009, n°® 12.796, de 2013, e n°® 13.415, de 2017.

Uma das significativas alteracdes da Lei 12.796, de 2013, foi a manutencéo da formacéo
de nivel médio na modalidade Normal Magistério como formagdo minima para o exercicio do
magistério na educacdo infantil e nos 5 (cinco) primeiros anos do ensino fundamental. O texto
original da LDB/96, no paragrafo 4° do Art. 87, que institui a Década da Educacao, ordenava
que, ao final dos dez anos, para atuar na educacao basica, apenas seriam admitidos professores
habilitados em nivel superior ou formados por treinamento em servico.

Dentro desse periodo de 10 anos, os sistemas de ensino deveriam se adequar quanto a
essa exigéncia. Para Gatti e Barreto (2009), este prazo seria necessario, pois a habilitacdo dos
docentes em nivel de graduacdo, exigiria tempo, muito esforco e financiamento, haja vista que,
no Brasil, nesse periodo, a maioria dos professores dos anos iniciais do ensino fundamental
possuia apenas formagdo em curso Normal de Magistério Nivel Médio. No entanto, encerrada
a década em 2006, estando ainda a determinacdo muito longe de ser alcancada, foi revogada
pela Lei n°® 12.796, de 2013.

A admissdo da referida formacdo de nivel médio é ponto contestavel e que deve ser

repensado, pois, embora tenha exercido grande relevancia para a instrucdo do professorado
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brasileiro, durante muito tempo, ndo proporciona ao futuro professor um aprofundamento
teorico relativamente ao desenvolvimento da crianca, posto se tratar de um estudo de cunho
mais técnico. Segundo Lima (2016), o estagio é um dos elementos duramente atacados, resumindo-
se a apenas a etapa da observacdo, em face do precario controle e acompanhamento.

No entendimento de Gatti (1996), o curso Normal Magistério de Nivel Médio consiste
em uma formacdo simplificada que limita o conhecimento do docente ao qual muitos
escolheram como meio para o alcance imediato de emprego em pequenas escolas ou um
contrato em precarias condi¢cbes em alguns municipios e estados que tém optado pela
contratacdo temporaria desses profissionais. Ponderando as desigualdades sociais em nosso
pais, o duplo modelo de proposta para a formacao docente trouxe algumas consequéncias. Uma
delas é a manutencdo de tal curso, acrescenta a autora.

E importante mencionar que atualmente, mesmo o curso Normal em nivel médio sendo
permitido como formacgdo minima e 0s concursos ainda o aceitem, com a expansao da oferta de
cursos de formacédo de professores em nivel superior, ele comeca a decrescer. Esse tipo de
formacéo diminuiu bastante, no entanto ainda permanece como espaco de formagéo inicial em

alguns estados brasileiros, conforme apresentado na Tabela 4.

Tabela 4 — Matriculas no Curso Normal por estados, Brasil, 2021
Ensino Médio Normal/Magistério

Ente Total Federal Estadual Municipal Privado
Brasil 52.746 00 48.199 2.466 2.081
RJ 20.177 00 19.242 163 772
PR 13.120 00 13.006 00 114
RS 9.187 00 8.346 479 362
SC 3.340 00 3.340 00 00
MG 2.425 00 2.338 00 87
MA 1.182 00 00 745 437
PE 819 00 795 00 24
BA 622 00 00 599 23
MS 602 00 602 00 00
PB 499 00 226 174 99
SP 406 00 33 306 67
CE 286 00 255 00 31
PA 29 00 00 00 29
RN 16 00 16 00 00
GO 15 00 00 00 15
ES 12 00 00 00 12
MT 9 00 00 00 9
AM 00 00 00 00 00
AP 00 00 00 00 00
RR 00 00 00 00 00
AC 00 00 00 00 00
RO 00 00 00 00 00
TO 00 00 00 00 00
Pl 00 00 00 00 00

Continua
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(Continuacéo)

Ensino Médio Normal/Magistério

Ente Total Federal Estadual Municipal Privado
AL 00 00 00 00 00
SE 00 00 00 00 00
DF 00 00 00 00 00

Fonte: INEP/2021. Adaptado pela pesquisadora (2024).

A Tabela 4 mostra que, em 2021, existiam 52.746 matriculas no curso Normal
Magistério, em todo o Brasil, sendo a maioria nas redes publicas municipais e estaduais. Grande
parte se concentra nos estados da regido Sul, que totalizam 25.647 e na regido Sudeste sdo
23.020, a soma entre todos os seus entes federados. A regido Norte tem menor nimero de
matriculas, somente 29 alunos matriculados, na rede privada, no estado do Para. No Nordeste,
nos estados do Piaui, Alagoas e Sergipe, ndo existem matriculas.

Esse panorama mostra que, apesar da reducio do espaco®® e prestigio do curso Normal
em nivel médio, bem como do direcionamento da formacao inicial de docentes para o nivel
superior, o préprio sistema publico ainda depende da Escola Normal para atender a demanda
de professores para 0s anos iniciais por formacdo minima, para que estes possam se adequar,
pelo menos minimamente, ao que preceitua o Art. 62 da LDB 9.394/96.

Vale frisar que, durante os dez anos da denominada década da educacdo, as politicas de
formacgédo profissional para a educagdo basica deveriam prever a formacdo dos quadros
docentes, em nivel superior. Assim, visando dar celeridade a essa formacdo, foi implantada,
uma nova modalidade de curso, Normal Superior, criado pela Resolugédo CP n° 01, de 30 de
setembro de 1999 do Conselho Pleno do CNE, sob a responsabilidade dos Institutos Superiores
de Educacdo, voltado para a formacdo do profissional de educacdo infantil e do primeiro
segmento do ensino fundamental.

Houve muitas criticas e questionamentos acerca desse modelo de formacéo, dentre elas:
a carga horaria, curriculo e a adequagdo dos Institutos Superiores para oferecer formacéo
equivalente a oferecida nas universidades. Em relacdo ao projeto pedagdgico do curso Normal
Superior, computando as partes teorica e pratica, totaliza carga horaria de 3.200 horas.
Entretanto ao egresso do curso de magistério podem ser atribuidas 800 horas, caso sejam
utilizados os dispositivos legais do aproveitamento de estudos. A préatica de ensino pode
também ser exercida no proprio local em que o docente trabalha, atribuindo mais 800 horas.
Resumindo, a carga horaria do curso Normal fica reduzida a 1600 horas, um dos argumentos

dos que se opuseram a sua implantacao (Kishimoto, 1999). Em face disso, ndo se percebe, nas

19 De acordo com Lima (2016), existiam 120.208 matriculas no Curso Normal, em 2013.



67

propostas de Institutos Superiores de Educagdo, a composi¢do de um ambiente formativo
diferenciado; ao contrério, o que se observa, com frequéncia, sdo curriculos sucintos,
reproduzindo a configuracdo de formagdo comum aos cursos normais de nivel médio, agora no
espaco do ensino superior.

Sobre o0s Projetos Politico-Pedagdgicos que se realizam nas instituicbes ndo-
universitarias (em sua maioria faculdades privadas, em processo de transformacao em Instituto
Superior de Educacdo com Curso Normal Superior), a auséncia de articulacdo entre ensino,
pesquisa e extensao consiste em uma preocupacdo histérica da ANFOPE (Associacdo Nacional
pela Formacdo dos Profissionais da Educacdo), que defende veementemente essa triade em
todos os cursos de formacédo de professores em qualquer espaco institucional, assim como vem
ocorrendo nas instituicdes universitarias (ANFOPE, 2002). Entdo, devido a muitas polémicas,
o Normal Superior foi pouco aceito, resultando em uma breve existéncia, especialmente por ter
sido ofertado em instituicGes ndo universitarias, ndo obtendo legitimidade na comunidade
académica e fora dela.

Apds a aprovacdo da Resolucdo do CNE n° 01/2006, que instituiu as Diretrizes
Curriculares Nacionais (DCNs) para o curso de Licenciatura em Pedagogia transferindo a este
a formacé&o de professores para a educacao infantil e anos iniciais do ensino fundamental, assim
como para o ensino medio na modalidade Normal, a educagdo de jovens e adultos e a formacéo
de gestores, ficou mais acirrada a discussdo que ja acontecia desde 1997 entre 0s grupos que
sdo a favor dos Institutos de Ensino Superior (IES) e Escolas Normais Superiores e 0S
defensores da Licenciatura em Pedagogia como formacéo para os profissionais que atuam
nessas etapa de ensino em universidades (Lima, 2016).

A supracitada Resolucdo 01/2006 permitiu®® que os Cursos Normais Superiores sejam
transformados em Pedagogia, atendendo a elaboracdo e apresentacdo de um novo projeto
pedagdgico no intersticio de um ano, a contar da data de sua publicacdo (Brasil, 2006a).
Entretanto essa correspondéncia se torna complexa a medida que, no curso Normal Superior,
ndo existe obrigatoriedade com a pesquisa, nem vinculo interdisciplinar com as instituicdes

responsaveis pela formacao nas areas de contetdo.

20 Art. 11. As instituicBes de educagio superior que mantém cursos autorizados como Normal Superior e que
pretenderem a transformacdo em curso de Pedagogia e as institui¢des que ja oferecem cursos de Pedagogia
deverédo elaborar novo projeto pedagégico, obedecendo ao contido nesta Resolucéo (Brasil, 2006a).
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E importante esclarecer que, conforme Freitas (2020), mesmo tendo as DCNs n° 2, de
1° de julho de 2015, Resolucéo n° 02, de 20 de dezembro de 2019?* (BNC Formagcao Inicial de
Professores), tratando dos cursos de licenciaturas no conjunto das defini¢fes para todos os
cursos de formagcéo de profissionais para a educagéo basica, as DCNs do Curso de Pedagogia??
estdo em vigor, embora a Resolucdo de 2019 tenha iniciado alteragdes profundas na estrutura
atual dos cursos de Pedagogia ao propor estrutura curricular fragmentada em 2 cursos; um para
a formacao de professores para Educacgéo Infantil e outro para formacéo de professores para as
séries iniciais do Ensino Fundamental.

Recentemente, foi aprovado o Parecer CNE/CP N° 4/2024 que versa sobre Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formacdo Inicial em Nivel Superior de Profissional do
Magistério da Educacdo Escolar Bésica (cursos de licenciatura, de formacdo pedagdgica para
graduados n3o licenciados e de segunda licenciatura). Sobre ele a ANFOPE ja lancou nota®
esclarecendo alguns equivocos do processo, marcado pela auséncia de didlogo, no que se refere
a: 1. discurso de atualizacdo e consenso; 2. extin¢ao de 400 horas de préatica pedagdgica como
componente curricular; 3. auséncia da valorizacdo profissional; 4. inexisténcia da formacéo
continuada, dentre outras. Assim, essa associacdo se posiciona pela ndo homologacdo do
Parecer CNE/CP n. 04/2024; pela revogacao das Resolugdes CNE/CP n. 02/2019 e n. 01/2020,
com o arquivamento desse processo; e pela imediata retomada da Resolugdo CNE/CP n°
02/2015%* (ANFOPE, 2024).

N&o se pode deixar de considerar que, ao se abrir a possibilidade de criagdo dos
Institutos Superiores de Educacdo publicos e privados, o Estado transfere a iniciativa privada
grande parte de suas responsabilidades no tocante a formacao de professores, permitindo que
os interesses mercadologicos definam objetivos, as instituicdes e os valores da sociedade,
conforme constata Hilsdorf (2003). Ja a Lei 13.415, de 2017, além de acrescentar paragrafos,

modifica o caput do artigo 62, em questdo, o qual recebe o atual texto:

Art. 62. A formacgdo de docentes para atuar na educacdo béasica far-se-4& em nivel
superior, em curso de licenciatura plena, admitida, como formacdo minima para o

21 Essa Resolucdo veio para revogar a de 2015, pois o objetivo era adequar a formagio as exigéncias da BNCC,
mas ndo conseguiu porque houve movimentagdo com varios féruns de defesa do curso de Pedagogia e de outros
cursos de licenciatura.

22 Aprovadas em 2006 e construidas em um longo, amplo e democréatico movimento de discussdo com IES,
professores, entidades estudantis Nacional em Defesa da Escola Publica, ANFOPE, FORUMDIR (F6rum
Nacional de Diretores de Faculdades, Centros de Educagdo ou Equivalentes das Universidades Publicas
Brasileiras), CEDES (Centro de Estudos Educacédo e Sociedade), ANPAE (Associacdo Nacional de Politica e
Administracéo da Educacdo) e ANPED (Associacéo Nacional de P6s-Graduagdo e Pesquisa em Educacéo).

23 Disponivel em: Nota-Anfope_correcao_final.pdf. Acesso em: 10 maio 2024.

2 Define as Diretrizes Curriculares Nacionais para a formagao inicial em nivel superior (cursos de licenciatura,
cursos de formacdo pedagogica para graduados e cursos de segunda licenciatura) e para a formacéao continuada.
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exercicio do magistério na educacdo infantil e nos cinco primeiros anos do ensino
fundamental, a oferecida em nivel médio, na modalidade normal (Brasil, 1996a, p.
29).

Em observancia ao Art. 62, permanece a dualidade quando manteve a formacao de nivel
médio, admitindo dois perfis profissionais para atuar em um mesmo nivel de ensino.
Preponderam, portanto, dois modelos distintos para o desenvolvimento de politicas publicas
voltadas a formacdo dos professores que exercem docéncia na educacgdo infantil e nos anos
iniciais do ensino fundamental (1° ao 5° ano): um referente aos cursos superiores, ofertados
pelas universidades; o outro, a permanéncia do curso Normal Magistério de Nivel Médio
(Brasil, 1996a).

Outro ponto que merece destaque, nessa redagao do artigo 62 que estd em vigéncia, foi
a retirada da mencao as universidades e aos institutos superiores. No entanto, na perspectiva da
formacéo de nivel superior, o Art. 63 da LDB/96, regulamentado pelo Decreto n° 3.276/99,
permanece com a determinacdo de os institutos superiores de educacdo manterem cursos de
formacdo de profissionais para a educagdo basica, inclusive o curso Normal Superior®,
destinado a formacdo de docentes para a educacdo infantil e para os anos iniciais do ensino
fundamental. Também foram mantidos os programas de formacédo pedagdgica para portadores
de diplomas de educacéo superior que desejem se dedicar a educagédo basica e de educacéo
continuada para os profissionais de educacdo dos diferentes niveis (Brasil, 1996a),
permanecendo a dualidade quanto ao I6cus da formacao superior.

A partir dos adendos dos paragrafos, o Art. 62 evidencia a responsabilidade dos
municipios, estados, Distrito Federal e Unido com a formacao docente, cabendo a cada um
desses entes governamentais protagonizar a efetividade das politicas educacionais brasileiras
garantidas em lei, com incentivo a formacdo de profissionais do magistério para atuarem na
educacdo basica publica, mediante a adocdo de mecanismos facilitadores de acesso e
permanéncia em cursos de formacdo de docentes na educacdo superior, assim como em
programa institucional de bolsa de iniciacdo a docéncia a estudantes matriculados em cursos de
licenciatura. Expressa, inclusive, que a formag&o inicial serd ofertada, preferencialmente, na
modalidade presencial, admitindo fazer uso dos recursos e da educacdo a distancia, de forma

suplementar.

%5 E pertinente destacar que o Art. 12 da Resolugdo CNE/CP N° 1/2006, que institui as Diretrizes Curriculares
Nacionais para o Curso de Graduacdo de Licenciatura em Pedagogia, faculta as instituicbes de educacdo
superior a transformacéo de cursos autorizados, como Normal Superior, em curso de Pedagogia, por meio da
elaboracéo de novo projeto pedagdgico, obedecendo as determinagdes dessa Resolugdo (Brasil, 2006a).



70

No ja mencionado Decreto n® 3.276/99 estdo explicitas as varias possibilidades de
formacéo dos profissionais da educacgdo bésica, as quais podem ser ministradas por institutos
superiores de educacdo, universidades, centros universitarios e outras instituicdes de ensino
superior regularmente credenciadas, desde que os cursos de formacdo sejam compativeis com
a etapa de ensino em que atuardo os graduados; possibilitem a complementacéo de estudos,
permitindo aos graduados a atuacdo em outra etapa da educacgdo basica; garantam formacao
basica comum, com concepcéo curricular integrada; promovam articulacéo entre os cursos de
formacéo inicial e os diferentes programas/processos de formacao continuada (Brasil, 1999).

Evidenciam-se muitas possibilidades de formacao do profissional da educacéo bésica e
diversidade de curriculos de licenciatura, uma flexibilizacdo dos processos de habilitacdo que
viabiliza profissionais de outras areas ingressar no magistério, por meio da complementacéo
pedagdgica. Linhares e Silva (2003) alegam que essa flexibilizacdo resulta em uma banalizacdo
da formacéo de profissionais docentes, a qual debilita o processo de construcéo da identidade
profissional do magistério, visto que a identidade de uma categoria de profissionais é definida
pela especificidade do curso de formacao.

Com as possibilidades de oferta de formacao, visando atender a demanda de professores
em relacdo a formacdo de nivel superior, 0s municipios, estados, Distrito Federal e Unido
efetivaram algumas das politicas para o fomento de formacao de profissionais do magistério
para atuarem na educacdo bésica publica, desenvolvidas por meio dos diversos programas
implantados pelo governo federal, como a Universidade Aberta do Brasil (UAB), o Plano
Nacional de Formacdo de Professores da Educacdo Basica (PARFOR), dentre outras politicas
de formacdo de professores, como, por exemplo, os convénios firmados entre governos
municipais e estaduais e instituicdes formadoras de professores, para o desenvolvimento de
programas especiais de licenciatura voltados aos docentes em exercicio nas redes publicas que
possuiam apenas formacdo em nivel médio, fomentadas pelo Fundef.

Uma das politicas voltadas para a formagdo de professores foi a regulamentagéo e
consolidacdo dos cursos na modalidade de ensino a distancia (EaD). O artigo 80 da LDB/96
preconiza que o Poder Publico estimule a promocao e a disseminacgéo de programas de educacéo
a distancia em todos os niveis e modalidades de ensino e de educacdo continuada.

A educacdo a distdncia é definida pelo Decreto n° 5.622/2005 como modalidade
educacional em que a mediacdo didatico-pedagdgica nos processos de ensino-aprendizagem
dar-se-a mediante a utilizagdo de tecnologias da informagdo e comunicagdo, com discentes e
docentes desenvolvendo atividades educativas em tempos ou lugares distintos. Esse Decreto

preconiza a mesma projecdo em relacdo a duracéo e a equivaléncia de certificados e diplomas
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entre 0s cursos e 0s programas a distancia e os presenciais, determinando que os Referenciais
de Qualidade para a Educacéo a Distancia, definidos pelo MEC, devem ajustar as regras para a
regulacao, a supervisdo e a avaliacdo dessa modalidade de ensino (Brasil, 2005).

A morosidade na regulamentagédo oficial da EaD propiciou uma desenfreada abertura
desses cursos, especialmente pela iniciativa privada, dificultando tanto o credenciamento
guanto o acompanhamento e a avaliagcdo por parte do poder publico, nos cursos implantados
nas IES, implicando baixo prestigio dessa modalidade de ensino no campo da educacéo (Lima,
2016).

Mesmo dispondo de poucos estudos sobre a qualidade na oferta dos cursos a distancia,
é incontestavel que a formacao inicial de professores nessa modalidade ainda desperta questes
que suscitam duvida acerca da sua qualidade, como a utilizacdo de laboratorios, bibliotecas
equipadas, oficinas, meios imprescindiveis as varias formagdes docentes.

De acordo com Gatti, Barreto e André (2011, p. 106), os cursos a distancia demandam
cuidados, como: equipes docentes com boa formacdo e capacitacdo sobre aspectos especificos
da modalidade; exigem também tecnologias sofisticadas e rapidas, materiais bem elaborados e
testados, polos com boas instalagbes, monitores ou tutores habilitados, amparados e
acompanhados em conhecimentos de areas e no uso de tecnologias educacionais, sistemas de
controle bem estruturados com pessoal capacitado, avaliacdo da aprendizagem em formato
consistente, dentre outros.

Em meio a tais questdes relacionadas a qualidade, houve um grande crescimento dessa
modalidade de ensino no ambito privado, a ponto de provocar a diminuicdo de matriculas em
cursos presenciais e 0 aumento nos cursos a distancia. Em 2001, existiam matriculas nessa
modalidade de ensino apenas nas instituicbes publicas; em 2009, a rede privada ja detinha 78%
dessas matriculas. A inversdo em pequeno intervalo pode estar diretamente associada as
politicas que beneficiam esse segmento de IES, aponta Lima (2016).

Levantamento realizado pela organizacdo ndo governamental Todos pela Educagéo
revela que a formacdo de novos professores a distdncia mais do que dobrou em uma década
(2012-2022); 65% dos concludentes em formacdo inicial docente cursaram EaD, ao passo que,
para as demais graduacdes, a média € de 31%. “Essa expansao a distancia foi impulsionada pela
rede privada, que sozinha acomoda 60,2% dos concluintes em formacéo inicial docente” (Todos
pela Educacdo, 2023).
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Porém o levantamento revela ainda que, nos Gltimos anos, a qualidade dos cursos de
Licenciatura na modalidade EaD, no pais, vem diminuindo. No ranking®® apresentado, os trés
cursos que mais tiveram reducdo na nota bruta geral média do Enade, aumentando a distancia
entre as médias de quem se formou a distancia e de quem cursou a graduacdo presencialmente
foram: Educacdo Fisica (12,5%), Pedagogia (10,54%), Musica (6,64%). Em 2021, também, em
todos os cursos de formacdo docente analisados, as notas médias de EaD eram menores do que
as da modalidade presencial.

Outra politica que objetivou a consolidacdo do projeto de EaD, conforme Lima (2016),
consiste na publicagdo do Decreto n° 5.800/2006, que institui o sistema Universidade Aberta
do Brasil (UAB), com o principal objetivo de realizar formacdo e capacitacdo inicial e
continuada de professores da educacdo basica mediante o uso de metodologias de educacédo a
distancia (Brasil, 2006b).

A UAB estabelece a articulacdo entre as instituicbes publicas de educacdo superior,
estados e municipios brasileiros, visando ao aumento e interiorizacdo da oferta de cursos e
programas de educacao superior, assim como a expansdo do acesso a educacgao superior publica,
alcancando diferentes regides do pais (Gatti; Barreto; Andre, 2011).

A UAB otimizou complexo aparato de Tecnologias da Informacdo e Comunicacao
(TICs) a servico de seu programa de formacao. Disponibiliza um portal de acesso gratuito, com
acervo de mais de 123 mil obras literarias, artisticas e cientificas, sob a forma de textos, sons,
imagens e videos. Dispde do E-Proinfo: ambiente virtual colaborativo de aprendizagem que
possibilitaa concepc¢éo, a administracdo e o desenvolvimento de agdes, como cursos a distancia,
projetos de pesquisa, projetos colaborativos e outras formas de apoio a distancia ao processo
ensino-aprendizagem. Disponibiliza também o Programa Banda Larga nas Escolas (PBLE),
iniciado em abril de 2007, objetivando conectar todas as escolas publicas a internet.

O Decreto n° 5.800/2006 determina que, para ofertar cursos a distancia, os polos de
apoio presencial necessitardo ter disponiveis infraestrutura e recursos humanos compativeis
com as fases presenciais dos cursos e programas do Sistema UAB (Brasil, 2006b). Isso exige
de cada municipio a estruturacdo de um polo de apoio presencial que disponha de biblioteca e
laboratorios de informatica, fisica, quimica e biologia e que assegure o apoio de tutores,
garantindo espago fisico para o atendimento presencial dos alunos.

O PNE (2001-2010) ratificou a relevancia da EaD nas politicas educacionais,

prescrevendo diretrizes, objetivos e metas para a sua concretizacdo. Dentre as recomendagdes

% \/er ranking: Formagcéo de professores por EaD dobra em uma década em meio a queda na qualidade dos
cursos - Todos Pela Educacdo (todospelaeducacao.org.br), Acesso em: 11 maio 2024.



https://todospelaeducacao.org.br/noticias/formacao-de-professores-ead/
https://todospelaeducacao.org.br/noticias/formacao-de-professores-ead/
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do plano, estava a ampliacdo da oferta de cursos de formacdo docente em nivel superior a
distancia e o suporte financeiro a pesquisa sobre EaD (Brasil, 2014).

No atual PNE (2014-2024), a meta 15 consiste em garantir que todos os professores da
educacao basica tenham formacéo especifica de nivel superior, obtida em curso de licenciatura
na area de conhecimento em que atuam, a partir de uma politica nacional de formacdo dos
profissionais da educacdo, desenvolvida em coparticipacdo entre a Unido, os estados, o Distrito
Federal e os municipios. Traz, como uma de suas estratégias, consolidar e expandir plataforma
eletronica para organizar a oferta e as matriculas em cursos de formacéo inicial e continuada de
profissionais da educacéo (Brasil, 2014).

Conforme Lima (2016), a materializacdo dos cursos da UAB, no Piaui, se deu através
da Universidade Estadual do Piaui (UESPI), que contava com 24 polos entre 2014 e 2015. Na
metade deles, o curso de Licenciatura em Pedagogia é ofertado, contribuindo assim para
absorver parte da demanda dos professores da educacgédo infantil e anos iniciais do ensino
fundamental por formacdo. A outra IES que € integrante da UAB no nosso estado é a
Universidade Federal do Piaui (UFPI) que, no periodo em referéncia, contou com 21 polos, dos
quais em somente trés deles essa licenciatura é oferecida.

Embora com todo o aparato que a UAB dispde atualmente, propiciando uma nova visao
sobre a EaD, ndo se pode desconsiderar as dificuldades intrinsecas ao desenvolvimento
tecnologico. O ndo dominio do computador e a falta de acesso a internet, por parte de muitos
cursistas, sdo alguns dos principais entraves na execucdo de cursos a distancia. Essas
dificuldades séo oriundas da auséncia de incluséo digital de nossa sociedade, dentre outras que,
de alguma forma, limitam o processo de ensino e aprendizagem nesta modalidade de ensino.

Diante das dificuldades apontadas, com a aproximacao do fim da década da educacao
e, por conseguinte, a crescente responsabilizacdo do Estado brasileiro pela formacdo docente,
o MEC alterou a estrutura da CAPES, através da Lei n° 11.502%', de 11 de julho de 2007. O
objetivo era consolidar a UAB, mediante a complexidade dos processos de expansdo da
educacéo e, em particular, da modalidade EaD. A alteragdo na estrutura da Capes permitiu a
implantacdo da Politica Nacional de Formacdo de Profissionais do Magistério de Educacéo
Basica, instituida pelo Decreto n° 6.755, de 29 de janeiro de 2009, que também regulamenta a
atuacdo da Capes no fomento a programas de formacdo inicial e continuada e da outras
providéncias (Brasil, 2007b, 2009a).

27 Regulamentada pelo Decreto n° 6.316, de 20 de dezembro de 2007, posteriormente revogado por outro Decreto
n° 7.692, de 02 de marco de 2012.
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Com essa alteracdo, foi atribuida a Capes a responsabilidade de apoiar o MEC na
organizacao e coordenacao de politicas e na realizacdo de atividades de suporte para a formacao
de professores em todos os niveis e modalidades de ensino, em coopera¢do com 0s entes
federados, e por meio de termos de adesdo firmados com as IES. Desta forma, no bojo das
atribuicdes, constavam: induzir e fomentar a formag&o inicial e continuada dos profissionais do
magistério da educacéo basica nas diferentes esferas de governo; planejar acdes de longo prazo
para a formacao de professores em servicgo, dentre outras (Gatti; Barreto; André, 2011).

Outro artefato para induzir e fomentar a formacéao inicial e continuada dos profissionais
do magistério da educacdo basica nos diferentes niveis de governo foi o Plano Nacional de
Formacdo de Professores da Educacdo Basica (Parfor). Destinado a professores em exercicio
na rede publica, o Parfor, instituido em 30 de junho de 2009, por meio da Portaria Normativa
n° 9, constituiu-se em uma das principais politicas nacionais de formacdo de profissionais do
magistério da educacgdo bésica. Este programa, gerido pela Plataforma Freire, em parceria com
as secretarias municipais e estaduais de educacao e as IES, oferta cursos de 12 licenciatura para
os professores que ndo possuem graduacao; cursos de 22 licenciatura para os licenciados que
atuam em area diferente da formacéo e cursos de formacao pedagdgica para os docentes que
séo graduados sem licenciatura (Brasil, 2009a).

Importa frisar que uma das premissas para participar do programa é a confirmacao de
efetivo exercicio da docéncia na rede publica de educacdo basica, atuando no componente
curricular ou etapa da educacdo basica requerida, conforme o curso pretendido, exigéncia que
nem sempre esta sendo cumprida. Na lista de aspectos considerados como fragilidades do
Parfor, Gatti, Barreto e André (2011) cita a participacdo de alunos que néo estdo atuando como
professores e a validacdo de professores-alunos que ndo atuam na disciplina e acabam tendo
dificuldade de acompanhar o curso. Entre as varias adversidades enfrentadas pelo programa, a

autora relaciona uma série de questdes estruturais, financeiras e de cunho pedagogico.

Quanto a questdes pedagbgicas: 0 ndo estabelecimento da relagdo entre as
competéncias que se espera que o(a) professor(a)-aluno(a) desenvolva e as disciplinas
oferecidas no curso; a sobrecarga de conteGdo nas disciplinas especificas da
licenciatura em detrimento dos conteidos pedagdgicos; o curso aproximar-se mais do
bacharelado do que da licenciatura; dadas as condi¢des dos professores-alunos, a ndo
previsdo e a falta de oferta de disciplinas que permitam ao(a) aluno(a) revisar 0s
conteldos basicos de matematica necessarios aos cursos de licenciatura de
matematica e areas afins, o que dificulta muito sua permanéncia no curso; a pouca
indicacdo de referéncias relativas ao ensino e as dificuldades de aprendizagem e as
estratégias de ensino do contetido especifico da disciplina na educacéo basica e ensino
médio; o estagio ndo é detalhado nas ementas; o material insuficiente entregue aos
alunos para a aula; a pratica e a experiéncia do(a) professor(a) formador(a) nesses
cursos sdo poucas ou quase nao sao exploradas em sala de aula; a falta de melhor
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acompanhamento do(a) professor(a)-aluno(a) para prevenir as reprovacdes (Gatti;
Barret; André, 2011, p. 126).

Todavia tem contribuido para a consolidacdo da politica de formacao docente no Brasil.
De acordo com o Relatério Técnico do Parfor de 2009-2013, a Pedagogia é 0 curso que tem
mais demanda e formacéo de turmas. NUmeros coletados por Santos e Souza (2022), na pagina
do Parfor, site da CAPES, mostram um quantitativo expressivo de turmas implantadas até 2021
(3.043), sendo 100.408 matriculados e 59.456 professores ja formados.

No entanto percebe-se, mesmo com as contribuicbes deste programa e de outras
politicas como a EaD, que nao foi possivel elucidar o dilema do déficit de formacdo em nivel
superior dos professores, problema histérico na trajetoria da educacdo brasileira. Dados
fornecidos pela Sinopse da Educacéo Basica de 2021 mostram a existéncia no Brasil de 4.635
docentes atuando na educacdo basica com formacgédo apenas em ensino fundamental, sendo que
2.557 deles atuam no proprio ensino fundamental (INEP, 2022b). Essa valorizacdo s6 pode ser
obtida por meio de uma politica global de magistério para se formar mais e melhor os
profissionais do magistério.

O 5° relatério de monitoramento do PNE mostra que o percentual de docéncias
ministradas por professores com formacao superior adequadas a area de conhecimento em que
atuam cresceu no periodo, chegando em 2023 a 63,3% para a educacdo infantil, 74,9% para 0s
anos iniciais do ensino fundamental, 60,4% para os anos finais do ensino fundamental e 68,2%
para o ensino médio, porém ainda se encontram distantes dos 100% das docéncias da educacéao
basica em todo o Pais, estabelecidos na Meta 15, que consiste em assegurar que todos 0s
professores da educacao basica possuam formacao especifica de nivel superior, obtida em curso
de licenciatura na area de conhecimento em que atuam (INEP, 2024).

Importa ressaltar também que a formacao e a atuacdo dos professores estdo amparadas
fundamentalmente nas politicas publicas constituidas pelo Estado, as quais estdo pautadas no
atendimento as expectativas e interesses de organismos internacionais, entre eles o Banco
Mundial. O ideario do custo-beneficio proposto por eles concorre para “[...] delinear as
expectativas em relacdo ao papel do professor e traz consequéncias muito imediatas para sua
formacgao [...]” (Guimaraes, 2004, p. 42-43).

Considera-se, portanto, que o Parfor se insere na perspectiva do gerencialismo
neoliberal da formacéo de professores e alinha-se as exigéncias dos Organismos internacionais,
em especial a Organizacdo para a Cooperacao e Desenvolvimento Econémico — OCDE, para

materializar a formacdo aligeirada dos professores. Assim, as politicas de formacdo de
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professores sofrem interferéncia dessas organizag@es internacionais, influenciadas pelo
neoliberalismo.

Fundamentado na visdo critica de Gentili (1996), Moura (2015) explicita alguns
argumentos neoliberais sobre a crise da educacdo, dentre os quais estd o de que os professores
s30 0s principais responsaveis pela crise educacional, pois ndo tém competéncia para exercer sua
funcdo, uma vez que estdo formados de modo deficiente. Todavia o contra-argumento é de que,
se por um lado os neoliberais responsabilizam os profissionais da educacéo, por outro, 0 que
desejam realmente é um sistema escolar na modalidade de mercado, na qual as escolas sdo
pensadas como empresas que produzem para competir no mercado.

Para Gentili (1996), a crise educacional, inventada internacionalmente e manifestada
pelos neoliberais como consequéncia de gestdes ineficientes, foi amplamente “reconhecida”
por organismos internacionais, como a Organizacdo das Nac¢des Unidas para a Educacdo, a
Ciéncia e a Cultura (UNESCO) e o Banco Mundial. Essas instituicdes produziram a suposta
crise por imposicdo ideoldgico-comparativa entre escola e mercado, ndo considerando a
dialética sugerida pela contra-argumentacdo dos olhares criticos, pois existe uma
intencionalidade mercadoldgica dentro do proprio sistema neoliberal para privilegiar a
permanente abertura de espacgo aos ideais privatistas.

A formacdo é uma importante dimensdo da valorizacdo docente, imprescindivel a
qualificacdo, bem como para o processo de construcdo da identidade profissional da categoria.
Neste sentido, € preciso que os professores possam vislumbrar perspectiva de crescimento
profissional e de continuidade de seu processo de formacao.

Contudo entende-se que a constituicdo de identidade profissional € dada também pela
luta e organizacdo sindical, que resulte em valorizagdo profissional, autoestima,
reconhecimento social e melhoria salarial, como pontua Monlevade (2000). Esses sdo os temas

tratados no tdpico a seguir.

3.4 Profissionalizagéo docente: valorizagéo profissional e reconhecimento social

Por profissionalizacdo, compreende-se 0 processo de mudanca de status de uma
atividade no mundo do trabalho, estabelecendo comportamentos e habilidades especificas de
uma profissio. E o “[..] processo de reconhecimento social de uma dada atividade ou
ocupagao” (Weber, 2003, p. 1127); uma acdo profissional exercida por profissionais com
formacéo e capacidade em area especifica. Em sintese, esse reconhecimento social da profissao

professor ocorre por meio do processo de profissionalizagdo docente.
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A trajetoria da constituicdo da categoria profissional docente é marcada por uma
histérica desvalorizacdo salarial e pouco reconhecimento social da profissdo. Esse
reconhecimento ocorreu por conta de lutas e embates iniciados durante a década de 1980, mas
parte dos resultados é oriunda de pesquisas académicas e debates, incorporados as politicas
educacionais, inclusive a Constituicdo Federal de 88 (Weber, 2003). Neste aspecto, sobressai a
dimensao sociopolitica exercida pelo professor enquanto agente da mediacao politica. Acerca

disso, Guimardes (2004, p. 32) declara que,

[...] a atividade profissional do professor pode ser caracterizada como uma atividade
de mediacdo ndo s6 entre o aluno e a cultura, mas também, entre a escola, pais e
alunos, Estado e comunidade etc. Esse carater de mediacdo, no caso, entre governo e
sociedade, inerente ao trabalho do professor, justifica os investimentos de organismos
diversos na configuracdo de uma identidade do professor na sociedade.

Assim, as politicas publicas constituidas pelo Estado estdo pautadas no atendimento as
expectativas e interesses dos organismos internacionais, entre eles o Banco Mundial que, em
seu ideario do custo-beneficio, delineia expectativas em relacdo ao papel do professor
(Guimaraes, 2004). Entre as implicacdes das politicas publicas voltadas aos interesses dos
organismos internacionais na profissionalizacdo docente, esse autor salienta a proletarizacao da
profissdo. Tema relacionado a profissionalizagdo docente, amplamente discutido e pesquisado,
a proletarizacdo é compreendida como resultado de politicas neoliberais e esta baseada na
perda do controle e na massificacdo e desqualificacdo do trabalho docente (Réses, 2012).

No entendimento de Melo (2016), o crescimento do desemprego, do trabalho temporario
e da terceirizagdo compdem o contexto de precarizagdo do trabalho docente, culminando na
proletarizacdo dessa atividade. Importa compreender que essa conjuntura objetiva atender ao
interesse e as necessidades do sistema capitalista e das orientacdes neoliberais, trazendo como
desfecho a centralizagdo do mercado, o encolhimento do Estado no gasto publico e, por
conseguinte, a deterioragdo das condic¢des de trabalho e de vida dos trabalhadores, contexto
sobre o qual os professores lutam por melhoria e valorizagao.

A valorizacdo do magistério esta garantida na Constituicdo Federal de 1988 como um
principio, constitui uma politica que foi ratificada na atual Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo, configurando-se como arcabouco da luta dos profissionais do magistério no Brasil
por politicas de formacao inicial e continuada, carreira, remuneracao e condic¢des de trabalho.

Conforme Moura (2015), na concepcdo de Rui Barbosa, o reconhecimento oficial e
publico é a base fundante da valorizacdo do magistério. Para esse e outros educadores

brasileiros, como Paschoal Lemme, Florestan Fernandes, Anisio Teixeira e Darcy Ribeiro, a
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constituicdo do professor enquanto profissional também deve se dar por meio da formacdo.
Portanto, tendo as condi¢Ges adequadas para o exercicio efetivo do seu trabalho, deveria ser

reconhecido como tal.

Estes, a seu modo, construiram uma viséo de valorizagdo docente atrelada a formacéo
com exigéncia juridico-legal de carreira profissional constituida como politica de
Estado, cuja remuneracdo docente, dentro das condi¢Bes de trabalho, a partir do
contexto escolar, fecharia o entendimento histérico das questdes que implicariam na
valorizacdo — quando efetivamente implementadas — ou na desvaloriza¢do — quando
mesmo pensadas, ndo implementadas (Moura, 2015, p. 48)

Segundo Moura (2015), Paschoal Lemme (1904-1997) idealizava que a valorizacao
docente se encontrava inserida no desenvolvimento de formacao profissional e que o0 ingresso
na carreira deveria resultar de uma selecdo publica que ponderasse, entre outros elementos, a
prépria formacao que o Estado se obrigaria a promover. Este educador especificou o dever e 0
direito do profissional, por incubéncia do Estado, percorrendo no questionamento acerca da
atribuicdo estatal na obrigatoriedade de ofertar condigcdes propicias de trabalho para o
magistério.

Assim, formacdo e carreira constituiriam os eixos articuladores de politicas publicas
para valorizar os professores com adequadas condic¢des de trabalho. Lourenco Filho e Fernando
de Azevedo (apud Moura, 2015) foram os pioneiros na defesa da valorizacao dos professores,
mediante a instituicdo de uma carreira profissional constituida a partir da formacdo e da
responsabilizacéo social do docente face aos resultados de sua atuagdo na escola publica.

Na concepcdo politico-filoséfica do saudoso patrono da educacéo, Paulo Freire (1921-
1997), a valorizacao do professor tem origem no respeito a sua autonomia profissional e esta,
no que lhe concerne, estimularia a agdo educativa libertadora como engajamento na profisséo,
sem o discurso da responsabilizacdo, que seria de competéncia do Estado. A autonomia e
compromisso profissionais, enquanto categorias teoricas especificas do pensamento freireano,
sdo questdes que forjam um novo diferencial nos debates acerca da valorizacdo do magistério
publico, agregando um teor politico as praticas docentes, nas quais o professor é, tambem,
educador; isto é, um profissional com compromisso politico com sua profissao, cuja préatica é
emancipatoria e direcionada para a libertacdo de oprimidos e opressores e, dentro de uma otica
critico-criativa, evoca o dialogo como principio das lutas em prol de sua prépria valorizacao
(Moura, 2015).

Conforme Moura (2016), dentre os principais conceitos de educacédo de sua obra, Freire

concebia a valorizagdo como um direito do professor e seu dever enquanto luta. Para esse
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educador contemporaneo, ao profissional docente cabe denunciar & coletividade a contradicéo
entre o discurso de valorizacdo e a acdo de pouco investimento e designacdo de recursos a
educacdo. Neste sentido, a voz do professor, constituida pela postura dialética, deveria ser
impulsionada pela discussdo acerca das condigdes de trabalho e, nestas, os pontos relativos ao
pagamento de salarios e autonomia didatica, tendo em consideracéo o professor-educador como
protagonista, em uma perspectiva de politica pablica de educacao.

Como categoria politica, a valorizacdo é caracterizada como um processo de luta
permanente que assegure a sua materializagdo como direito, devendo ser denunciada qualquer
estratégia de negacdo. Entrementes, acentua-se a afirmacéo de Freire (2015, p. 225) que inter-
relaciona valorizagdo com “o respeito a dignidade do professor, de uma pessoa sem a qual a
educacdo ndo ¢ prioridade”. E, associando ética e politica, justifica: “valorizo algo ou alguém
na medida em que o considero fundamental em relacdo aos meus objetivos e sonhos [...]
valorizar o professor, no meu caso, ndo é s6 uma obrigacdo ética, mas sim uma obrigagdo
politica que se fundamenta na ética” (Freire, 2015, p. 225).

O posicionamento de Freire revela exatamente o fato de que, caso os educadores ndo
sejam valorizados, sdo poucas as possibilidades de se fazer deste um pais melhor. Poréem a
valorizagdo ndo pode permanecer apenas na teoria, ou seja, ndo se trata somente do discurso
sobre a valorizacdo, mas sim da pratica deste discurso.

Sobre a luta dos profissionais da educacdo no Brasil pela valorizacdo profissional,
Gouveia e Ferraz (2013) enfatizam que, muito antes dos movimentos grevistas, a mobilizacao
docente pelo reconhecimento social da profissdo ja acontecia, tanto é que, desde 1950, o Dia
do Professor ja havia se tornado um “momento de disputa publica pela representagdo simbolica
da profissao” (Gouveia; Ferraz, 2013, p. 116).

Devido ao quadro de precarizacdo das condi¢cbes de trabalho e de remuneragdo, 0s
profissionais do magistério se viram submetidos nos Gltimos anos as questBes salariais e de
cunho profissional. Aquelas relativas a defesa dos direitos trabalhistas sempre foram as mais
contundentes nas lutas e manifestacdes dos trabalhadores docentes. Salientam-se as grandes
greves no final dos anos de 1970 e inicio de 1980, ocasionadas pelo cenario de fragilizacdo do
ensino e de crescimento do nimero de professores. Nos inimeros movimentos grevistas e
paralisacOes, os professores reivindicavam melhores condicdes de trabalho, qualificacdo por
meio da formag&o continuada e remuneracgdo adequada com a consolidagéo de um piso salarial
nacional (Gouveia; Ferraz, 2013).

Por meio das lutas, essencialmente historicas, o discurso de valorizagcdo dos docentes ou

profissionais do magistério publico tornou-se oficial e documentalmente explicito e, em razao
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dos embates da sociedade com o poder politico, precisamente os praticados pelos sindicatos de
trabalhadores urbanos, é possivel a sistematizacdo de avangos, como a ampliacdo dos
acréscimos nos salarios dos docentes, sobretudo a partir do ano 1996, com os impulsos da nova
Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional, da Lei do Fundef, mas, principalmente, da Lei
gue constituiu o piso salarial profissional nacional em 2008.

Desse modo, o PSPN, por exemplo, resulta de ampla movimentacdo dos educadores e
da sociedade civil. Apds a promulgacéo da CF/88, a qual prevé a valorizacdo dos profissionais
da educacdo por intermédio de plano de carreira e piso salarial profissional nacional para 0s
professores da rede publica basica de ensino, a CNTE inicia os acordos com representantes do
governo federal para a instituicdo desse piso (Souza, 2018).

Nesta perspectiva, a CNTE iniciou um movimento nacional para a implanta¢do de um
piso salarial justo por meio de greves conduzidas pelos sindicatos?® de categoria profissional
do magistério e cumprimento das determinacdes expressas. Assim, apds a implantacdo da Lei n°
11.783/2008, seu cumprimento tem sido uma das principais lutas dos Orgaos sindicais e
associacOes de professores, que tém utilizado movimentos grevistas e acdes judiciais enquanto
instrumentos na busca dos direitos a que fazem jus. As determinacdes legais, consignadas
textualmente, mas ndo materializadas, continuam motivando inimeras lutas.

Nesta conjuntura, a valorizacdo docente foi “relegada ao discurso juridico e, mais
recentemente, aos processos judicializados” (Moura, 2015, p. 25), em que se reivindicam a
materializag&o das leis e a concretizagdo de direitos fundamentais relacionados ao trabalho e as
condigdes profissionais, em geral referentes aos aspectos remuneratérios. Estes embates estéo
inseridos em uma perspectiva critica das politicas publicas, estruturada pelos diversos
movimentos de classe, em especial os organizados por associagdes e sindicatos de trabalhadores
da educacéo, objetivando a valorizacao salarial como politica de Estado, na forma do direito.

O fato é que, geralmente, os acordos com as entidades de classe precisam ser
pressionados por meio de mobilizacGes diversas, como: paralisacdes, greves, entre outras, pois
ndo faz parte da perspectiva neoliberal atender as reinvidicagdes dos profissionais do magistério
(Moura, 2015). A remuneracdo, por exemplo, € uma variavel da politica de valorizacdo
profissional cujos processos de definicdo ndo contemporizam, na maioria dos casos, a efetiva
participacdo docente, com poder de deliberacdo democrética.

A desvalorizacdo econémico-social do magistério resulta de varios fatores, entre os quais

0 aumento do numero de professores nas Ultimas décadas do século XX, sem o aumento

28 Antes da CF/88, os servidores publicos ndo poderiam se organizar na forma de sindicato, apenas em associages.



81

proporcional de recursos para o setor, como mencionado em tdpico anterior. Por outro lado, a
remuneracdo € um aspecto essencial, na sociedade capitalista, em qualquer categoria
profissional, sendo um meio pelo qual se atribui o prestigio social de uma determinada
profissdo; em outras palavras, o valor percebido pela remuneracdo manifesta a relevancia que
ela possui na sociedade.

Neste sentido, ndo existe valorizacdo de uma categoria profissional sem salarios
atraentes, que estimulem os melhores alunos do ensino médio a optar pela carreira. O melhor
indicador de prestigio social de uma profissdo é o salario pago aos profissionais para quem a
escolhe (Pinto, 2009).

A baixa valorizacéo salarial docente reduz a procura da profissdo pelos jovens, de forma
que, para a maior parte dos estudantes brasileiros, a profissdo docente ndo configura uma
possivel escolha profissional. Somente 2% deles apontaram como primeira op¢do de ingresso
ao ensino superior o curso de Pedagogia ou alguma outra licenciatura, posto que “os salarios
recebidos pelos professores ndo sdo tdo compensadores, especialmente em relacéo as tarefas que
Ihes sdo atribuidas” (Gatti; Barreto, 2009, p. 249). Convém ressaltar que a época desse estudo,
a Lei do Piso ja tinha sido instituida, mas ainda ndo havia entrado em vigor devido a Ac¢éo
Direta de Inconstitucionalidade (ADI) de n° 4.167.

Para Alves e Pinto (2011), subjacente ao contexto da remuneragdo docente, estdo
aspectos importantes para a conquista de uma escola publica de qualidade, tais como:
atratividade de bons profissionais para a carreira e de alunos bem preparados para 0s cursos de
licenciatura; valorizagdo social e financeira do professor, aspectos relacionados ao valor
simbolico da profissdo. A valorizagdo econdmico-social gera dignidade profissional e
autorrealizacéo.

Desse modo, objetivando verificar nos dados empiricos do questionario docente da Prova
SAEB/2021, utilizado nesta investigacdo, a opinido dos 24.078 docentes dessa amostra sobre alguns
aspectos relacionados a valorizacéo social da profissdo docente, o nivel de satisfacdo e autorrealizacdo
dos professores e compreender como se sentem em relagdo a profissao, analisaram-se os itens 12
a 16 do questionario do professor. A questdo 12 mostra que o tornar-se professor ja fazia parte

dos sonhos dos respondentes (Grafico 3).
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Grafico 3 — Desejo de tornar-se professor, Brasil, 2021

Tornar-me professor(a) foi a realizacdo de um dos
meus sonhos.

Concordo fortemente. NG 38,70%
Concordo. NG  50,40%
Discordo. [N 8,90%

Discordo fortemente. W 1,70%

Nulo | 0,30%
Branco | 0,10%

Fonte: Elaborado pela autora, a partir dos dados do questionario docente, aplicado na Prova
SAEB/2021.

Conforme o Grafico 3, diante da afirmagdo: “Tornar-se professor(a) foi a realizagdo de
um dos meus sonhos”, 50,4% dos docentes concordaram e 38,7% concordaram fortemente.
Possivelmente isso se deve ao fato de o professor entender que exerce um papel importante para
a transformacdo social, embora apenas um pequeno percentual concorde que a profissdo é

valorizada pela sociedade (Grafico 4).

Grafico 4 — Valorizacao da profissao professor pela sociedade, Brasil, 2021
A profissao de professor(a) é valorizada pela sociedade.
Concordo fortemente. W 1,60%
Concordo. N 12,00%
Discordo. I 55,80%
Discordo fortemente. GGG 30,50%
Nulo = 0,00%
Branco | 0,10%

Fonte: Elaborado pela autora, a partir dos dados do questionario docente, aplicado na Prova SAEB
(Brasil, 2021).

O Grafico 4 sinaliza que, em geral, a categoria ainda ndo se sente devidamente valorizada pela
sociedade. Quando questionados se a sociedade valoriza a profissdo professor, 55,8% dos professores
discordam e 30,5% discordam fortemente, mesmo ap6s a implantagao das atuais politicas de valorizagao
do magistério, como 0s mecanismos legais que contribuem para a melhoria do piso salarial da

categoria.
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Sobre a valorizagdo social da categoria docente, no estudo de Xavier (2015), ao ser questionado
sobre 0 que vem a ser um professor valorizado, 0 gestor municipal 1 declara “Considero um professor
valorizado, além do piso salarial, aquele profissional reconhecido pelo trabalho que faz na
sociedade [...]”. Semelhantemente, o gestor municipal 2 pontua: “Professor valorizado [...] é
também ser reconhecido pelo exercicio profissional para manter sua autoestima elevada ou estar
de bem consigo mesmo” (Xavier, 2015, p. 126). Percebe-se que o reconhecimento da sociedade
€ muito importante na percepcao dos gestores educacionais entrevistados.

Todavia, quando a questdo envolveu vantagens em relacdo a profissdo, o Gréfico 5
mostra que os docentes ficaram divididos.

Grafico 5 — Vantagens versus desvantagens em ser docente, Brasil, 2021

As vantagens de ser professor(a) superam claramente as
desvantagens

Concordo fortemente. I 5,90%
Concordo. G 45,30%
Discordo. I 39,20%
Discordo fortemente. I 9 40%
Nulo ' 0,00%

Branco @ 0,10%

Fonte: Elaborado pela autora, a partir dos dados do questionario docente, aplicado na Prova SAEB (Brasil,
2021).

Diante da assertiva: “As vantagens de ser professor(a) superam claramente as
desvantagens”, os docentes ficaram divididos. O Gréfico 5 mostra que 45,3% concordam e
5,9%, concordam fortemente, enquanto 39,2% discordam e 9,4% discordam fortemente.

Contudo, o percentual de professores que se declararam satisfeitos com a profissao é

bem elevado, como mostra o Grafico 6.
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Grafico 6 — Trabalho como docente da Educacéo Basica, Brasil, 2021

No geral, estou satisfeito com o meu trabalho de

professor(a).
Concordo fortemente. NN 19,70%

Concordo. I 63,70%
Discordo. NN 14,30%
Discordo fortemente. W 2,10%
Nulo = 0,10%

Branco = 0,10%

Fonte: Elaborado pela autora, a partir dos dados do questionario docente, aplicado na Prova SAEB
(Brasil, 2021).

De acordo com o Gréfico 6, computados 0s percentuais dos professores que concordam
fortemente e dos que concordam, mais de 80% estdo satisfeitos com o trabalho de professor.
Presume-se que essa satisfacdo deve-se, entre outras causas, ao reconhecimento da importancia
de seu trabalho na promog&o da mudanca social no pais e do desenvolvimento dos educandos.

Esses percentuais de satisfacdo com o trabalho, declarados pelos docentes, podem

justificar o desejo de nédo desistir da profissdo, conforme representado no Grafico 7.

Grafico 7 — Vontade de desistir da profissédo, Brasil, 2021

Tenho vontade de desistir da profissao.

Concordo fortemente. M 2,30%
Concordo. I 9,60%
Discordo. I 49,20%
Discordo fortemente. NN 33,70%
Nulo | 0,20%

Branco @ 0,10%

Fonte: Elaborado pela autora, a partir dos dados do questionario docente, aplicado na Prova SAEB
(Brasil, 2021).

Mediante a afirmagdo: “Tenho vontade de desistir da profissdo”, o Gréafico 7 mostra que a
grande maioria dos docentes manifestou ndo ter vontade de desistir da profissao; 38,7% discordaram
fortemente e 49,2 discordaram, somando quase 90% dos docentes. Pode-se inferir, entdo, que

esses profissionais, de modo geral, ndo se arrependem de ter escolhido a profissdo docente.
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E importante destacar também que, conforme declarado pelos professores, no item 11
do questionario docente em anélise, a grande maioria dos 28.078 docentes dessa amostra nao
desempenha atividade com retribuicdo financeira, fora do magistério. Em termos de Brasil,
somente 7% exercem outra atividade remunerada. Entre as regides, 0 menor percentual é no
Sul, apenas 5,20%, e 0 maior é na regido Sudeste, com 8,90% dos docentes.

Os percentuais ora apresentados aproximam-se dos resultados encontrados na pesquisa:
“Valorizagdo da carreira docente: um olhar dos professores”, realizada pelo Instituto Peninsula
e publicado em 20 de outubro de 2021 no site Exame. O estudo foi desenvolvido objetivando
ouvir os educadores para aferir o seu nivel de satisfacdo e compreender como se sentem em
relacdo a profissao; envolveu mais de 1,1 mil educadores de todas as regides do pais entre 17
de setembro e 05 de outubro.

Os dados mostram que praticamente todos os participantes (97%) reconhecem que
desempenham papel relevante para a transformacéao social do pais e para a vida dos alunos e,
em cada dez participantes, nove sentem orgulho em falar que sdo professores. Outrossim, a
maior parte se sente motivada (68%), profissionalmente realizada (69%) e respeitada pelos
colegas de profissao (80%).

Mesmo se sentindo engajados e orgulhosos de seu oficio, 77% dos professores
consideram que sua profissdo ndo é valorizada no Brasil e 74% declararam que ndo sdo
reconhecidos pela sociedade em geral. Ndo obstante, a maioria ndo se arrepende de ter
escolhido ser professor (66%). Na perspectiva dos professores, para se sentirem mais
valorizados, faz-se necessaria a melhoria da carreira (99%) e das condi¢des de trabalho (99%).
Apesar de 82% entenderem que ndo sdo remunerados em conformidade com a complexidade
da profissdo, a remuneracdo ndo é colocada como o principal aspecto para que se sintam
valorizados (Instituto Peninsula, 2021).

Os docentes entrevistados na pesquisa de Moura (2015) enfatizaram a remuneracao e as
condiges de trabalho como as principais causas de consolidacdo do sentimento de
desvalorizagdo, embora com o reconhecimento de algumas melhorias nos ultimos anos.
Segundo esse pesquisador, os entrevistados destacaram a remuneracao inserida dentro de uma
perspectiva de carreira, associada as condicdes minimas de profissionalidade?® e

profissionalizacdo® e, incluidas nestas, a formagdo como primordial para a valorizagio.

29 Para Libaneo (2002), profissionalidade consiste no aperfeicoamento docente em prol de um
desenvolvimento profissional e pessoal; a propria formagao continuada ou a procura por ela; o desejo que
o professor tem por evoluir, ampliar seu conhecimento, aprimorar-se e ser reconhecido por isso entre 0s
pares e na sociedade.

30 Novoa (1992) conceitua profissionalizacdo como um processo por meio do qual os trabalhadores
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Os interlocutores entrevistados no estudo de Xavier (2015), ao serem questionados
sobre 0 que vem a ser um professor valorizado, apontaram a remuneracao e a formacdo como
0s principais elementos de valorizacdo do magistério.

Em relagdo a remuneracdo, nacionalmente, o atual cenario aponta que houve avangos
pertinentes a valorizagdo do magistério e que instrumentos legais apresentam a possibilidade de
melhoria salarial. No proximo tépico, aborda-se a valorizacdo salarial do docente no Brasil,

enfatizando esses mecanismos legais.

3.5 Valorizagao docente: mecanismos legais para melhoria do piso salarial

Na discussdo sobre os processos de valorizacdo docente, enquanto politica publica, a
remuneracao ganhou maior visibilidade, tornando-se o centro dos debates sobre financiamento
da educacdo (Davies, 1999, 2001, 2004). Neste tdpico, buscou-se analisar a contribuicdo dos
atuais mecanismos legais que cooperam para a melhoria do piso salarial dos docentes.
Inicialmente, fez-se um breve resgate da trajetoria do financiamento da educacédo brasileira,
haja vista que a valorizacdo do magistério estd subordinada as configuracdes politicas, que, em
geral, reproduzem o modelo de sociedade hegemdnica subjacente a forcas e interesses politicos
de cada momento histdrico.

Conforme Pinto (2000), no periodo em que os jesuitas tiveram dominio na educacao
publica (1549 a 1759), denotou-se um afastamento da Coroa em relacdo ao financiamento da
educacdo. Durante o Periodo Pombalino (1750-1777), evidenciou-se a precariedade no
mecanismo de arrecadacdo de recursos financeiros para manter a instrugdo publica como
elemento que impossibilitou avancos significativos na area educacional. Desta forma, da
expulsdo dos jesuitas até o fim da Republica Velha (1930), ocorreu a busca de fontes autbnomas
para a educacdo, a qual esteve por conta das dotacGes orcamentarias dos governos dos estados
e das Camaras Municipais (Pinto, 2000).

Segundo Pinto (2000), apds a Constituicdo Federal de 1934, o financiamento da
educacdo passou a ser marcado pelas vinculacdes, isto €, com a destinacdo de receita para fins
especificos, garantida a aliquota de investimento minimo pelos diversos entes federativos.

Percebe-se que, nessas legislagcdes, a vinculacdo de recursos para a educagdo assumiu

melhoram seu estatuto, elevam seus rendimentos e aumentam o seu poder de autonomia. Para 0s
professores, a profissionalizagdo corresponde ao seu status quo, sua posi¢do na sociedade, a partir das
politicas publicas a eles direcionadas, isto é, estd ligada diretamente a valorizag8o da profissdo docente
por essas politicas.
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percentagem crescente ao longo das constituicdes, embora apresente regressao, no caso da
Constituicdo de 1937 (Estado Novo) e, em 1967, com o golpe militar, conforme destacam
Pinto e Adrido (2006). A vinculacdo do percentual de recursos destinados a educacdo em cada

dispositivo legal estd apresentada na série historica abaixo.

Quadro 5 — Vinculacao de recursos para a educacdo no Brasil

Dispositivo Legal Unido Estados/DF Municipios
Constituicao Federal de 1934 10% 20% 10%
Constituicdo Federal de 1937 0% 0% 0%
Decreto Lei n° 4.958 de 1958 0% 15 a 20% 15a20%
Constituicdo Federal de 1946 10% 20% 20%
Constituicdo Federal de 1946 12% 20% 20%

LDB 4.024 de 1961 12% 20% 20%
Constituicdo Federal de 1967 0% 0% 0%

Emenda Constitucional n° 1 de1969 0% 0% 20%
LDB 5.692 de 1971 0% 0% 20%
Emenda Constitucional 24 de 1983 13% 25% 25%
Constituicdo Federal de 1988 18% 25% 25%

Fonte: Elaborado pela autora (2024), com base nos dispositivos legais.

Além dessa vinculagdo apresentada no Quadro 5, a CF/88 determina a instituicdo de
uma politica de fundo de financiamento para a educacdo (Fundef e seus sucessores: Fundeb e
Fundeb permanente). No topico seguinte, propde-se discutir a politica de fundos e suas

contribuicdes para a valorizacao docente, 0s avancos e as limitac6es no salario dos professores.

3.5.1 Valorizagéo docente no contexto dos fundos de financiamento da educacdo

Uma reflexdo sobre o contexto do financiamento em educagéo envolve, principalmente,
a politica de fundos, entendida, sobretudo, como um fenémeno social. Sobre a origem do fundo
de financiamento, conforme exposto por Saviani (2007), o Manifesto dos Pioneiros de 1932 ja
previa a criacdo de um fundo a ser alcancado por meio da vinculagdo de impostos como
principio de autonomia econdmica. Nesse manifesto, os pioneiros reivindicaram condi¢oes
materiais para garantir a oferta de uma educacdo essencialmente publica, as quais seriam
asseguradas mediante a criacdo de um fundo, visando prover a educagcdo de autonomia
econdmica de modo a afastar as intervengdes do Estado, como corrobora Martins (2011).

Ainda segundo Martins (2011), em 1962, Anisio Teixeira langou a ideia de custo por
aluno e delineou o que seria percurso para 0s desdobramentos dos futuros fundos de

financiamento da educacdo. Advogava serem legitimas as despesas com magistério como 70%
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do montante da despesa total e que o custo da educagdo seria em fungdo do salario médio do
professor.

Em seu livro Educacéo no Brasil, ao discutir a crise educacional brasileira, esse pioneiro
da Escola Nova indicou “uma sumula de providéncias”, tendo em vista os meios e fins como
proposta para “uma reforma radical das leis e do aparelhamento administrativo do ensino”
(Teixeira, 1969, p. 53). No ambito do financiamento da educacéo, a proposta de Teixeira previa
que o “Fundo Escolar seria aplicado nas seguintes proporgdes: 60% (sessenta por cento) no
pagamento ao magistério, 20% (vinte por cento) em material didatico e conservacao do prédio,
15% (quinze por cento) em construcdo ou ampliacdo dos prédios e 5% (cinco por cento) na
administragdo escolar” (Teixeira, 1969, p. 54).

Os confrontos politicos refletem o sistema de financiamento da educacdo em nosso pais.
Na atual conjuntura, a valorizacdo do magistério, no eixo da remuneragdo, encontra-se entre
mecanismos e instrumentos legais, tais como os fundos contabeis, com vista a descentralizacéo
financeira.

Com o advento da Carta Magna de 1988, houve uma ampliacdo dos percentuais dos
impostos vinculados a Educacgéo, aumentando 0s recursos para sua promogéo. Esta Constituicdo
Federal, por meio do artigo 212, define que os estados, 0s municipios e o Distrito Federal devem
investir, em educacdo, nunca menos de 25% da receita resultante de impostos, compreendida a
receita originaria de transferéncias, na manutencéo e desenvolvimento do ensino (MDE).

A Emenda Constitucional n.° 14, de 12 de setembro de 1996, alterou os artigos 34, 208,
211 e 212 da Constituicdo Federal e deu nova redacéo ao artigo 60 do Ato das Disposi¢cdes
Constitucionais Transitorias (ADCT), que estabelece a obrigatoriedade de, nos dez primeiros
anos de sua promulgacdo, os estados, o Distrito Federal e os municipios destinarem nunca
menos de sessenta por cento dos recursos a que se refere o caput do art. 212 da referida CF, a
manutencdo e ao desenvolvimento do ensino fundamental, objetivando garantir a
universalizacdo de seu atendimento e a remuneracdo condigna do magistério, determinando a
criacdo do fundo de financiamento da educacéo (Brasil, 1996c¢).

Desse modo, a partir da promulgacdo da LDB/96, a principal forma de regulacdo dos
recursos reservados a remuneragdo dos docentes na educacao basica passou a ser exercida pelo
FUNDEF (Fundo de Manuteng&o e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizagéo
do Magistério), implantado em 1° de janeiro de 1998, em todo o pais, com exce¢do do Para que
foi em 1997.

De natureza contébil, o FUNDEF foi instituido no &mbito de cada estado e do Distrito

Federal pela EC n° 14, de setembro de 1996, para assegurar a distribuicao de responsabilidades
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e recursos entre os estados e seus municipios. Implicou modificacbes no sistema de
financiamento da educacdo publica em sua totalidade, oportunizando condicBes técnicas,
didaticas e financeiras para a valorizacdo do magistério, especialmente na remuneracgéo.

Os principais objetivos do fundo, proclamados nos documentos oficiais, eram: ampliar o
acesso ao ensino fundamental, reduzir as disparidades em termos de investimento entre 0s
estados, promover a valorizacédo dos professores do ensino fundamental com melhores salarios
e oportunidades de qualificacdo e formacédo continuada.

Ademais, esse Fundo preconizava a obrigatoriedade da implementacdo dos Planos de
Cargos, Carreira e Remuneragdo em todas as unidades federativas (Brasil, 1996b).

Acerca da ideologia subjacente a criacdo do Fundef, Lucio (2013) afirma que a
focalizacdo de politicas sociais (no caso a subvinculacdo de recursos publicos para o ensino
fundamental), a vinculag&o da reforma educacional & ldgica econémica e a descentralizagdo do
ensino estimulada pela implantacdo do Fundef foram confirmacdes expressivas de que, no
periodo de vigéncia, o mencionado fundo de financiamento impulsionou o sentido
intervencionista e condicionante do Banco Mundial e do Fundo Monetéario Internacional na
politica educacional do Brasil. Portanto, influéncia de uma politica neoliberal.

Compactuando com esse pensamento, Melo (2016) afirma que a reorganizagdo na
distribuicdo dos recursos destinados a educacdo pelo Fundef priorizou o ensino fundamental
em detrimento de outras etapas da educacéo basica. Essa predilecdo ndo se deu ocasionalmente,
mas seguiu recomendacdes superiores dos organismos internacionais e das novas exigéncias do
processo produtivo e, por conseguinte, de principios da gestdo gerencial®.

Outra critica a lei do Fundef, a época de sua implantacao, refere-se a incorporagao, nos
cinco primeiros anos de vigéncia, dos gastos com a capacitacdo dos professores incluidos nos
60% (sessenta por cento) designados ao pagamento de seus salarios (Monlevade; Ferreira,
1997). Consoante 0s autores, de certa forma, isso representou a transferéncia da remuneracao
dos professores habilitados para a formacao dos colegas ndo habilitados, haja vista os recursos,
que seriam partilhados em forma de salarios para os professores que estavam atuando no
magistério, serem destinados ao financiamento da capacitacdo dos colegas leigos (Lucio, 2013).

Vale ressaltar que, conforme mencionado anteriormente, o Fundef contribuiu para a

efetivacdo da politica de formacdo docente.

A reducdo no ndmero de professores leigos também foi observada, ja que a lei n°.
9.424/96 previa que, nos primeiros cinco anos do Fundo, parte dos recursos dos 60%

31 Termo que integra as propostas da reforma educacional brasileira na gestdo do governo de Fernando Henrigque
Cardoso — 1995-2003 (Melo, 2016).
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destinados a valorizacdo dos profissionais da educacdo poderiam ser utilizados para a
qualificagdo dos professores leigos (Cruz, 2022, p. 146).

Na visdo de Davies (1999), na esteira de criticas ao Fundef, existia também o fato de
que, em relacdo a valorizacdo dos profissionais do magistério, esse fundo ndo melhorou a
remuneracdo dos professores, haja vista ndo haver garantia de que os estados e municipios
investiriam o percentual minimo de 60% da receita para a melhoria da remuneracdo dos
profissionais do magistério. A época, esse autor também refutou a alegago oficial de que o
fundo em questdo contribuiu para a melhoria na remuneracdo da educacdo basica, 0 que,
segundo ele, ndo procede, por varios motivos: um € que, como esse fundo ndo transfere recursos
novos para a educagdo, mas apenas redistribui, entre o estado e seus municipios, uma parte dos
recursos ja existentes (15% de alguns impostos) ndo viabiliza a valorizacdo do magistério, mas
apenas uma timida melhoria nos salarios dos professores das redes de ensino mais carentes de
estados e municipios que ganharam com esse fundo. Desta forma, a valorizacdo dos
profissionais do magistério ndo foi efetivada satisfatoriamente.

Vale frisar que os posicionamentos apontados anteriormente foram tecidos no inicio da
vigéncia do Fundef. Segundo Lucio (2013), o parecer do diagnéstico do PNE 2001-2010, no
tocante ao Fundef, foi acertado quanto as grandes modificacGes que estariam estimulando ou
provocando na remuneracao do magistério. A andlise reconhecia a extraordindria mudanca que
o Fundo estava fazendo no campo da remuneracdo do magistério nos estados € municipios onde
o professor era mal remunerado, recebendo salarios abaixo do minimo. Entretanto, esse parecer
aponta também que, nos estados e municipios em que o salario ja era maior que o possibilitado
por esse fundo, ndo houve melhoria para os professores, antes, dificuldades adicionais para
determinados gestores preservarem o padrdo anterior de remuneracao (Brasil, 2001).

Ademais, de acordo com o diagnostico do PNE 2001-2010, a avaliacdo do Fundef
apontou falhas e sugeriu revisdes, visando a solucdo dos problemas detectados. Em alguns
lugares, os professores de educacédo infantil, de jovens e adultos e de ensino médio ficaram
prejudicados (Brasil, 2001). Desta forma, as metas do PNE revelaram que a politica educacional
instigada pelo Banco Mundial e implementada pelo governo FHC (1995- 2002) nao foi capaz
de indicar uma solucdo que, na perspectiva da remuneragédo, configurasse uma saida para a
valorizacdo do magistério (Melo, 2016).

Ainda sobre a contribuicdo desse fundo de financiamento do ensino fundamental para a
melhoria salarial dos docentes, de acordo com Davies (2008), os dados comprobatérios do

aumento da remuneracao dos professores no periodo de permanéncia do Fundef, apresentados
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pelo MEC, devem ser analisados com bastante prudéncia porque, em consulta a esses
profissionais e a suas entidades, surgiram resultados divergentes dos publicados pelo governo.

Com o término da vigéncia do Fundef (1998-2006), outra possibilidade de valorizagao
do magistério surgiu com o Fundeb (Fundo de Manutengdo e Desenvolvimento da Educacéo
Basica e de Valorizacdo dos Profissionais da Educacdo), criado mediante a Emenda
Constitucional n° 53, de 19 de dezembro de 2006, e regulamentado pela Lei n° 11.494, de 20
de junho de 2007. Ancorado no art. 60 do Ato das Disposi¢des Constitucionais Transitorias,
esse dispositivo legal alterou diversos dispositivos legais vigentes e ampliou a concepgéo de
valorizacdo, salientando toda a educacdo basica e ndo mais apenas o ensino fundamental.

No caput do Art. 2°, a Lei do Fundeb focaliza a destinacdo dos fundos na manutencéo
e desenvolvimento da educacéo bésica publica e valorizacdo dos trabalhadores em educacéo,
incluindo sua “condigna remunera¢do”. O art. 22 designa a aplicagdo obrigatoria de, pelo
menos, 60% (sessenta por cento) dos recursos no pagamento da remuneracdo dos profissionais
do magistério da educacdo basica em efetivo exercicio na rede publica, como no Fundef (Brasil,
2007).

O art. 40 adverte acerca da exigéncia da implantacdo de Planos de Carreira e sistemas
de remuneracdo. Essa obrigacdo configuraria - por associacdo indissociavel - a “remuneragio
condigna”. Ilustra-se, também, nesta mesma conjuntura, que esses Planos devem “contemplar
capacitacao profissional especialmente voltada a formacdo continuada com vistas na melhoria
da qualidade do ensino”. Ja no art. 41, a lei do Fundeb determinava que “o poder publico devera
fixar, em lei especifica, até 31 de agosto de 2007, piso salarial profissional nacional para os
profissionais do magistério publico da educacdo bésica”, reafirmando os principios
constitucionais e infraconstitucionais (Brasil, 2007a). Como se sabe, a lei que regulamenta o
piso foi sancionada somente em julho de 2008, quase 1 (ano) depois da data presumida.

O Fundeb vigorou 14 anos (2006-2020) e objetivou ampliar os recursos aplicados pela
Unido, estados, municipios e Distrito Federal, de forma a contemplar toda a educacdo bésica
publica, tendo como premissa a melhoria na formacgdo e no salario dos profissionais da
educacéo.

Como se observa, tanto no Fundef como no Fundeb, a valorizacdo docente deveria
acontecer mediante implantacdo de planos de carreira e remuneragdo que assegurassem a
articulagdo com as politicas de formacéo, objetivando, sempre, a melhoria da qualidade de
ensino. Estes fundos comecgaram a designar recursos financeiros de, no minimo, 60% (sessenta

por cento) somente para 0 pagamento de pessoal vinculado a escola, em especial, os/as
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professores/as, constituindo-se como impulsionadores de avangos consideraveis na valorizacdo
docente por meio da remuneracao.

Conforme Gatti et al. (2011), tais fundos criaram dispositivo regular, possibilitando uma
maior equidade na manutencédo e desenvolvimento do ensino fundamental, inicialmente com o
Fundef e, posteriormente, de toda educacdo bésica com o Fundeb. Ao fomentar o provimento
de recursos para a efetivacdo das politicas de valorizacdo do magistério e favorecer o préprio
arcabouco politico exigido nos sistemas de ensino para o desenvolvimento profissional dos
docentes, esses fundos, devido a sua visdo e légica, foram responsaveis por normatizacdes
bésicas para a construgdo de politicas de valorizagcdo do magistério, mais equitativas.

Corroborando, Sales e Francga (2018) afirmam que tanto o Fundef quanto o Fundeb
presumiram a valorizacdo dos profissionais do magistério publico. Desta forma, convém
ressaltar que as primeiras politicas nacionais que, efetivamente, impactaram na remuneragao
docente foram as politicas de fundos. Este impacto resultou da vinculacdo de uma parcela dos
recursos para a manutencao e desenvolvimento do ensino, baseada no nimero de matriculas em
cada estado ou municipio e a reserva minima de 60% do montante designado para 0 pagamento
de professores em efetivo exercicio. Entretanto, no Fundeb, essa aplicacdo era sobre um

montante bem maior de receitas e alcangou toda a educacao basica, consoante Quadro 6.

Quadro 6 - Fontes de receita do Fundef e Fundeb transicao

FUNDEF Transferéncia/ Imposto FUNDEB Transferéncia/ Imposto
Contribuicdes de Contribuicéo de estados, DF e municipios
estados, DF e municipios: de:

e Fundo de Participacéao e Fundo de Participacdo dos Estados (FPE)
dos estados (FPE) e Fundo de Participagdo dos Municipios

¢ Fundo de Participagdo (FPM)
dos municipios (FPM) e Imposto sobre circulacdo de Mercadorias e

e Imposto sobre Circulacdo Servicos (ICMS)

de Mercadorias e Servicos e Imposto sobre Produtos Industrializados,
15% 20% . A N
(ICMS) proporcional as exportacdes (IPlexp)

e Imposto sobre Produtos ¢ Desoneracéo de Exportacoes [LC 87/96]
Industrializados, e Imposto sobre Transmissdo Causa Mortis
proporcional as e Doagdes (ITCMD)
exportaces (IPlexp) e Imposto sobre Propriedade Veiculos

* Desoneragdo de Automotores (IPVA)

Exportagdes [LC 87/96] e Quota Parte de 50% do Imposto Territ.
) Rural devida aos Municipios (ITR)
*Complementacéo da Uniéo *Complementacio da Unido

Fonte: Elaborado pela autora (2024).

*Nota: o valor dessa complementacdo era de, no minimo, 10%, destinados a estados que nao alcangassem o valor
aluno-ano definido anualmente.
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Com um prazo de validade de 14 anos, o Fundeb foi substituido pelo atual Fundeb
permanente, instituido como instrumento de financiamento da educacdo pablica por meio da
Emenda Constitucional n® 108, de 27 de agosto de 2020, e esta regulamentado pela Lei n°
14.113, de 25 de dezembro de 2020, constituindo-se, portanto, como um fundo continuo da
educacéo.

Assim como houve avangos do Fundef (1998-2006) para o Fundeb (2007-2020), o
Fundeb permanente (2021-atual) trouxe importantes inovagdes e vantagens, as quais € oportuno
destacar. Uma das mudangas mais relevantes foi a permanéncia, haja vista ser a principal
politica de financiamento da educacéo bésica no Brasil, fundamental para assegurar recursos a
Educacdo. Ademais, a legislacdo preveé revisdo a cada dez anos.

O Fundeb permanente, como os anteriores, constitui-se de recursos préprios dos estados
e municipios, de fontes ja disponiveis. Consoante o art. 3° da lei, sdo receitas provenientes de,
pelo menos, 20% (por cento) dos impostos/transferéncias relacionados no Quadro 7 (Brasil,
2020).

Quadro 7 - Fontes de receitas do Fundeb permanente

Entes federativos Impostos Transferéncias
IPVA FPE
ITCD IPlexp
Estados/DF ICMS

Parcela de imposto que a Unido
eventualmente instituir (art. 157).
Receitas da Divida Ativa Tributaria

Da Unido
FPM
ITR
Municipios ---- Do estado
IPVA
ICMS
IPlexp

Fonte: Elaborado pela autora, a partir da Lei n® 14.113 (Brasil, 2020).

Além dos recursos listados no Quadro 7, os fundos que ndo alcancarem o valor aluno-
ano definido anualmente contardo com a complementacdo da Unido (Brasil, 2020), o que
consiste em outra grande inovacdo do Fundeb atual, em relacdo aos fundos anteriores. Com a
nova proposta, o aporte do governo federal deve aumentar, de forma escalonada, de 10% (dez
por cento) do Fundeb transicdo para 23% (vinte e trés por cento), até 2026, no Fundeb
permanente, seguindo uma lIégica de implementacédo definida no art. 60 do Ato das Disposicdes
Constitucionais Transitorias.

O aumento acontece de forma gradativa ate alcangar o percentual preconizado em cada
uma das seguintes modalidades: complementacéo - VAAF (Valor Anual por Aluno): 10 (dez)
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pontos percentuais no &mbito de cada estado e do Distrito Federal; complementacdo - VAAT
(Valor Anual Total por Aluno): no minimo, 10,5 (dez inteiros e cinco décimos) pontos
percentuais, em cada rede publica de ensino municipal, estadual ou distrital; e complementacao
- VAAR (Valor Aluno Ano Resultado): 2,5 (dois inteiros e cinco décimos) pontos percentuais
nas redes publicas.

O VAAF é um indicador que ja existia no Fundeb transicdo; o valor dessa
complementacdo € de, no minimo, 10%, destinados a estados que ndo alcancem o valor aluno-
ano definido anualmente e séo principalmente estados do Nordeste e do Norte que costumam
receber a complementacdo da Unido por ele. As regras vigentes de distribuicdo do fundo VAAF
é 0 modelo que também ja existia no Fundeb transicdo. Romualdo Portela de Oliveira, diretor
de Pesquisa e Avaliacdo do Cenpec, em matéria recente ao portal Cenpec sobre o tema, explica

como é distribuida essa complementagéo:

Para fazer essa distribuicdo, ranqueiam-se os estados de acordo com o valor por
estudante. O estado que tem o menor valor per capita recebe uma complementacéo
até atingir o valor do segundo menor. Em seguida, esses dois estados recebem
complementacdo até atingir o valor do terceiro. Segue-se assim, até acabar os 10%
previstos de complementacdo da Unido (Oliveira, 2023, s/p).

Ainda de acordo com o supracitado diretor, ter apenas esse indicador era limitador,
porque essa complementacdo sé é feita em ambito estadual, entdo existia problema de redes
mais pobres dentro de estados que ndo eram contemplados. Além disso, existia um desequilibrio
porque o Valor Anual por Aluno (VAAF) ndo considera o total de recursos disponiveis para
usar com educagdo, manutencdo e desenvolvimento do ensino de uma rede, mas apenas 0s
impostos que compdem o fundo (Oliveira, 2023).

Com relacdo ao VAAT, devem receber (10,5%) dos recursos da complementacdo as
redes que ndo atingirem o chamado Valor Anual Total por Aluno. Neste caso, é observada a
capacidade de investimento por aluno, nas redes publicas de ensino. Avancga, portanto, na
equalizacédo da distribuicdo dos recursos entre os diferentes entes, isto €, passa a complementar
ndo sO os estados e municipios como um todo, mas cada rede publica de ensino, nas esferas
estaduais, municipais e distrital.

Exemplificando: a partir do indicador Valor Anual Total por Aluno, a Unido deve
complementar com, no minimo, 10,5% por meio de repasse automatico, em conta especifica de
cada rede publica de ensino municipal, estadual ou distrital que ndo atingir o VAAT minimo,
mesmo que ele esteja em estados ndo contemplados com complementacdo. Estados que ndo

recebem poderdo vir a receber. Além disso, considera todos os recursos destinados a educacéo
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de cada estado e municipio, e ndo somente aqueles provenientes do Fundeb. Dessa forma, a
complementacdo da Unido fortalece o objetivo desse fundo de reduzir as desigualdades, a
medida em que o dinheiro arrecadado é repassado diretamente ao ente que necessita de mais
recursos.

A outra complementagdo é o VAAR, em que 2,5% do total dos recursos de
responsabilidade da Unido devem ser repassados aos entes, sob alguns critérios, dentre eles o
bom desempenho no Sistema Nacional de Avaliacdo de Educacdo Basica (SAEB), reducéo das
desigualdades. A regra comecou a valer a partir de 2022, configurando-se como uma novidade
bastante polémica, porque, no antigo Fundeb, ndo existia dispositivo que vinculasse o repasse
dos recursos ao desempenho de tais entes.

O Fundeb permanente também dispde sobre a reserva de 50% do total da
complementacdo da Unido - VAAT, exclusivamente para a educacao infantil, cujo publico sdo
criancas de 0 a 5 anos. Em caso de falta de vagas em creches, por exemplo, ficou estabelecido
que o valor podera ser destinado para institui¢cGes privadas sem fins lucrativos, outra inovacéo,
haja vista ser a primeira vez que a lei estabelece um percentual obrigatorio de parte dos recursos
da complementacdo destinada para investimento nessa etapa da educacao basica.

O atual fundo também incorporou ao texto constitucional a referéncia ao CAQ (Custo
Aluno Qualidade), necessario para estabelecer um padrdo de qualidade que se aproxima dos
custos dos paises mais desenvolvidos em termos educacionais, mecanismo criado
pela Campanha Nacional pelo Direito & Educagédo, em esforco coletivo, para fixar parametros
de qualidade a educacdo. O dinheiro do Fundeb é usado para despesas com pagamento de
professores e outros funcionarios das escolas, equipamentos necessarios ao ensino e aquisicdo
de material didatico, dentre outros, elementos/despesas de MDE previstas no artigo 70 da
LDB/96.

Houve um avanco também em relagdo ao percentual destinado ao pagamento dos
profissionais da educacdo. Foi ampliada para 70% a subvinculagdo remuneratoria para
profissionais da educacdo basica em efetivo exercicio (docentes, profissionais no exercicio de
funcGes de suporte pedagdgico direto a docéncia, de direcdo ou administracdo escolar,
planejamento, inspecao, supervisao, orientacdo educacional, coordenacdo e assessoramento
pedagdgico, e profissionais de funcBes de apoio técnico, administrativo ou operacional), de
acordo com o inciso Il do art. 26 (Brasil, 2020). Ampliou o percentual, porém, aumentou
também o namero de profissionais pagos com essa parcela vinculada.

E importante destacar que passam a ser incorporados outros profissionais, mas nem

todos estdo incluidos dentro dos 70%. Conforme Art. 26-A da Lei do atual Fundeb,
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Os Estados, o Distrito Federal e os Municipios poderdo remunerar, com a parcela dos
30% (trinta por cento) ndo subvinculada aos profissionais da educacgéo referidos no
inciso Il do § 1° do art. 26 desta Lei, os portadores de diploma de curso superior na
drea de psicologia ou de servico social, desde que integrantes de equipes
multiprofissionais que atendam aos educandos (Brasil, 2020, p. 13).

Com base no exposto, € inegavel que esses fundos de financiamento da educacédo
trouxeram certas contribuicdes para as politicas de valorizagdo do magistério, como o
provimento de recursos para a efetivacao de tais politicas, por exemplo. Considera-se uma das
maiores a criacdo de um piso salarial nacional (PSPN) aos profissionais do magistério publico
da educacéo bésica, definindo também um prazo para a elaboracdo ou adequacéo de planos de
carreira, no &mbito da Unido, estados, municipios e do Distrito Federal. No topico abaixo,
detalha-se o processo de implantagédo dessa lei.

3.5.2 O processo de implantagdo do PSPN e suas implicacGes na valorizacdo salarial do
magisterio

O Piso Salarial Profissional Nacional (PSPN), criado pela Emenda Constitucional n® 53,
de 19 de dezembro de 2006 e regulamentado mediante a Lei n°® 11.738, de 16 de julho de 2008,
estipulou, naquele momento, o valor de R$ 950,00 mensais como vencimento basico abaixo do
qual nenhum profissional do magistério basico da rede publica com formacdo em nivel médio
na modalidade Normal e inicio de carreira poderia receber para jornada de trabalho
correspondente a 40 horas semanais, obedecendo a proporcionalidade em caso de jornada
diferenciada com, no méaximo, 2/3 em sala de aula e, no minimo, 1/3 em atividades de
planejamento, coordenacdo e avaliacdo do trabalho didatico (Brasil, 2008). No ano de sua
implantacdo, o pagamento foi escalonado, sendo que, a partir de 2010, seu valor deveria ser
integralizado.

Conforme o art. 5° o valor do piso deve ser corrigido anualmente e de maneira
progressiva apds o0 ano em que a Lei foi publicada, baseando-se nos recursos do Fundeb e no
percentual de crescimento do custo anual minimo por aluno. O indice de reajuste do Piso
Salarial € publicado via portarias expedidas pelo Governo Federal, devendo ser repassado aos
docentes pelos gestores publicos no més de janeiro. A Tabela 5 apresenta os valores do PSPN e
percentuais de reajuste de 2008 a 2024.
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Tabela 5 — Valores do PSPN e percentuais de reajuste (2008-2024), Brasil, 2024

Ano Percentual de Reajuste Valor (R$)
2008* - 950,00
2009* - 950,00

2010 7,86% 1.024,67

2011 15,29% 1.181,34

2012 22,22% 1.451,00

2013 7,97% 1.567,00

2014 8,32% 1.697,00

2015 13,01% 1.917,78

2016 11,36% 2.135,64

2017 7,64% 2.298,80

2018 6,81% 2.455,35

2019 417% 2.557,74

2020 12,84% 2.886,24
2021** - -

2022 33,24% 3.845,63

2023 14,95% 4.420,55

2024 3,62% 4.580,57

Fonte: Elaborada pela autora, com base em dados do Portal do MEC?2 (2024).

Notas:

(1) * Nos anos de 2008 e 2009 néo foi publicada portaria de reajuste.
(2) ** No ano de 2021 nado houve reajuste do PSPN.

A atualizacdo do piso reflete a variagdo ocorrida no valor anual minimo por aluno,

referente aos anos iniciais do ensino fundamental urbano, determinado nacionalmente pelo

governo federal. Nessa perspectiva, 0 PSPN deve crescer na mesma medida em que aumenta esse

valor.

Segundo Melo (2016), para o calculo do reajuste do PSPN, é feita uma projecdo antecipada

do valor do aluno, considerando a estimativa de crescimento e a inflacdo para o ano. “Essa

projecdo difere da receita que é aplicada, ou seja, aquela que é consolidada com base no dinheiro

que, efetivamente, entra nos cofres pablicos de acordo com o crescimento da economia e da
inflacdo” (Melo, 2016, pp. 70-71).

Nesse contexto, o reajuste do piso com referéncia no valor consolidado do custo aluno
do Fundeb nao é a garantia de sempre alcangar reajustes positivos no valor do PSPN
tampouco garantir a reposicdo da inflacdo, tendo em vista que o valor consolidado por
aluno é resultado da disponibilidade econdmica e da carga tributaria, considerando,
também, o nimero de alunos matriculados em cada rede de ensino, no que concerne ao
censo escolar do ano anterior (Melo, 2016, p 72).

Ademais, a CNTE contesta o valor definido pelo MEC para o PSPN e defende que o

percentual de reajuste do piso deve corresponder a diferenca do valor por aluno, consolidado no

ano vigente. De acordo com Souza (2018, p. 53), “existe uma dicotomia na interpretagao para o

32 Disponivel em: Ministério da Educagéo (www.gov.br). Acesso em: 12 fev. 2024.
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calculo e implantagdo do PSPN nos estados e municipios”. A CNTE defende como critérios para
calcular os valores correspondentes ao reajuste do piso aqueles definidos no artigo 5° da Lei do
Piso, 0s quais apresentam aplicacdo prospectiva, isto €, na vigéncia do exercicio fiscal em que o
percentual foi divulgado, em consonancia com o percentual de crescimento do FUNDEB. O
MEC, por sua vez, estipulou outro critério de reajuste baseado no crescimento percentual do
valor aluno.

Ainda conforme Souza (2018), a CNTE vem se manifestando contra as diferentes
interpretacfes apontadas para o célculo e implantagdo do PSPN nos estados e municipios,
mobilizando entidades sindicais em todo o pais para que o Piso Salarial seja efetivamente
praticado e de maneira correta. Nesta perspectiva, disponibilizou, em 2014, uma publicacdo®
intitulada “Atualiza¢ao do Debate da CNTE sobre o Piso Salarial Profissional Nacional do
Magistério Publico da Educagdo Bésica - PSPN” (Souza, 2018, p. 53).

Existem outros pontos no texto da Lei do Piso que ndo estdo bem definidos. Conforme
Moura (2015), um deles é a definicdo do valor do piso salarial apenas para os profissionais do
ensino com formacdo em magistério de nivel médio, ndo estabelecendo percentuais de
diferenciacdo para os vencimentos daqueles que possuem formacao de nivel superior. Desta
forma, prevalece o entendimento legalmente estabelecido na LDB (art. 67, inciso 1V) de que os
profissionais da educacdo sejam remunerados respeitando a titulacdo ou habilitagéo,
considerando o estabelecido nos estatutos e planos de carreira do magistério publico (Brasil,
1996a).

Outro ponto que ndo ficou bem ajustado no que se refere a definicdo do valor do piso
vinculado as especificidades dos profissionais docentes, relacionadas no §1°, do art. 2°, é o de
que

o legislador vincula o valor “para a jornada de, no maximo, 40 (quarenta) horas
semanais”, indicando, assim, pela semantica do artigo definido (“a”) e pela expressao
delimitadora (“de, no maximo”), que para outras jornadas de trabalho - inferiores -
possa ser aplicado o mesmo valor, sem proporcdo. Pelo vazio da lei, com a
ambiguidade de seus dispositivos, esta questdo devera ser dirimida no ambito dos
Planos de Carreira nos estados e municipios (Moura, 2015, p. 87).

Desta forma, € comum os entes federados aplicarem a proporcionalidade ao valor do

Piso considerando como jornada de trabalho 40 (quarenta) horas semanais, limite maximo,

3 Na pagina 12 desse documento consta uma tabela comparando os percentuais adotados desde o ano da
publicacdo da Lei do Piso, em concordancia com o crescimento per capita do FUNDEB aos indices definidos
pelo MEC para corrigir o PSPN (Souza, 2018).
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ferindo, assim, o principio valorativo da mencionada lei, seja por erro de interpretacdo ou
intencdo governamental, assevera (Moura, 2015).

Entretanto esse dispositivo traz uma grande contribuicdo ao fixar um valor minimo
nacional como vencimento inicial das carreiras do magistério publico da educagdo bésica,
considerando a formacdo de nivel médio, na modalidade Normal, e ao reservar um tergo da
carga horaria para as atividades docentes que nédo séo de interacdo direta com o educando, isto
é, 0 horario pedagdgico, destinado ao planejamento das atividades docentes. Segundo Debovi
(2011), o Piso combateria ainda a multijornada e o subemprego, ao permitir que parte da carga
horéria do professor seja dedicada a avaliagdo e a participagdo nas atividades da escola que ndo
sejam de interacdo com os educandos.

Desta forma, a Lei do Piso tem se tornado uma importante ferramenta no combate a
precarizacdo do trabalho docente, com o objetivo de regulamentar a carreira do magistério
brasileiro com padrfes salariais minimos, comuns a todos os estados e municipios. Esta
articulada sob o tripé formacéo, carreira e remuneracdo e, ao determinar o PSPN, estabelece
(Art. 6°) a obrigatoriedade de implantagédo ou adequacéo de Planos de Carreira e Remuneracédo
do Magistério, fixando o prazo méximo de até 31 de dezembro de 2009, visando ao
cumprimento do piso salarial para os profissionais do magistério puablico da educacéo basica
(Brasil, 2008).

Pode-se dizer que € a concretizacdo do principal instrumento para a valorizagcdo do
magistério publico da educacdo béasica. O § 1°do art. 2° define 0 PSPN como o valor inferior
ao qual a Unido, os estados, o Distrito Federal e os municipios ndo poderdo instituir o
vencimento inicial das carreiras do magistério publico da educacdo basica (Brasil, 2008). Desta
forma, deve ser assegurado que nenhuma rede publica de ensino pague valor inferior ao
estabelecido para o Piso.

O Piso configura-se como uma relevante conquista para os profissionais do magistério
de todas as redes publicas de ensino, resultante de luta por parte dessa categoria, fundamental
prerrogativa legal para a valorizagdo profissional em referéncia a melhores vencimentos e
jornada de trabalho. “A definicdo do piso constitui uma das principais lutas do movimento
sindical dos professores e o fator de maior resisténcia por parte dos Estados e Municipios”
(Sales; Franga, 2018, p. 462). Esse dispositivo legal notadamente retrata a consolidacdo das
lutas da categoria em prol de melhores condi¢des de trabalho e salarios dignos dos profissionais
da educacgéo, completam Fernandes e Rodriguez (2011).

Assim, a institucionalizacdo do PSPN colaborou significativamente para avangos no

tocante a remuneracdo dos profissionais da educagdo basica, os quais sdo definidos como
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aqueles que atuam na docéncia ou que desenvolvem atividades de suporte pedagdgico, como
direcdo ou administracdo, planejamento, inspecdo, supervisdao, orientacdo e coordenacao
educacionais, exercidos no ambito das unidades escolares de educacao basica, que tenham a
formag&o minima determinada pela LDB.

A implantacdo desse dispositivo legal favoreceu a garantia de um patamar minimo de
vencimento, a partir do qual cada esfera administrativa cuida do pagamento do seu quadro de
pessoas. Porém sua aprovacdo nao significou o fim da luta. A Lei do Piso sofreu uma Acéo
Direta de Inconstitucionalidade (ADI) de n° 4.167, ajuizada junto ao Supremo Tribunal Federal,
em 28 de outubro de 2008, pelo Conselho Nacional de Secretérios de Educacdo, solicitada pelos
governos estaduais, a época: Yeda Crusius (Partido da Social Democracia Brasileira-PSDB),
do Rio Grande do Sul; Luiz Henrique da Silveira (Partido do Movimento Democratico
Brasileiro-PMDB), de Santa Catarina; Roberto Requido de Mello e Silva (Partido do
Movimento Democratico Brasileiro-PMDB), do Parana; Cid Gomes (Partido Socialista
Brasileiro-PSB), do Ceara, e André Puccinelli (Partido do Movimento Democréatico Brasileiro-
PMDB), do Mato Grosso do Sul (Melo, 2016).

Com a Lei n° 11.738/2008 julgada absolutamente constitucional, ficou estabelecido que
nenhum docente da educacédo basica da rede publica de ensino pode receber vencimento inicial
inferior ao determinado nessa legislagdo. Destaca-se que vencimento inicial e remuneragédo nao
sdo semelhantes, e 0 PSPN se refere aos vencimentos iniciais (sem acréscimo de demais
vantagens, gratificacdes, incentivos por méritos e abonos) que o professor com formagao em nivel
médio, em inicio de carreira, deve receber por uma jornada de 40 horas semanais de trabalho
(Brasil, 2008).

Na prética isso significa que todos os docentes da educagdo basica pablica que recebam
vencimento inicial inferior ao determinado na Lei tém o direito (subjetivo) de exigir
judicialmente o recebimento do valor legal, podendo acessar a justica de forma
individual ou coletiva. A ndo existéncia ou ndo adequacdo dos planos de carreira —
mesmo sendo uma determinacdo importantissima da Lei - ndo justifica ou autoriza o
descumprimento da Lei (Ximenes, 2011, p. 23).

Os sindicatos dos trabalhadores da educacdo poderdo impetrar acdes coletivas nesse
sentido, representando todos os profissionais filiados que forem submetidos a essa situagéo,
também para requerer o retroativo dos valores ndo recebidos.

Desta forma, a constitucionalidade da Lei do PSPN representou uma vitoria para 0s
profissionais da educagdo, cuja luta passa a ser focada, desse momento em diante, na

reivindicacdo pela implementacdo do piso em todas as redes publicas nas diversas unidades
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federadas. Em contrapartida, alguns governos alegavam que cumpriam o piso, pelo fato de o valor
pago aos seus professores, constante em seus contracheques, corresponder ao que era
determinado pela legislacdo, mas, na verdade, o que se verificava, nos contracheques, perfazia
ao que se denomina de remuneracdo. Na compreensao desses governos, o que seria o Piso Salarial
inicial, ou seja, o salario-base minimo a ser pago, tornava-se o teto salarial (Franca, 2009).

Ainda se encontra muita resisténcia por parte dos gestores publicos municipais e
estaduais para sua efetivacdo. N&o o praticam da forma que foi idealizado, isto €, como uma
quantia minima a ser paga aos educadores, e ndo maxima, e agregam gratificac6es e beneficios;
com isso, ao invés de ganhos, o docente passa a ter perdas salariais. Por esse e outros motivos, a
efetivacdo das politicas educacionais no Brasil necessita de permanente acompanhamento e
reivindicacdo pela sociedade, uma vez que nem sempre o0 que esta preconizado na lei é observado
e praticado pelos gestores publicos.

Acerca desta questdo, € importante enfatizar que anualmente é estabelecido o valor e o
percentual que devem ser reajustados nos salarios dos profissionais do magistério. Entretanto,
na referida lei, esta determinada a obrigatoriedade do cumprimento do valor do piso salarial
nacional dos profissionais fixado anualmente, porém ndo determina, expressamente, que 0S
governos municipais e estaduais sdo obrigados a aplicar o percentual de reajuste que é aprovado
em cada ano pelo governo federal, de forma integral e linear aos docentes em todos 0s niveis
da carreira.

Com isso, como a aplicacdo da Lei do Piso esta relacionada as politicas de cada sistema
de ensino, tanto estaduais quanto municipais, muitos estados e municipios que pagam aos seus
professores salarios iguais ou superiores ao valor do piso nacional em vigéncia nao reajustam
os salarios dos profissionais da educacdo de forma linear, isto €, para todos os niveis da carreira,
visto que geralmente aplicam um percentual de reajuste menor do que o aprovado anualmente,
alegando que ja pagam o valor do PSPN e/ou que ha escassez de recursos orgcamentarios para o
fazerem.

A pesquisa de Cruz, Silva e Sousa (2021), intitulada: “A Remunera¢do Docente no
Siope: Limites e Potencialidades do Banco Dados Analitico”, revela que, dos 12.717 docentes
de 163 redes municipais piauienses, 33,5% receberam abaixo do PSPN no ano de 2019. As
autoras destacam também os problemas na inser¢do dos dados do Siope em relagéo a variavel
“salario e vencimento”, pois, para elas, existe uma utilizagdo inadequada dos conceitos de
vencimento e remuneragdo, 0 que sinaliza para a necessidade de ajustes na forma de
organizacdo e alimentacdo dos dados, condicdo essencial para que eles possam ser referéncia

como fonte de informacgdo para o controle social sobre as politicas publicas no ambito
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educacional. Contudo as autoras afirmam o consideravel potencial desse banco de dados para
as pesquisas sobre remuneracdo docente, por armazenar informacdes acerca da formacdo, carga
horéria de trabalho e politica remuneratoria dos trabalhadores da educacdo dos municipios
brasileiros, por unidade escolar, desde a implantacdo do Piso Salarial (Cruz; Silva; Sousa,
2021).

Os resultados da meta 18* do PNE (2014-2024), contidos no relatério do 5° ciclo de
monitoramento das metas desse plano apontam que, com relagédo ao indicador 18C (percentual
de unidades federativas que atendem ao PSNP), dezesseis unidades da federacgdo (59,34%)
cumpriam o piso Salarial Nacional Profissional (PSNP) no ano-base da pesquisa (2021). Os
estados do Acre, Minas Gerais e Mato Grosso declararam ndo existirem, em suas redes,
professores com jornada semanal de 40 horas; Para, Ceara, Paraiba, Rio de Janeiro e Sdo Paulo
recebiam o vencimento basico inicial menor que o previsto; e 0s outros estados e Distrito
Federal informaram cumprir a Lei do PSNP (INEP, 2024).

Quanto ao indicador 18G (percentual de municipios que atendem ao PSNP), 60,1% dos
municipios declararam possuir professores(as) com jornada de trabalho de 40 horas semanais e
com vencimento basico igual ou superior ao PSNP/2021, e 32% afirmaram ndo possuir
professores em regime de 40h semanais (INEP, 2024).

O citado relatério mostra que ao desagregar o Indicador 18G, considerando as grandes
regides, hd uma consideravel variacdo. Merecem destaque as seguintes ponderagfes: na regiao
Norte, 78,4% dos municipios declararam cumprir a lei do piso, percentual maior que o dobro
encontrado na regido Sudeste, com 32,1% dos municipios atendendo a essa condicdo.

Entre os estados brasileiros, o Rio de Janeiro apresentou o menor percentual de
municipios que afirmaram possuir professores com jornada de 40 horas e recebendo o valor
igual ou maior ao piso pago naquele ano (10,9%) e o maior percentual dos municipios que
informaram ndo possuir professores com jornada de 40 horas (84,8%). O estado do Piaui foi o
ente federado que teve maior percentual de municipios que pagaram o valor igual ou superior

ao estabelecido para professores com jornada de 40 horas (95,1%) (INEP, 2024).

Dessa forma, em todo o Pais, nos estados do Amap4, Piaui, Ceard e Ronddnia, mais
de 90% dos municipios possuiam professores cumprindo 40 horas semanais e
recebendo o valor do piso, enquanto nos estados do Rio de Janeiro e Minas Gerais,
em menos de 20% dos municipios isso acontece (INEP, 2024, p. 406).

34 Assegurar, no prazo de 2 (dois) anos, a existéncia de planos de carreira para os(as) profissionais da educagéo
bésica e superior publica de todos os sistemas de ensino e, para o plano de carreira dos(as) profissionais da
educacdo basica publica, tomar como referéncia o piso salarial nacional profissional, definido em lei federal,
nos termos do inciso VIII do art. 206 da Constituicdo Federal (INEP, 2024, p. 394).
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Na oportunidade, foi questionado, aos gestores municipais e estaduais se os professores
com jornada de 40 horas semanais recebiam o vencimento basico inicial igual ou superior a R$
2.886,24 mensais, valor do PSNP em 2021, periodo das pesquisas. Com base nos dados desse
relatério, verifica-se que um significativo nimero de estados e municipios ndo cumpriam o
piso, mas que a maioria pagava os salarios acima do valor fixado para 0 piso aos seus
professores. Entretanto outro ponto precisa ser considerado, pois, mesmo nas redes de ensino
que apresentam um dos melhores vencimentos, existe um indicativo de que a remuneracao
docente ainda é incipiente. 1sso se justifica pela necessidade de equiparacdo dos salérios dos
profissionais do magistério das redes publicas de educagdo basica com outras categorias
profissionais com escolaridade equivalente.

Acerca da equiparacao salarial, estudo de Gatti e Barreto (2009) mostrou que, até entdo,
essa média salarial permanecia inferior a de outros trabalhadores com o mesmo nivel de
formag8o. Pesquisa realizada por Alves e Pinto (2011) revelou que o salario médio dos
professores era 38% menor do que os demais profissionais com nivel superior completo ou
incompleto. A mesma investigacdo aponta que 10,5% dos professores tém outra atividade para
cumular a renda.

Ainda acerca da equiparagdo salarial, no relatério do 5° ciclo de monitoramento do
referido PNE (2014-2024), os indicadores da Meta 17 — Valorizar os (as) profissionais do
magistério das redes publicas de educacdo basica de forma a equiparar seu rendimento médio
ao dos(as) demais profissionais com escolaridade equivalente, até o final do sexto ano de
vigéncia deste PNE - apontam avanco na equiparacdo do rendimento médio dos profissionais
da educacdo das redes publicas de educagdo basica em relacdo aos demais profissionais. A
relacdo percentual entre o rendimento bruto médio mensal desses dois grupos aumentou de
65,2%, para 86,9%, em 2023, um crescimento de 21,7 pontos percentuais, ao longo do periodo.

Porém, apesar do avanco observado no indicador que apura o cumprimento da Meta 17,
em 2023, a remuneracdo média dos profissionais do magistério ficou 13,1% menor que a dos
demais profissionais com a mesma escolaridade, faltando apenas um ano para o fim de vigéncia
do atual PNE (2014-2024). Desta forma, o plano tende a encerrar sem que haja a equiparacao
da remuneracao entre os profissionais do magistério e os demais profissionais com formacéao
equivalente. Vale lembrar que essa meta estabelece que a equiparacao deveria ter ocorrido até
2020, 0 que ndo aconteceu.

Comporta ressaltar também que, conforme esse relatério, a maior contribuicdo para a
progressdao do indicador foi a forte retracdo que ocorreu na remuneracdo dos demais

profissionais com escolaridade equivalente (-20,9%). O avanco nesse indicador ocorreu de
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forma indesejavel, visto que a remuneracdo média dos profissionais do magistério pouco
evoluiu (apenas 5,3%) no periodo (INEP, 2024).

Fica evidente a importancia da efetiva implantagdo do piso salarial para a categoria
docente, em todas as redes de ensino, a fim de promover a valorizacdo salarial e equiparacéo
com as demais categorias profissionais, pois o valor minimo nacional determinado pelo PSPN
a ser pago no vencimento dos professores, embora considerado pequeno comparado a média
salarial de outros profissionais, € o ponto de partida de uma gradativa valoriza¢do docente.

No entanto, embora a valorizacdo docente estivesse atrelada a questdo da remuneracao
e 0s estados e municipios tenham adaptado suas legislagBes para efetivar maiores percentuais,
os professores concordam que valorizar requer estas e outras agdes desenvolvidas como politica
de Estado, estimulando a profissionalizacdo, com o reconhecimento publico das
especificidades profissionais docentes, sua relevancia e funcdo social dentro de sistemas de

carreira a serem construidos de forma democratica, conforme determina a legislagdo em vigor.
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4 VALORIZACAO DOCENTE NA EDUCACAO BASICA: ANALISE SOBRE A
FORMACAO

Nao existe formagdo momentanea, formacdo do

comeco, formacdo do fim de carreira. Nada disso.

Formacdo é uma experiéncia permanente, que

néo para nunca.

Paulo Freire
A formacdo é um importante elemento de valorizacdo; constitui porta de entrada para a
carreira (Freire, 2015). Partindo dessa premissa, o0 principal proposito deste capitulo é
contemplar o quarto objetivo especifico que consiste em analisar os indicadores sobre
valorizacdo docente, na dimensdo formacédo, estabelecendo comparativos entre as regides.
Assim, a partir dos dados quantitativos e do estudo bibliografico e documental, apresenta-se

um retrato sobre essa valorizag¢ao. O primeiro topico aborda a formacao inicial dos professores.

4.1 Formagao inicial em area especifica de atuagdo docente

No que tange a educag&o infantil e anos iniciais do ensino fundamental, a Resolucéo do
Conselho Nacional de Educagdo/CP n° 01/2006 institui as Diretrizes Curriculares Nacionais
para 0 curso superior de Licenciatura em Pedagogia, definindo que este curso se destina a
formacéo de professores para exercer funcdes de magistério nas referidas etapas da educacdo
basica, bem como em cursos especificos de formacao profissional de nivel médio na area de
servicos e apoio escolar e em outras areas nas quais sejam requeridos conhecimentos
pedagdgicos (Brasil, 2006a).

Esse parecer também define, no inciso VI do artigo 5° que o egresso do curso de
Pedagogia devera estar apto a ensinar Lingua Portuguesa, Matematica, Ciéncias, Histdria,
Geografia, Artes, Educacéo Fisica, de forma interdisciplinar e adequada as diferentes fases do
desenvolvimento humano.

Instituido pela Lei n° 13.005/2014, o Plano Nacional de Educacdo 2014-2024 traz, em
seu bojo, a exigéncia da formacédo adequada para a atuagdo no magistério da educacao basica.
Assim, fundamentada pela atual Lei de Diretrizes e Bases da Educacgédo, de 1996, a meta 15
desse PNE, visando assegurar uma politica nacional de formacao dos profissionais da educacéo
em regime de colaboragéo entre a Unido, os estados, o Distrito Federal e os municipios, ressalta

0 objetivo dessa LDB, de garantir formacéo especifica em nivel superior, obtida em curso de
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licenciatura na area de conhecimento especifica a todos os docentes que atuam neste nivel de
ensino.

Essa meta é monitorada por meio de quatro indicadores, concernentes a proporcao de
docéncias® em cada etapa da educagdo basica, quais sejam: indicador 15A — educacéo infantil;
indicador 15B — anos iniciais do ensino fundamental; indicador 15C — anos finais do ensino
fundamental; e indicador 15D — ensino médio. Para o computo do indicador 15B, referente a
proporcdo de docéncias dos anos iniciais com professores cuja formacdo superior, esta
adequada, em razdo de sua natureza multidisciplinar, foram consideradas compativeis as
formacBes docentes de licenciatura ou bacharelado com complementacdo pedagdgica em
Pedagogia.

Sobre a adequacdo da formacdo docente, nos anos iniciais do ensino fundamental, o
levantamento de dados realizado pelo INEP e publicado no relatério do 5° ciclo de
monitoramento do PNE 2014-2024 aponta que, em d&mbito nacional, essa adequacao evoluiu de
54%, em 2013, para 71,2%, em 2021, e 74,9%, em 2023, correspondendo a uma evolucéo
expressiva de 20,9% pontos percentuais. Esta etapa apresentou o0 maior crescimento no periodo.

Com relagéo as grandes regides, Nordeste e Norte, observou-se evolugdo de 27,3 p.p. e
25,0 p.p respectivamente, 0s maiores aumentos no percentual de adequacdo da formagdo
docente nessa etapa de ensino (INEP, 2024).

No entanto, apesar do crescimento apontado, a meta 15 ndo sera cumprida, considerando
que o levantamento é referente a 2023 e o final da vigéncia do referido plano é 2024,
ponderando, ainda, que mais de 25% das docéncias nao tinham a formacao adequada em 2021.

Buscou-se tragcar um perfil formativo dos professores da amostra analisada,
considerando essa formacdo especifica apresentada, porém o questionario da prova
SAEB/2021, ao contrario de edicGes anteriores, ndo contém informag@es sobre a formacéo
inicial dos docentes. Desta forma, recorreram-se aos dados das sinopses estatisticas do censo
escolar 2021 para a construcdo do Grafico 8, o qual traz a escolaridade e a formagdo académica
do quantitativo geral de professores dos anos iniciais do ensino fundamental no Brasil, por

regiao, no referido ano.

3 Docéncia corresponde a “agdo de ensinar-aprender de sujeitos em relagéo a objetos de aprendizagem, mediada
por praticas didaticas, com vistas ao desenvolvimento de habilidades e competéncias™ (Brasil, Inep, 2014, p. 4).
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Gréfico 8 — Escolaridade dos docentes dos anos iniciais do ensino fundamental, Brasil-
Grandes Regides, 2021
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Fonte: Sinopse estatistica da Educacdo Bésica, Censo Escolar 2021, adaptada pela autora (INEP,
2022b).

Sobre o Grafico 8, primeiramente destaca-se que, em nivel de Brasil, do quantitativo
total de professores que atuavam nos anos iniciais do ensino fundamental, em 2021 (741.161),
a grande maioria tem nivel superior, sendo 83,44% graduacdo com licenciatura e 3,04% sem
licenciatura. Embora ndo especificado na sinopse estatistica do referido ano, os Microdados do
censo escolar apontam que a grande maioria possui 0 curso de Licenciatura em Pedagogia
(INEP, 2021).

Ainda conforme o Gréfico 8, é importante destacar a existéncia de (0,20%) professores
que ainda possuem apenas ensino fundamental, o que corresponde a 1.490 casos, dos quais 768,
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maior percentual entre as regides, estdo no Nordeste. Os docentes com ensino médio® sio
13,3%, contabilizando 98.716 entre docentes do ensino médio com e sem magistério (INEP,
2021).

Acerca dos docentes que ndo tém a formacdo minima para atuar nos anos iniciais do
ensino fundamental, observa-se, portanto, que, mesmo ap6s mais de duas décadas de vigéncia
da LDB/96, ainda se encontra um numero significativo de professores que atuam nos anos
iniciais do ensino fundamental sem diploma de nivel superior, o que ndo é uma realidade apenas
dessa etapa de ensino. Conforme a referenciada sinopse, dos 516.484 docentes que atuam no
ensino médio, por exemplo, 249 possuem apenas o0 ensino fundamental e 13.250 tém como
maior escolaridade o ensino médio. Estas sdo condi¢cdes que vdo de encontro ao que esta
determinado na legislacéo educacional brasileira (INEP, 2021).

Sobre a formacéo inicial, enfatiza-se que a LDB/1996, tratando a formacdo docente
como requisito fundamental para a melhoria da qualidade do ensino, estabelece que a formagao
de docentes para atuar no magistério dos anos iniciais do ensino fundamental, bem como da
educacdo infantil, deve ser realizada em universidades, em curso de licenciatura, de graduacao
plena, sendo permitida como formagdo minima a de nivel médio na modalidade Normal (Brasil,
1996a).

Salienta-se também que, atualmente, devido a essa permissao legal do curso Magistério
de Nivel Médio como requisito minimo para a atuacdo na educacao infantil e nos anos iniciais
do ensino fundamental, embora aparentemente extinto, a Tabela 4, exposta no capitulo 3 desta
tese, mostra que esse curso permanece sendo ofertado como espaco de formacéo inicial, em 14
estados do pais, em razdo de ainda existirem professores atuando sem a exigéncia minima
adequada, de acordo com o Gréafico 8, em questao.

Ao estabelecer comparativos entre as regides, a partir dos indicadores do Grafico 8,
considerando os percentuais em relacdo ao total de professores em cada uma delas, destacam-
se as seguintes percepgoes:

v" O Nordeste, com 203.254 docentes, lidera o ranking de maior quantitativo de
professores que possuem como maior escolaridade o ensino médio (23,54%). Em
segundo lugar, o Norte, com 14,71% dos 66.450 casos. Essas duas regides
apresentam também o maior percentual de professores com apenas ensino
fundamental (INEP, 2021);

v" Em relacgdo aos docentes que possuem licenciatura, a regido Centro-Oeste apresenta

% Na sinopse estatistica em questdo, ndo aparece a informacdo do ensino médio com e sem magistério
separadamente.
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0 mais expressivo percentual, 90,03% dos 58.865 casos, ficando o Sul bem proximo,
89,77% de 117.476 professores. O Nordeste e Norte apresentam 0s menores
quantitativos em termos percentuais, 72,12% e 82,95%, de modo respectivo, inferior
ao percentual em nivel de Brasil (INEP, 2021).

A partir desta analise, observa-se que as regides Centro-Oeste, Sul e Sudeste apresentam
melhores indicadores em relacéo a escolaridade e formacéo académica dos docentes do que as
regibes Norte e Nordeste, isto é, apresentam um melhor indice de valorizacdo quanto a
formacado inicial. Com este achado, surge o seguinte questionamento: que politicas de formacao
foram e estdo sendo desenvolvidas nas regides que apresentam melhores indicadores?

Evidencia-se que, mesmo a valorizacdo tendo se constituido matéria assegurada nas
legislacdes educacionais brasileiras existentes e constantemente tenha sido objeto de acdes
governamentais, o pais ainda néo teve o devido sucesso na resolucdo das insuficiéncias no que
concerne ao cumprimento do requisito minimo da formacao dos professores para o desempenho
da atividade docente na educacdo basica, qual seja: o grau de licenciatura plena (Brasil, 19964a;
Silva, 2015).

Silva (2015) entende que, pelo nimero de programas e acdes desenvolvidos no ambito
da formacdo de professores, a partir da publicacdo da LDB, o Brasil ja teria equacionado a
problematica da formacé&o inicial em nivel superior, em curso de licenciatura, dos profissionais
em exercicio da docéncia, nas redes de ensino, se, ao contrario de realizar acGes focalizadas,
desenvolvesse agdes articuladas de valorizacéo (Silva, 2015).

Tao importante quanto o incentivo a qualificacdo por meio da graduacdo é o

investimento em politicas de estimulo a p6s-graduacédo, tema abordado no tépico seguinte.

4.2 Pos-graduacdo (titulacéo)

Neste topico discute-se a valoriza¢do quanto a titulacdo obtida por meio de formacao
continuada em cursos de Pds-Graduagdo lato e stricto sensu e a contribuicdo das politicas
educacionais para a qualificacdo dos docentes no Brasil, estabelecendo, sempre que possivel,
comparativos entre as regides. Semelhantemente ao item escolaridade, utilizaram-se também
dados da sinopse estatistica do censo escolar 2021 para apresentar o cenario sobre a formacéo
académica do quantitativo geral de professores dos anos iniciais do ensino fundamental no
Brasil e por regido, no referenciado ano.

Nesse proposito, o Grafico 9 traz a titulacdo do quantitativo geral de professores dos

anos iniciais do ensino fundamental no Brasil, por regiéo.
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Grafico 9 — Titulacdo dos docentes dos anos iniciais do ensino fundamental/2021

Titulacdo
iO,lG%
. 1.79%
Brasil J 56,37%
I 41,69%
ho,zo%
Centro- 2,20%
Oeste J 69,76%
I 27,84%
0,18%
1,47% m Dout.
Sul 71%
51,63% = Mest.
Esp.
0,16% P
1.09% m Grad.
Sudeste l 50,05%
P 48,70%
lo,zz%
0.77%
Nordeste 0
ﬂ 60,44%
0,18%
1.47%
Norte J 5157%
Y 46,79%

Fonte: Sinopse estatistica da Educacéo Bésica, Censo Escolar 2021, adaptado pela autora (INEP,
2022b).

Em relacdo aos dados sobre a titulacdo, apresentados no Grafico 9, identifica-se que
ainda é consideravelmente pequeno o numero de professores dos anos iniciais com pés-
graduacéo: do contingente de 741.161 docentes, apenas 51,57% tinham especializa¢do, pouco
mais de 1,47% mestrado e apenas 0,18% doutorado.

Comparando os percentuais em relacdo ao total de professores em cada regido,
destacam-se as seguintes percepcOes: o Sul lidera com o maior percentual de docentes com
especializagcdo e mestrado, 69,76% e 2,20%, na devida ordem. O Norte apresenta menor
percentual de professores especialistas, cerca de 38,57%, e de mestres, 0,77%. Semelhante a
analise feita sobre o Grafico 8, observa-se que as regides Centro-Oeste, Sul e Sudeste
apresentam melhores indicadores no que tange a formacédo continuada dos docentes.

Acerca das politicas de formacédo continuada dos docentes, a oferta e 0 apoio constituem
importantes incentivos para viabilizar a realizacdo de cursos de aperfeicoamento e pos-
graduacdo lato sensu e stricto sensu. Neste sentido, é feita uma analise sobre a realizacdo de

pos-graduagdo com incentivo da secretaria ou mantenedora a qual o docente estd vinculado,
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baseado em dados do questionario respondido pelo professor, a partir dos quais foram feitas
algumas tabulacGes cruzadas entre variaveis.

O grafico 10, a seguir, foi construido mediante respostas dos docentes a questao 54 do
questionario destinado a eles, que traz o seguinte enunciado: “durante este ano, indique o(s)
nivel(is) de cursos de po6s-graduacdo que vocé cursou e se recebeu apoio da secretaria ou

mantenedora para realiza-lo: - Especializagdo (minimo de 360 horas)”.
Gréfico 10 — Apoio para a realizagdo de pds-graduacao lato sensu, Brasil-Grandes

Regides, 2021
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Fonte: Elaborado pela autora, a partir dos dados do questionario docente, aplicado na Prova SAEB (Brasil,
2021).

Conforme apresentado no Grafico 10, a maioria dos docentes desta amostra declarou
ndo ter feito pds-graduacéo lato sensu, 71,7% dos 24.078, um percentual muito expressivo. Dos
docentes que cursaram a especializacdo, 22,0% responderam que ndo tiveram apoio da
secretaria ou mantenedora, apenas 2,9% cursaram com apoio parcial e 3,1% tiveram apoio total.

De acordo com o enunciado da questdo em comento, como apoio deve ser considerado

dispensa no horario de trabalho, bolsa ou custeio do curso. Pelos percentuais apresentados em
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todas as regides, observa-se bem timido o apoio para a realizacdo do curso em questdo. As
regibes Norte e Nordeste apresentam maior percentual de professores que realizaram a
especializacdo com apoio parcial, porém € a regido Sul que tem o percentual mais alto na
alternativa: “sim, com apoio total”. Entretanto, importa mencionar que, embora sem apoio, 0s
docentes custeiam sua p6s-graduacgéo, visando a formacéo e a progressao na carreira.

Da mesma forma, buscou-se verificar os indicadores em relacdo ao apoio a realizacdo

de pds-graduacéo stricto sensu. O Grafico 11 explicita os resultados sobre o mestrado.

Grafico 11 — Apoio para a realizacdo de mestrado, Brasil-Grandes Regides, 2021

Mestrado
0,50%
%
Brasil 060 (;)n
J 96,50%
0,60%
0,
Centro-Oeste 09'9900{?"
P 96,10%
0,60%
sul 011570(%0 = Sim, com apoio total
96,70% ™ Sim, com apoio parcial
y 96, poio p
Sim, sem apoio
0,40% _
0,60% Na&o fiz este curso
Sudeste 1 0%
§ 97,20%
0,70%
0,70%
Nordeste | :
§ 95,90%
0,50%
,60%
Norte 2 2004
J 96,10%

Fonte: Elaborado pela autora, a partir dos dados do questionario docente, aplicado na Prova SAEB (Brasil,
2021).

O Grafico 11 mostra que € minimo o percentual de profissionais docentes que cursaram
mestrado. Em relacdo ao apoio da secretaria para realizacdo desse curso, do quantitativo que
compde essa amostra, 1,9% cursou mestrado sem apoio; somente 0,6% teve apoio parcial e
0,5% apoio total. Embora os percentuais entre as regides se aproximem bastante e alguns sejam

iguais, a regiao Sul se destaca com pequena vantagem em relacdo as demais.
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No que concerne ao apoio para realizagédo de doutorado, os resultados estdo explicitados

no Gréfico 12.

Grafico 12 — Apoio para a realizacdo de doutorado, Brasil-Grandes Regifes, 2021
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Fonte: Elaborado pela autora, a partir dos dados do questionario docente, aplicado na Prova SAEB (Brasil,
2021).

O cenério é ainda mais critico quando se analisa 0 apoio da secretaria ou mantenedora
para realizacao de doutorado. O Grafico 12 revela que, do total de professores da amostra, 0,7%
cursou sem apoio; apenas 0,3% teve apoio parcial e 0,3% apoio total. Comparando o0s
indicadores de apoio em cada regido, o Nordeste tem uma diferenca de 0,1% a mais que as
demais (Brasil, 2021). Os percentuais apresentados evidenciam infimo o incentivo a
qualificacdo para a realizacdo das pds-graduacdes stricto sensu em questdo, em todas as regides,
quando deveria haver maior incentivo por parte dos gestores para o alcance da meta 16 do PNE
2014-2024, que se destina a promogéo da formacédo e valorizagdo dos profissionais da educagéo.

Diante desse cenario, convém ressaltar, sdo descritos dois propositos para a meta 16: o

primeiro é formar, em nivel de pds-graduacdo, 50% dos professores da educacdo bésica, até
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2024, ultimo ano de vigéncia do PNE. Visando monitorar esse primeiro propasito, foi definido
o indicador 16A, que corresponde ao percentual de professores da educacao basica com pos-
graduacdo lato sensu ou stricto sensu.

De acordo com o indicador 16A, apresentado no relatério do 5° ciclo de monitoramento
do PNE em vigéncia, o percentual de professores com titulacdo em nivel de p6s-graduacéo (lato
sensu ou stricto sensu) cresceu, no periodo de 2013 a 2023, de 30,2% para 48,1%, sem ter

alcancado a meta de 50%. O crescimento foi de 17,9 pontos percentuais (INEP, 2024).

O crescimento no percentual de professores com poés-graduacdo nesse periodo se
deveu particularmente & titulacdo em nivel de especializagdo. Em 2023, 43,7% dos
docentes na educacdo bésica possuiam o nivel de especializacdo, 3,3%, de mestrado
e 1,0%, de doutorado (INEP, 2024, p. 369).

Consoante o citado relatério de monitoramento, existe desigualdade regional no tocante
a formacdo dos professores da educacao basica em nivel de pds-graduacdo: em 2023, 0s mais
elevados percentuais de professores pds-graduados estdo nas regides Sul (65,4%) e Centro-
Oeste (60,8%); na sequéncia, as regides Nordeste (46,9%), Sudeste (41,7%) e Norte (41,3%)
(INEP, 2024).

Além do incentivo a qualificacdo em relacdo a formacédo em nivel de graduacéo e pds-
graduacdo, € importante o investimento em formacGes continuadas em servi¢o, por meio de
cursos de aperfeicoamento e/ou cursos de capacitagdo de curta e longa duracéo, tema discutido

no préximo topico.

4.3 Cursos de aperfeicoamento e/ou curso de capacitacao

A prética docente ¢ indissociavel do trabalho profissional, assim, exige preparacao,
estudo e tempo. Segundo Pimenta (1999), o exercicio da docéncia, pela sua complexidade,
requer saberes experienciais, conhecimentos da area especifica e saberes pedagdgicos. O
professor necessita adquirir muitos conhecimentos, competéncias e habilidades para lidar com
as inumeras situagdes e desafios que surgem diariamente no processo de ensino e aprendizagem,
sendo imprescindivel que os docentes estejam se qualificando constantemente. Nessa dire¢éo,
entendendo a importancia da formacdo continuada para a atualizacdo e qualificacdo docentes,
reportou-se as manifestacGes dos docentes em relagdo a realizacdo de atividades
formativas/cursos de aperfeicoamento. O Gréafico 13 se refere as atividades formativas/cursos

com menos de 20 horas.
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Gréfico 13 — Realizacéo de atividade formativa/cursos com menos de 20 horas, Brasil-
Grandes Regides, 2021
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Fonte: Elaborado pela autora, a partir dos dados do questionario docente, aplicado na Prova SAEB
(Brasil, 2021).

Do Grafico 13 destaca-se que, em ambito de Brasil, 22,80% dos docentes nao
participaram de nenhuma atividade/cursos com carga horéria de até 20 horas em 2021. Nas
regides Nordeste e Centro-Oeste, 0s percentuais sdo mais elevados que a media nacional,
25,80% e 25,40%, respectivamente e a regido Sul apresenta 0os maiores percentuais de
professores que realizaram esse tipo de formagdo no ano referenciado. Sdo mais de 83%
totalizando os docentes que realizaram uma, duas, trés ou mais atividades de formag&o. Quando
se analisam os indicadores de participacdo em cursos com carga horaria de 20 a 180 horas, 0s

percentuais de participacdo sdo menores, conforme aponta o Grafico 14.
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Gréfico 14 — Participagdo em cursos de 20 até 180 horas, Brasil-Grandes Regides, 2021
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Fonte: Elaborado pela autora, a partir dos dados do questionario docente, aplicado na Prova SAEB
(Brasil, 2021).

O Gréafico 14 mostra um significativo percentual de professores que nédo realizaram
nenhuma atividade formativa com carga horaria entre 20 e 180 horas, 35,50% o percentual,
considerando o Brasil todo. Nas regides Nordeste e Norte, o percentual de professores que ndo
cursaram formagéo com a referida carga horaria durante o ano de 2021 foi de 46,80% e 39,30%,
superando a média nacional. No Grafico 15, analisam-se os percentuais de docentes que

realizaram formacéo, cursos de aperfeicoamento de 180 a 360h.
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Gréfico 15 - Realizagdo de cursos de aperfeicoamento de 180 a 360 horas, Brasil-
Grandes Regides, 2021
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Fonte: Elaborado pela autora, a partir dos dados do questionario docente, aplicado na Prova SAEB (Brasil,
2021).

Quanto aos cursos de aperfeicoamento com carga horaria de 180 a 360h, em &mbito de
Brasil, 62,40% ndo participaram desse tipo de formacao continuada, em 2021. Analisando por
regido, novamente o Norte supera a média nacional em relagdo ao percentual de docentes que
néo realizaram a formagéo em comento, pois séo 67%.

Os indicadores apresentados nos Graficos 13, 14 e 15 apontam para a necessidade de se
fomentar a participagdo dos docentes em formacéo continuada. Desta forma, cabe retomar, mais
uma vez, a meta 16 do PNE 2014-2024, evidenciando que o segundo intento dessa meta 16 é
assegurar formacao continuada a todos os profissionais da educacdo basica, em sua area de
atuacdo, considerando as necessidades, demandas e contextualizagdes dos sistemas de ensino.
Objetivando monitorar esta finalidade, foi definido o indicador 16B: percentual de professores

da educacéo basica que realizaram cursos de formacéo continuada (Brasil, 2014).
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Os resultados mostram que houve evolucéo de 30,6% para 41,7% de professores da
educacdo basica que realizaram cursos de formacdo continuada, no periodo de 2013 a 2023.
Entretanto, muito aquém da meta 100%, isso significa que mais de 1.408.405 professores nao
realizaram esse tipo de formacao durante a vigéncia do PNE.

Houve variagdes entre as regides; em 2023, a regido Sul se destaca com um percentual
de professores da educacdo basica que realizaram cursos de formacdo continuada bem acima
das demais regides (61,5%), sendo seguida pelas regides Nordeste (47,2%), Centro-Oeste
(45,7%) e Norte (43,8%).

No cenério detalhado de cada regido, os maiores percentuais de professores com
cursos de formagdo continuada estavam nas seguintes unidades federativas (UFs):
Roraima (53,9%), no Norte; Piaui (61,3%), no Nordeste; Espirito Santo (76,8%), no
Sudeste; Parana (70,6%), no Sul; e Mato Grosso do Sul (53,8%), no Centro-Oeste.
Nota-se que S&o Paulo foi a Gnica UF que apresentou uma queda na série histdrica,
com reducéo de 6,1 p.p. entre 2013 e 2023, alcan¢ando, assim, nesse ultimo ano, o
patamar de apenas 19,0%, o menor entre todas as unidades federativas (INEP, 2024,
p. 369).

Os resultados do Indicador 16B apontam que, se 0 propdésito € chegar a 100% de
profissionais da educacdo basica com formacgdo continuada até 2024, serd necessario um
esforco bem maior das redes de ensino para o engajamento dos professores em cursos de
formacéo continuada.

E imprescindivel que haja um grande engajamento para a oferta de atividade/cursos de
aperfeicoamento e capacitacdo, haja vista que a demanda por formacdo é muito grande. A
necessidade formativa dos docentes também foi um aspecto abordado no questionario da prova
SAEB/2021, do item 51 ao 61. Foram analisados os que se consideram de maior impacto no
ensino-aprendizagem: ensino do contetdo que ministra; desenvolvimento da aprendizagem;
planejamento pedagdgico; desenvolvimento dos instrumentos de avaliacdo de sala de aula;
recursos e praticas pedagogicas; utilizacdo de conhecimentos sobre o desenvolvimento da
aprendizagem; uso de tecnologias de informacédo e comunicacdo e metodologia de ensino para
0 publico-alvo da educacéo especial (ver Tabela 8, em apéndice “B”).

Os resultados expressos na tabela em analise mostram que mais de dois tercos dos
docentes declararam de moderada a grande a necessidade formativa em relacdo a todos os
aspectos questionados, especialmente os dois Ultimos. Quando se analisam os indicadores por
regides, verifica-se que sdo poucas as variagoes, isto €, em todas, 0s percentuais se aproximam.
Mas as regides Sudeste e especialmente a Centro-Oeste apresentam percentuais um pouco

menores de docentes.
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Nesta conjuntura, devido a expressiva quantidade de docentes que declararam ter
necessidade formativa, de moderada a grande, no que se refere a metodologia de ensino para o
publico-alvo da educacéo especial, mais de 70%, bem como a militancia desta doutoranda,
enquanto docente e pesquisadora, atuando também nessa &rea, dedicou-se o subtopico seguinte
a analise mais aprofundada sobre a necessidade formativa dos docentes que atuam com alunos

do publico da educacéo especial em sala comum.

4.3.1 Necessidades formativas sobre metodologia de ensino para atender o publico-alvo da

educacéo especial

A inclusdo de alunos com deficiéncia em classes comuns de ensino tem provocado
grandes discussdes, de modo especial em relacdo ao que é estabelecido na legislacdo e o que de
fato ocorre no mundo real. Na &rea educacional, advoga-se o direito de que todos os discentes
desenvolvam e concretizem suas potencialidades, assim como se apropriem de competéncias
que lhes possibilitem exercer seu direito de cidadania, por intermédio de uma educacdo de
qualidade, que atenda suas necessidades, interesses e caracteristicas (Brasil, 1994b).

Partindo deste pressuposto, pondera-se que a inclusdo de alunos que compdem o Publico
Alvo da Educagédo Especial-PAEE em classes comuns constitui uma garantia legal e tem se
tornado uma demanda cada vez mais expressiva nas escolas regulares e sistemas de ensino. A
série histdrica apresentada no relatorio do 5° ciclo de monitoramento do PNE 2014-2024
evidencia a evolugdo constante no nimero de matriculas da populacdo de 4 (quatro) a 17
(dezessete) anos, que possui deficiéncia, TEA e altas habilidades ou superdotacdo, em classes
comuns de educacdo basica. Em 2013, 85,3% desse publico estava matriculado em classes
comuns e esse percentual cresceu 9,7 p.p., no periodo analisado, alcancando 93,5% das
matriculas em 2021 e chegando a 95,0% em 2023 (INEP, 2024).

Desta forma, é consenso, para que esse publico seja efetivamente incluido no processo
de ensino e aprendizagem, que sejam garantidas condi¢fes de trabalho ao professor, também a
defesa de que possua qualificacdo, seja esta adquirida durante a formacéo inicial e/ou
continuada.

A atuacdo docente com o publico-alvo da educacdo especial (PAEE) - alunos com
deficiéncias, transtornos do espectro autista (TEA) e altas habilidades ou superdotacdo -
presume formacdo especializada na &rea, a fim de atender as necessidades especificas desses

discentes.
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No entanto é importante frisar que, antes da LDB/96, havia pouca preocupagdo com a
modalidade de educacdo especial nas agendas das politicas educacionais como um todo,
particularmente no que se refere a qualificacdo dos professores, acumulando, em decorréncia,
muitos problemas relativos a ndo inclusdo de estudantes com deficiéncia, TEA e altas
habilidades em classes comuns no ambito escolar. Nessa conjuntura, buscou-se analisar as
necessidades formativas dos docentes, nessa area especifica. O Grafico 16 ilustra a necessidade
de realizacdo de atividades/cursos voltados para seu desenvolvimento profissional -
metodologia de ensino para o publico da educagdo especial, a qual é uma das variaveis do

questionario docente (questdo 48).

Gréfico 16 - Necessidades formativas sobre metodologia de ensino para atender o
publico da educacéo especial, Brasil-Grandes Regides, 2021
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Fonte: Elaborado pela autora, a partir dos dados do questionario docente, aplicado na Prova SAEB (Brasil,
2021).

Com relacdo ao Grafico 16, a priori, verifica-se que, em todas as regides, os percentuais

dos docentes que responderam ter grande necessidade formativa sobre metodologia de ensino
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para o publico-alvo da educacdo especial sdo superiores a 50%, sendo o0 maior percentual no
Nordeste e 0 menor no Centro-Oeste, evidenciando uma grande caréncia dos professores por
formacéo para trabalhar com o publico-alvo da educacgéo especial, em todas as regides.
Equitativamente, quando se consideram os 24.078 professores, somente 3,4% desse
total manifestaram néo ter nenhuma necessidade formativa. Destaca-se o elevado percentual de
professores que afirmaram ter grande necessidade formativa, 57,9%. Um significativo
percentual de 28,6% declarou ter moderada necessidade formativa. Isto posto, pode-se inferir
que a demanda por formacg&o na area da educacdo especial ainda é muito elevada.
Hipoteticamente, a grande necessidade formativa apontada pelos professores, na tabela
3, pode estar relacionada a uma caréncia durante a formacdo inicial. As licenciaturas, em
especial a Pedagogia, em atendimento ao que determina a atual legislacdo educacional, inserem
em seus curriculos componentes curriculares direcionados para a area da educacao especial,
quase sempre com carga horéria de 60h, o que, geralmente, ndo supre a necessidade formativa

dos professores. A respeito disso, Lustosa e Paixdo (2016) afirmam:

A Licenciatura em Pedagogia para 0s anos iniciais do ensino fundamental vem
contemplando a educagdo especial, ainda que de forma precéria, dispersa em
disciplina que propde enfocar as deficiéncias, as altas habilidades e o transtorno do
espectro autista, numa visdo, na maioria das vezes, biologicista (Lustosa; Paix&o,
2016, p. 267).

Ainda segundo as supracitadas autoras, 0 modelo de formacéo docente adotado no Brasil
tem se mostrado pouco eficiente em preparar o professor para a atuacdo em contextos
inclusivos, ndo articulando as atividades de formacéao aos problemas reais experienciados pelo
profissional no cotidiano da sala de aula, o que o torna um modelo inadequado as demandas
enfrentadas no exercicio da docéncia face a complexa realidade da inclusdo (Lustosa; Paixao,
2016).

Para que a inclusdo ocorra de forma efetiva, faz-se mister a participagdo do professor
com a requerida qualificacdo profissional para essa finalidade, com intuito de fortalecer a
qualidade de suas aulas, utilizando tecnologias assistivas®’, principalmente no que tange a
educacdo de discentes com deficiéncia, TEA e altas habilidades. Nessa conjuntura, é
imprescindivel que o professor possua qualificacdo, seja esta adquirida durante a formacéo

inicial e/ou continuada.

7 Qualquer produto, equipamento, servico, estratégia e pratica concebida para minimizar os problemas funcionais
encontrados pelos individuos com deficiéncias (Cook; Hussey, 1995).
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A formacdo ora referida surge como pressuposto basilar ao aparato pedagdgico docente
diante das multiplas condic@es de existéncia dos alunos, vivenciadas em sala de aula, na medida
em que o dominio em relacdo aos contetdos na area da educacdo especial torna-se tdo
importante quanto a maestria dos contetidos especificos do(s) componente(s) curricular(es) que
ministra.

A presenca do publico-alvo da educagdo especial em classe comum exige que O
professor reconheca a necessidade da elaboracédo de diferentes estratégias e métodos de ensino
que sejam apropriados as especificidades e realidades dos estudantes, no que se refere ao
compromisso com o sucesso da aprendizagem. Nesse sentido, o profissional deve estar

qualificado para atender esta demanda.
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5 A EFETIVACAO DO PISO SALARIAL NACIONAL NA REMUNERACAO DOS
PROFESSORES

Considera-se que a discussdo sobre a valorizacdo de professores passa inevitavelmente
pela questdo da remuneracdo, idealizada como um dos principais elementos impulsionadores
do trabalho docente. No entanto, historicamente, o cumprimento dos dispositivos legais
direcionados a efetivacdo de melhorias salariais aos docentes foi postergado por gestores
publicos, sendo condicionados aos interesses de cada unidade federativa, estando, desse modo,
sempre presente nas agendas de lutas da categoria do magistério.

A valorizacdo salarial do magistério constitui-se uma luta histérica e permeada por
dispositivos legais, instituidos com a finalidade de possibilitar o pagamento de um piso
nacional, dentre eles, a CF/1988, a LDB/1996, as leis que criaram o Fundef, Fundeb, Fundeb
permanente e a propria Lei do PSPN. Neste capitulo, buscou-se analisar a configuragdo da
politica de valorizacdo salarial entre docentes da educacéo basica brasileira em inicio e final de
carreira, em ambito nacional e por regido, tendo como parametro o piso salarial profissional
nacional, implantado pela Lei N° 11.738/2008.

Conforme a CF/88, a garantia de padrdo de qualidade em educagdo € um principio no
qual a Unido exercera funcdo supletiva mediante assisténcia técnica e financeira aos estados,
Distrito Federal e municipios (Brasil, 1988). E, de acordo com a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional (LDB), de 1996, a Unido, em colaboracdo com os entes federados, definira
0 padrdo minimo de qualidade baseado no célculo do custo minimo por aluno a ser definido ao
final de cada ano, com validade para o ano subsequente (Brasil, 1996a).

Vieira F. (2016) defende que a remuneracdo dos professores é o fator de maior
relevancia no montante do valor que afere a qualidade da educacao, isso porque ela integra o
insumo de maior impacto sobre o Custo Aluno Qualidade Inicial (CAQI), equivalente a 80%.

Segundo Bassi e Ednir (2009), o CAQI é um artefato criado por representantes da
sociedade civil envolvidos na Campanha Nacional pelo Direito a Educagio® como parametro
para a composicao de padrdes minimos de qualidade para a educacédo basica publica no Brasil.
Esse indicador ilustra o valor a ser aplicado ao ano por aluno de cada etapa e modalidade da

educacdo basica, garantindo, assim, essa qualidade inicial.

% Criada em 1999, fomentada por um conjunto de organizagdes da sociedade civil que participaria da Cipula
Mundial de Educacéo em Dakar (Senegal), no ano 2000. Atualmente é considerada a articulagdo mais ampla e
plural no campo da educacdo no Brasil, “a missdo da Campanha ¢é atuar pela efetivagdo e ampliacdo das
politicas educacionais para que todas as pessoas tenham garantido seu direito a uma educacao publica, gratuita,
inclusiva, laica, e de qualidade no Brasil” (Campanha Nacional pelo Direito a Educacéo, s/d).
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O fator remuneracdo € um dos aspectos mais importantes para calcular a qualidade na
educacdo e definir investimentos, por isso a luta pela efetiva implantacdo do PSPN € tema
importante para estudo, uma vez que a valorizacao justa e adequada dos professores propiciara
o oferecimento de melhores condigdes de ensino.

No entanto a trajetoria da remuneracdo docente mostra que a desvalorizagcdo do
magistério no Brasil é permanente e historica. Assim, a problematica desvalorizagao salarial do
docente ganha espaco de destaque no debate sobre a qualidade da educacao brasileira, tornando-
se necessario constante reflexdo.

Como um principio da valorizacdo docente, a Constituicdo Federal traz o ingresso na
carreira por intermédio de concurso de provas e titulos. Desta forma, analisou-se o tipo de
vinculo trabalhista dos docentes da amostra, questdo de numero 8, do questionario/SAEB

aplicado aos professores.

Grafico 17 - Vinculo trabalhista dos docentes dos anos iniciais do ensino fundamental,
Brasil-Grandes Regides, 2021
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Fonte: Elaborado pela autora, a partir dos dados do questionario docente, aplicado, na Prova SAEB
(Brasil, 2021).

O Grafico 17 mostra que somente 78,3% dos 24.078 professores sdo concursados. Na

regido Norte, o percentual € o mais alto (81,2%), enquanto as demais regides tém percentuais
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aproximados, com excecdo do Centro-Oeste, que se destaca com apenas 60,7% dos professores
em regime estatal e 38,1% de professores com contrato temporario, uma porcentagem que se
considera muito elevada, haja vista a determinacéo legal acerca do ingresso dos professores via
certame.

Sabe-se que, em algumas situagdes, o contrato temporéario é legal e necessario, como,
por exemplo, para substituir um professor em licenca salde, licenca capacitacdo, dentre outras
previstas em lei. Todavia Gurgel (2012) chama atencdo para a admissédo de docentes em
contratos temporarios precarios e destaca diversos municipios brasileiros que, por vezes, se
utilizam de casos de excepcionalidade dada pela CF/88, designando o que deveria ser uma
excegao como regra.

O quadro de terceirizacdo no Brasil vem crescendo; no estudo de Maia (2021), ele
constata que a rede estadual do Ceara conta com um quantitativo muito elevado de professores
contratados por tempo determinado, estando muito distante de ter 90% do seu quadro de
professores ocupando cargos efetivos, como estabelecido na estratégia 18.1 do PNE.

Outro achado que merece atencdo s@o 0s percentuais de professores com contrato CLT
(Consolidacéo das Leis do Trabalho), posto que, nesta amostra, estdo contemplados apenas 0s
professores da rede publica, os quais, enfatiza-se, devem ser admitidos via concurso publico ou
contrato temporéario, nos casos previstos em lei.

Os dados apresentados no Grafico 17 mostram que o percentual de docentes com
vinculo efetivo estd aquém do que é estabelecido na Estratégia 18.1 do PNE 2014-2024, que é
de 90% (noventa por cento), no minimo, dos profissionais do magistério ocupantes de cargos
de provimento efetivo. O alcance do quantitativo de professores com vinculo efetivo com as
redes de ensino estabelecido na estratégia 18.1 do PNE é muito importante, posto ndo ser
suficiente ter um plano de carreira quando apenas uma parte do quadro de docentes é concursada
e efetiva no cargo (INEP, 2024).

Desta forma, embora ndo seja um indicador de monitoramento da Meta 18, no relatério
do 5° ciclo de monitoramento do PNE, é apresentado percentual de vinculos docentes da
educacdo basica estaveis nas redes estaduais do Brasil, grandes regides e unidades da federacédo
—2014/2023.

Consoante esse monitoramento, em 2023, em todo o Pais, as redes estaduais de ensino
da educagdo basica possuiam 668.470 vinculos docentes nas escolas publicas, dos quais
320.987 (48%) eram efetivos/concursados e 366.916 (52%) eram contratos temporarios, ou

outros tipos de vinculo com a administracdo. Em 2014, no inicio da vigéncia do PNE, os
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professores efetivos correspondiam a 68,4%, ou seja, houve um recuo de 20,4 pontos

percentuais durante esse periodo (INEP, 2024).

Entre as regides, a que obteve a maior reducdo foi a Sudeste, que em 2014 possuia
77,5% dos vinculos docentes efetivos e em 2023 apresentou 41,8%, uma perda de
35,7 p.p. Os estados de Sdo Paulo e Minas Gerais foram 0s que tiveram a maior
reducdo no percentual de professores efetivos em suas redes estaduais de ensino
(INEP, 2024, p. 400).

Quando se analisa por unidade federativa, verifica-se que, na Bahia, por exemplo, o
numero de efetivos aumentou 27,4%. Outros estados que apresentaram aumento foram o Rio
Grande do Norte e a Paraiba, 8,7 e 3,5 pontos percentuais, de modo reciproco. “Por outro lado,
alguns estados da regido reduziram o percentual de vinculos docentes efetivos em suas redes
estaduais. No Piaui, com uma significativa reducao de 40,7 p.p., 0 estado apresentou, em 2023,
47,3% de vinculos docentes efetivos” (INEP, 2024, p. 400).

As mudancas na composic¢ao dos quadros de efetivos e temporérios, durante a ultima
década, ndo aconteceram de forma homogénea nas diferentes Unidades Federativas brasileiras.
“Mas apesar de terem trajetorias distintas, existe um movimento comum: 16 UFs (cerca de
60%) tiveram aumento no quadro de temporarios e reducdo do quadro efetivo em algum nivel”
(Todos pela Educacéo, 2024).

Entende-se que essa tendéncia de redugdo do nimero de docentes efetivos, contrariando
0 que estabelece a CF/88, tem, como uma das finalidades, a reducdo de gastos com pessoal
docente, conforme orientam 0s organismos internacionais, visto ser bem menos oneroso para
0s gestores publicos estaduais e municipais.

Todavia importa destacar que aspectos relacionados ao alto indice de professores
temporarios nas redes publicas de ensino, tais como: alta rotatividade docente, que pode
prejudicar o efetivo desenvolvimento dos estudantes, e condicdes de trabalho dos professores,
geralmente piores que a dos efetivos, s&o alguns dos aspectos que podem impactar
negativamente na qualidade da educacéo.

Visando otimizar a analise salarial, optou-se por selecionar somente os profissionais
docentes com carga horaria de 31 a 40 horas semanais, dependéncia administrativa publica,
vinculo trabalhista concursado/efetivo/estavel, em inicio (até dois anos) e final de carreira (mais
de 25 anos), 325 e 4.243, respectivamente, perfazendo um total de 4.588, distribuidos nas 5
regides brasileiras. No Grafico 18, detalha-se o total em cada uma.
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Gréfico 18 - Professores em inicio e final de carreira, 40h, anos iniciais do ensino
fundamental, Brasil-Grandes Regides, 2021
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Fonte: Elaborado pela autora, a partir dos dados do questionario docente, aplicado na Prova SAEB
(Brasil, 2021).

O Gréfico 18, gerado a partir da Tabela 9 (disponivel no apéndice “C”), detalha as
guantidades conforme a regido e mostra uma observacao importante: grande percentual dos
professores esta em final de carreira e possui mais de 25 anos como professor. Hipoteticamente,
esse fenbmeno pode estar ligado ao fato de as redes de ensino optarem por colocar docentes
mais experientes em anos escolares em que os alunos sdo submetidos a Prova SAEB. Vale
ressaltar também que, conforme o item do questionario, mais de 93% dos docentes declararam
que ndo exercem outra atividade remunerada, além da de professor da Educacéo Basica.

A analise salarial foi realizada a partir da questdo 10, que traz como enunciado o
seguinte questionamento: “qual €, aproximadamente, o seu saldrio bruto como professor?”. Nas
instrucdes, vem a orientacédo para que o docente indique a faixa salarial que contempla o valor
do seu salario bruto como professor, nas diversas escolas em que atua, sem descontos,
previdenciario ou de qualquer outra ordem, e acrescido de adicionais eventuais e gratificacdes.
Sao nove faixas salariais, sendo que a primeira inicia com R$ 1.100,00 (que corresponde ao
valor salario-minimo de 2021). Primeiramente, analisaram-se os professores em inicio de
carreira, conforme o Grafico 19, gerado a partir do cruzamento entre as variaveis: vinculo

trabalhista e salario.
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Grafico 19 - Salario docente, inicio de carreira, 40h, anos iniciais do ensino fundamental,
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Fonte: Elaborado pela autora, a partir dos dados do questionario docente, aplicado na Prova SAEB

(Brasil, 2021).

O Grafico 19 mostra que a maioria dos salarios dos professores, em inicio de carreira,

concentra-se entre as faixas salariais 3 e 4, sendo a maior porcentagem, 36,9%, na faixa salarial
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3 (salérios de R$ 2.200,01 até R$ 3.300,00). Tendo em vista que esses valores correspondem
ao salario bruto, sem descontos, previdenciario ou de qualquer outra ordem, acrescido de
adicionais eventuais, gratificacbes, e considerando o piso salarial de 2021, cujo valor do
vencimento era R$ 2.886,24, certamente, uma parcela dos docentes que estdo entre as faixas
salariais de 1 a 3 néo recebia o vencimento conforme valor estabelecido pelo PSPN.

Em analise comparativa entre as regides, evidencia-se que as regides Centro-Oeste e
Norte apresentam configurac@es diferenciadas, apontando melhores indicadores de valorizacéo
salarial dos seus educadores, haja vista que a maioria ganhava salarios que variavam de R$
3.300,01 até R$ 6.600,00, conforme mostra a tabela 8. Ja o Nordeste, Sudeste e Sul possuem
elevado percentual de professores com salario bruto, isto é, a remuneracao total, com adicionais,
de até R$ 3.300,00. No entanto a Lei do Piso é referente ao vencimento, de modo que se
depreende da analise do Grafico 19 que o piso salarial ainda ndo havia sido efetivado na
totalidade da rede publica de ensino ou estava sendo considerado como teto. O que vem
acontecendo desde o inicio da trajetoria pela valorizacdo salarial € uma grande resisténcia por
parte dos governos para ndo pagarem o0s reajustes em conformidade com o0s percentuais
definidos pela Lei do Piso.

Para ilustrar essa resisténcia por parte dos gestores em pagar o piso salarial, segundo
Souza (2018, p. 53), “em Santa Catarina a Lei do Piso ndo foi praticada de imediato devido a
ADI n°® 4,167, movida por governadores dos estados do Ceara, Mato do Grosso do Sul, Parana,
Rio Grande do Sul e Santa Catarina, repercutindo em outros estados do pais”. De acordo com
Bassi e Gil (2015), os governadores argumentaram que a lei excedia seus limites ao fixar um
vencimento basico e ndo a remuneracdo total, deixando sob a responsabilidade da Unido a
definicdo dos indices de reajuste. Alegaram também que a normativa desrespeitava a prévia
dotacao orcamentaria dos estados, com despesa de pessoal ao requisitar seu cumprimento jaem
2008, primeiro ano de vigéncia.

A ADI 4.167 contestava ainda acerca de mais um aspecto, a organizacao da jornada de
trabalho. Consoante os governadores, 0s excessos da lei em determinar vencimento inicial e
nova composicdo de jornada violariam o principio federativo de autonomia dos estados,
acarretando despesas excessivas, sem amparo orcamentario.

A respeito dessa resisténcia, Bassi e Gil (2015, p. 66) argumentam que a CNTE vem se
consolidando ao longo dos anos como uma “esfera de promocao das lutas em favor da melhoria
salarial dos professores”, coordenando esse processo em nivel nacional, inclusive sugerindo

valores divergentes dos estabelecidos pelo MEC para o piso salarial profissional nacional.



130

Para saber sobre o salario dos professores em final de carreira, consideraram-se apenas
os docentes concursados com mais de 25 anos; assim, o Grafico 20 também foi gerado a partir

do cruzamento entre as variaveis: vinculo trabalhista e salario.



131

Grafico 20 — Salario docente, final de carreira, 40h, anos iniciais do ensino fundamental,
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Fonte: Elaborado pela autora, a partir dos dados do questionario docente, aplicado na Prova SAEB (Brasil,

2021).
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Conforme o Gréafico 20, a andlise dos salarios dos professores em final de carreira
apresenta uma configuracdo diferente se comparado aos dos que estdo iniciando, evidenciando
que os percentuais das remuneracdes acima do valor do piso sdo relativamente mais altos.
Entretanto, esperava-se que essa diferenga fosse mais expressiva, com maiores quantitativos de
professores com salarios mais elevados, posto que devem existir as progressdes salariais ao
longo da carreira docente, conforme preveem os Planos de Cargo, Salario e Remuneracao.

A regido Centro-Oeste evidencia a melhor configuracdo, a exemplo dos resultados dos
professores em inicio de carreira, sendo a mais favordvel, com maiores percentuais de
professores que recebiam salérios mais elevados; no entanto ainda aparece uma pequena
porcentagem de professores que recebiam salarios de até R$ 3.300,00. Quanto as demais
regibes, apresentam configuracdes semelhantes entre si, porém o Sudeste tem maiores
quantitativos de professores distribuidos entre faixas salariais de 5 a 9.

A anélise acima considera os valores expressos no Gréfico 20, que correspondem a
remuneracao, com adicionais. No entanto, caso fossem considerados os valores referentes aos
vencimentos, provavelmente a configuracdo seria diferente e o percentual de municipios e
estados que ndo pagavam o piso salarial seria bem maior, pois muitos gestores “optaram por
basear sua politica salarial na inclusdo de abonos, gratificacdes, dentre outros itens que
compdem a chamada parte variavel do saldrio” (Sales; Franga, 2018, p. 467).

De modo geral, verifica-se um resultado ndo satisfatorio em relacdo a valorizacédo
salarial desses docentes, visto se tratarem de professores efetivos, em final de carreira, 0s quais
deveriam contar com as progressoes salariais por tempo de servigo, bem como 0s reajustes
anuais do piso; entretanto ndo € isto que os dados evidenciam. Pelos indicadores apontados no
Gréafico 20, deduz-se que os reajustes propostos anualmente para 0 PSPN ndo estdo sendo
efetivados pelos gestores dos entes federados, de forma integral e linear, na tabela de
pagamento, prejudicando, assim, sobretudo, os professores com mais tempo de servico.

Relativamente a ndo linearidade do valor do piso, conforme Debovi (2011, p. 11), o
pagamento do piso salarial vem sendo apoiado por varios autores como elemento para a
valorizacdo profissional. No entanto Debovi (2011) faz um alerta importante concernente as
disparidades que podem vir a ser praticadas, caso o Piso ndo venha a valorizar a carreira docente
como um todo, isto é, ndo adianta aplica-lo como vencimento minimo e ndo conceder reajustes
gradativos aos vencimentos nos niveis superiores da carreira. E importante que o Piso, ou seja,
o valor minimo a ser pago aos profissionais da educagdo, faca-se para o menor nivel de
formacéo exigida para o exercicio da profissdo (profissionais com nivel médio) e atribua a

carreira vencimentos superiores.
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A aprovacdo dessa medida possibilitou que a tabela de vencimentos incorporasse 0s
valores do PSPN no inicio da carreira do magistério, mas ao custo de reduzir o percentual de
distancia entre as referéncias superiores, provocando o achatamento da carreira. Em outras
palavras, a equiparagdo do vencimento inicial ao valor do piso nacional ndo foi acompanhada
da elevagdo na mesma proporc¢ao dos outros vencimentos até o vencimento final. “A redugdo
na dispersdo da carreira — a distancia entre 0 menor e 0 maior vencimento —, atesta isso”” (Bassi;
Gil, 2015, p. 268).

Em seu estudo, Fontineles (2017) evidenciou que, apo6s a Lei Complementar n° 3.951
entrar em vigor no ano de 2009, a partir de 2010, houve um achatamento no vencimento dos
professores com titulacdo acima de Nivel Médio na Secretaria Municipal de Educacdo de
Teresina (SEMEC).

Com a incorporacao das gratificagdes ao vencimento, em 2010, o professor com Nivel
Médio obteve maior percentual de crescimento em relagdo as demais titulacoes,
atingindo um crescimento de 145,41%. O professor com licenciatura apresentou um
crescimento de 86,24%, o professor com especializacdo apresentou crescimento de
69,32%, enquanto que o professor com mestrado apresentou crescimento de 53,93%
e finalmente, o professor com doutorado obteve o menor crescimento (39,92%)
(Fontineles, 2017, p. 161).

Essa tendéncia de queda nos percentuais, segundo a citada autora, é observada, a medida
em que cresce a titulacdo do professor, comprovando a tese de que houve uma aproximagao
entre 0s vencimentos e as remuneracdes, isto €, a partir da entrada em vigor da Lei do Piso,
houve uma espécie de achatamento salarial, haja vista que os professores com Nivel Médio
tiveram um aumento significativo nos seus vencimentos, ao passo que os demais docentes, com
titulagdes maiores, tiveram reajustes inferiores.

Diante desse contexto, observa-se que a efetivacdo dos reajustes de forma linear, em
conformidade com os percentuais definidos pela Lei do Piso, é outro ponto em que 0s gestores
resistem, isto porque, como ja enfatizado, ha uma forte tendéncia entre eles de implantar o piso
salarial como teto. Franca (2015, p. 64) salienta que estudos indicam o descaso de governos
municipais e estaduais, nas Ultimas trés décadas, em varias unidades administrativas ainda, ao
instituirem o PSPN como teto salarial, desrespeitando os profissionais do magistério.

A constitucionalidade da Lei do PSPN representa um significativo avanco para a
categoria do magistério das redes publicas de ensino do pais, pois vai de encontro ao contexto
de precarizacdo da atividade docente. Poréem a valorizacdo do magistério ainda apresenta
desafios a serem superados, de maneira que todos 0s estados e municipios precisam se adequar

ao gue esta determinado na legislacdo. Um dos maiores desafios a implementacdo do PSPN é
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a compreensao de que o Piso deve ser o alicerce para o salario inicial da carreira do magistério,
ndo podendo ser considerado como teto salarial; caso contrario, sdo limitadas as possibilidades
de efeito na valorizagdo e na carreira. E importante que a categoria continue a luta,
principalmente pela correcdo e/ou implantagéo das tabelas dos Planos de Cargos e Carreira.
Esse, entre outros pontos ressaltados nesta tese, procura descrever essa problematica que parece
estar longe de ser resolvida.

N&o obstante os dados encontrados, pondera-se que o piso foi estabelecido para o
docente com carga horéria de trabalho de 40 horas semanais, formacdo em nivel médio, na
modalidade Normal. Porém, como explicado anteriormente, no questionario da Prova
SAEB/2021, ndo existe um item especifico sobre o perfil formativo dos docentes, o que,
particularmente, impossibilitou a verificacdo do critério sobre a formacéo.

Ainda sobre a valorizagdo salarial, por falta de informacdes acerca da formacao
académica dos professores no questionario da prova SAEB/2021, nao foi possivel fazer o
levantamento que se pretendia, a partir do cruzamento entre salario/titulacdo. Contudo recorreu-
se ao estudo de nossa autoria, que foi desenvolvido a partir de dados do SAEB/2017, com o
objetivo de analisar a aplicacdo da politica de valorizagdo salarial de docentes da educacéo
bésica brasileira apds a Lei N° 11.738/2008 e publicado na revista de Educacdo, Ciéncia e
Tecnologia do Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia do Rio Grande do Sul
(IFRS), em dezembro de 2023. A Tabela 6 traz informacGes relativas aos salarios dos docentes

em inicio de carreira das redes publicas de ensino estaduais e municipais, conforme a titulagéo.

Tabela 6 - Salario/titulacdo dos docentes dos anos iniciais do ensino fundamental das redes
publicas estaduais e municipais de ensino, 40h, em inicio de carreira, Brasil, 2021

FAIXA SALARIAL (SALARIO BRUTO)
937,01 |1.405, | 1.874, [2.342,5 [2.811,0 | 3.279, [3.748,0 [4.685,0 | 6.559,
Titul. | Até a 5l1a | Ola | 1a la 5la | la la Ola Total
937,00 |1.405,5 |1.874, | 2.342, [2.811,0[3.279,5 | 3.748, (4.685,0 6.559,0 | 9.370,
0 00 50 0 0 00 0 0 00
Dependéncia Estadual
1 0 0 1 0 2 0 0 0 0 0 3
2 3 14 15 15 21 14 13 55 70 1 222
3 0 0 2 2 0 0 2 6 0 0 12
4 0 5 15 9 9 13 6 40 26 1 124
5 0 0 2 2 0 0 1 0 1 0 6
Total 3 19 35 28 32 27 22 101 97 2 367
Dependéncia Municipal
1 5 2 0 0 0 0 0 0 0 0 7
2 109 185 77 162 91 46 17 35 23 0 747
3 6 16 9 13 2 1 1 6 1 0 55
4 11 74 50 73 54 52 35 22 14 1 388
5 0 1 2 6 2 0 6 0 0 0 17
Total | 131 278 138 | 254 149 99 59 63 38 1 1.214

Fonte: Rodrigues e Sales (2023, p. 8).
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Legenda: 1 — Néo respondeu ao item; 2 — Nao fez ou ndo concluiu p6s-graduacdo; 3 — Aperfeicoamento; 4 —
Especializacdo; 5 — Mestrado.

Vérias inferéncias podem ser feitas a partir dos dados contidos na Tabela 6. Acentua-se
a imensa variacdo de salarios entre professores que possuiam a mesma titulagdo em ambas as
redes de ensino. Existia, por exemplo, uma variedade de professores com mestrado recebendo
salarios de até R$ 937,00%°; outros com essa mesma titulagdo auferiam salarios de R$ 9.370,01
ou mais, evidenciando uma disparidade muito grande, como ilustram Rodrigues e Sales (2023).
Reflexo das diferentes realidades salariais existentes nas varias redes municipais e estaduais de
ensino dos entes federados, variedade que esta diretamente relacionada a atratividade e nivel de
contentamento em relagéo a algumas redes de ensino, afirmam Rodrigues e Sales (2023).

Sobre a atratividade, o estudo de Grochoska e Gouveia (2020), intitulado: “Professores
e qualidade de vida: reflexdes sobre valorizagao do magistério na educacao basica” (teve como
participes professores das redes publicas municipais de Piraquara e de Sdo José dos Pinhais),
apontou que a primeira cidade apresenta uma rede jovem em idade e tempo de carreira, também
possui uma carreira atrativa, porém o vencimento inicial € muito aquéem do da segunda, que
possui um dos melhores vencimentos iniciais da regido Metropolitana de Curitiba, 0 que atrai
muitos professores, de onde provavelmente ndo irdo sair, explicando o fato de Sao José dos

Pinhais ser uma rede mais velha, em idade e carreira.

Isso significa que aqueles professores concursados em Piraquara quando tiverem a
oportunidade de migrar para S&o José dos Pinhais, devido ao vencimento inicial, o
fardo [...]. No entanto, esses professores permanecem e, como ndo ha uma carreira
que propicie mais acesso a elementos de valorizacdo, sentem-se menos satisfeitos
(Grochoska; Gouveia, 2020, p. 21).

“Esse contexto pode estar ligado ao fato de que, para a atratividade dos concursos
publicos, o vencimento inicial é o que chama os professores, constituindo-se também como um
importante elemento para a sua fixa¢do na carreira, naquele municipio” (Grochoska; Gouveia,
2020, p. 21). Percebe-se, com o resultado do citado estudo, que os bons vencimentos iniciais
sdo atrativos para que o professor ingresse e até se mantenha na rede de ensino. Entretanto
compreende-se que o0 plano de carreira e remuneracdo € necessario e importante para a
valorizacdo do magistério. Nao basta remunerar bem apenas quem esta no inicio da carreira; é
importante também valorizar financeiramente o esforco daqueles que investiram em formacéo

profissional, bem como a experiéncia daqueles que tém maior tempo de servico.

3% As faixas salariais foram definidas no questionario da Prova BRASIL/2017, respondido pelos professores.
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Monlevade (2000) salienta que a remuneracdo € uma perspectiva da valorizacdo do
magistério e é importante para a qualidade da educacdo. No entendimento de Gatti, Barreto e
Andreé (2011, p. 143), “héa disputas acerca da questdo da remuneracdo docente e a qualidade do
desempenho dos educandos”. Por um lado, conforme expde e argumenta Pinto (2009), entre
outros autores que discutem essa questdo, faz-se necessario tranformar radicalmente o padrao
de remuneracdo dos professores a procura de melhoria na qualificacdo dos quadros
educacionais, assegurando financeiramente que eles possam buscar oportunidades para se
aperfeicoarem continuamente.

A polémica da remuneracédo dos professores incide sobre a permanéncia e a atratividade
das novas geracdes para a carreira, as quais vém expressando, cada vez menos, interesse pela

profissdo.

A respeito da carreira docente embora seja comum, em certos meios, o discurso que
0 aumento de salarios ndo garante maior qualidade, é preciso lembrar que carreiras
pouco atraentes do ponto de vista salarial acabam por néo ser objeto de procura das
novas geracdes, e especialmente ndo se mostram atraentes para aqueles que se
consideram em melhores condi¢es de dominio de conhecimentos, ou com melhores
chances em outras atividades (Gatti; Barreto, 2009, p.239).

O baixo salario dos professores ndo condiz com o nivel de formacao requerido para o
desenvolvimento dessa profissdo, com as condic¢des de trabalho, as avalia¢Ges e indicadores de
desempenho a que sdo submetidos, acrescentam as pesquisadoras. Nesse entendimento, 0s
professores produzem mais do que recebem (Gatti; Barreto, 2009).

Relativamente a valorizacdo dos profissionais em final de carreira, recorre-se
novamente aos resultados apontados no estudo de Rodrigues e Sales (2023). A Tabela 7 contém

dados referentes a remuneracdo (salario bruto) e a titulacdo dos docentes em final de carreira.
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Tabela 7 — Salario/titulagdo dos docentes dos anos iniciais do ensino fundamental das redes
publicas estaduais e municipais de ensino, 40h, em final de carreira, Brasil, 2021

Faixa salarial (salario bruto)
. 937,01 1.405,5 | 1.874,0| 2.342, | 2.811, | 3.279, | 4.685, | 6.559,
Tt A | a la | la | 5la | 0la | 51a | o1a | o1a |oo7%| Totl
937,00 | 1.405, | 1.874,0 | 2.342,5| 2.811, | 3.279, | 3.748, | 6.559, | 9.370, mais
50 0 0 00 50 00 00 00
Estadual
1 0 1 4 4 0 1 1 0 1 0 17
2 3 45 79 120 98 131 85 82 23 3 789
3 0 4 9 28 24 19 16 16 2 5 139
4 4 60 124 170 146 220 234 186 122 78 1.574
5 0 0 1 3 2 5 4 2 3 2 28
6 0 0 0 0 0 0 0 1 2 1 6
Total 7 110 217 325 270 376 340 287 153 89 2.553
Municipal

1 1 4 8 10 12 13 10 1 1 0 74
2 42 217 219 462 327 395 306 282 77 10 2.722
3 5 42 36 70 67 76 74 79 16 2 568
4 26 260 455 933 975 | 1.053 [ 1.093 | 1.425 | 342 50 8.275
5 2 1 2 16 15 25 33 55 25 2 210
6 0 0 0 2 3 2 1 0 6 0 14
Total | 76 524 720 1493 | 1.399 | 1.564 | 1.517 | 1.842 | 467 64 11.863

Fonte: Rodrigues e Sales (2023, p. 10).
Legenda: 1 — N&o respondeu ao item; 2 — N&o fez ou ndo concluiu pés-graduacdo; 3 — Aperfeicoamento; 4 —
Especializacdo; 5 — Mestrado; 6 — Doutorado.

Entre os docentes em final de carreira, evidencia-se também uma grande disparidade.
Em conformidade com a Tabela 7, encontram-se professores com a titulagdo de especialista,
mestre e doutor, distribuidos nas vérias faixas salariais. Exemplificando: assim como na Tabela
6, alguns professores com mestrado recebiam salérios de até R$ 937, enquanto outros com igual
titulagdo recebiam salarios de R$ 9.370,01 ou mais.

Esta hipotese pode ser ilustrada com o exemplo da rede estadual da Paraiba. Consoante
Moura (2015), em janeiro de 2015, com a divulgacdo do novo percentual de reajuste do Piso
Salarial dos Professores de 13,1% (treze virgula um por cento), o governo do estado aplicou
valores distintos aos salarios dos docentes da rede publica estadual, a saber: 20% (vinte por
cento) de aumento para os docentes dos anos iniciais do ensino fundamental, classificados como
Professores “A” e, para os demais professores, em todas as classes e niveis, apenas 9%, sendo
4,5% em janeiro e mais 4,5% em outubro. Essa medida resultou em uma série de paralisagdes,
realizadas nos meses de fevereiro e margo, e uma greve, no final de mar¢o, com vérias
manifestacdes reivindicando reajuste linear, isto €, os 20% (vinte por cento) para todos 0s
profissionais do magistério. Os resultados remetem para a necessidade de um olhar

individualizado para os estados e redes publicas de ensino.
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De acordo com Rodrigues e Sales (2023), a diferenca salarial observada nas anélises de
ambas as tabelas, hipoteticamente, tem muita relagdo com a politica de valorizacdo dos
professores de cada rede municipal e estadual, com a implantagdo ou ndo do piso salarial linear.
Isso reporta mais uma vez a importancia da carreira dentro do magistério, haja vista que o0s
professores com formagdo em curso superior ou pos-graduacdo devem apresentar vencimentos
superiores ao piso salarial porque, como ja mencionado, o valor do PSPN se refere ao
vencimento minimo que o docente com a formacédo de nivel médio deve receber no inicio de
sua carreira.

Desta forma, o valor instituido pelo PSPN deve ser a referéncia do sal&rio-base nos
Planos de Carreira e sob esse valor devem incidir todos os indices de correcdes das tabelas
salariais, assim como as demais gratificacGes e vantagens a que os servidores estaveis fazem
jus.

E imprescindivel, portanto, a implantacio dos planos de carreira com garantia das
promocdes e progressdes dentro do sistema de carreira, conforme classes e subclasses e tempo
de magistério, assim como a aplicacdo dos reajustes lineares a todos os profissionais do
magistério. Do contrario, acontece um achatamento na carreira. Desse modo, compreende-se
que a valorizacao docente depende de uma decisdo politica do Estado para retirar os entraves
que impedem, nas atuais condi¢des, o pagamento pelos entes federados de salarios determinados
pelo PSPN.

Vale ressaltar a necessidade de os estados, o Distrito Federal e os municipios elaborarem
ou adequarem seus Planos de Cargos, Carreira e Remuneracdo (PCCR), atendendo ao disposto
no inciso V do art. 8° da CF/88, tendo em vista 0 cumprimento do piso salarial nacional para os
profissionais do magistério publico, conforme disposto no Art. 6° da referida lei do PSPN.
Embora uma determinada rede de ensino tenha uma melhor politica salarial inicial, se ndo
implantar o plano de carreira e remuneracdo, tera desvantagem em relacdo a rede de ensino que
o faz.

A valorizacdo deve acontecer conjuntamente, entre outras politicas, visando sempre a
qualidade da educacdo. Compete aos entes federados, mediante seus respectivos planos de
carreiras, avancar no tocante ao valor minimo determinado, pois é necessario considerar 0s
demais direitos, como, por exemplo, a efetivacdo das progressdes e promog¢des em tempo habil
para o desenvolvimento na carreira docente mediante a instituicdo do Planos de Cargos, Carreira

e Remuneracdo, ponto de pauta de varios movimentos grevistas.
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5.1 Planos de Cargos, Carreirae Remuneracéo (PCCR)

Proclamado na Constituicdo Federal de 1988, os planos de cargos, carreira e
remuneracgdo estdo diretamente relacionados com o crescimento na carreira docente. Apos a
publicacdo da Lei do Piso, foi aprovada pelo presidente da Camara de Educacdo Basica, do
Conselho Nacional de Educacao, a Resolugédo n® 2/2009, que estabelece as Diretrizes Nacionais
para 0s PCCRs dos Profissionais do Magistério da Educacdo Basica Publica para os estados,
municipios e Distrito Federal, visando orientar os entes federativos em concordancia com a
legislacdo vigente (Brasil, 2009b).

A estruturacdo de sistemas de carreira, como postulados pelo ordenamento da legislacdo
educacional brasileira, ressignificados sob a égide da Constituicdo de 1988, representa um
dever para o poder publico e direito para os profissionais da educacdo, trazendo nova
perspectiva legal, pois evidencia outra concepcao sobre a pratica da valorizagdo docente, antes,
apenas mencionada na legislacao brasileira.

Nessa perspectiva, os Planos de Carreira e remuneracdo dos profissionais da educacéo
basica devem garantir, dentre outras determinac@es, remuneracédo condigna aos profissionais na
educacao béasica da rede publica e capacitacdo profissional, especialmente voltada a formacéo
continuada, visando a melhoria da qualidade do ensino (Brasil, 2007a).

Freitas (2009) pontua que as diretrizes estabelecidas na Resolu¢cdo CNE/CEB N° 02, de
28 de maio de 2009%° (Brasil, 2009b) delineiam a carreira docente de forma articulada as suas
dimens0es, quais sejam: a formacéo profissional (inicial e continuada), as condic¢des objetivas
e subjetivas necessarias ao exercicio do trabalho, incluindo as condicGes da escola, o tempo para
0 estudo, o numero de alunos por sala, a jornada, progressao e ascensdo na carreira vinculada a
uma avaliacdo por desempenho, o que a diferencia da anterior, Resolucdo CNE/CEB N° 03, de
8 de outubro de 19974,

A politica de valorizagdo que consta no PCCR resulta do contexto das delibera¢Ges do
cenario nacional e local, visando estruturar a carreira do professor, ponderando as premissas da
formacéo inicial e continuada, da carreira, da jornada de trabalho e da remuneracdo. Contudo,

por vezes, esses planos ndo sdo respeitados, ndo exercendo seu papel. Os ajustes, nos PCCRs,

40 Fixa as Diretrizes Nacionais para os Planos de Carreira e Remuneragdo dos Profissionais do Magistério da
Educacdo Bésica Publica, em conformidade com o artigo 6° da Lei n® 11.738, de 16 de julho de 2008, e com
base nos artigos 206 e 211 da Constituicdo Federal, nos artigos 8°, § 1° e 67 da Lei n°® 9.394, de 20 de dezembro
de 1996, e no artigo 40 da Lei n® 11.494, de 20 de junho de 2007.

41 Fixa Diretrizes para os Novos Planos de Carreira e de Remuneracéo para o Magistério dos Estados, do Distrito
Federal e dos Municipios.
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no tocante ao que a legislagéo tem definido e outras orientagdes sugeridas em nivel nacional, ainda
ndo foram absorvidos pelas legislacbes de varios estados e municipios (Gatti; Barreto, 2009).

Além disso, os PCCRs sdo implementados no &mbito de cada estado e municipio, assim,
qualquer um adota as normas que lhe convém. Analises conduzidas por Gurgel (2012) sobre o0s
planos de carreira e remuneracao do magistério publico em redes de ensino da educacao bésica
de doze estados brasileiros revelaram que a diversidade é uma constante nesses documentos.
“Destarte, langa-se mao de subterfgios para 0 ndo atendimento as garantias previstas em lei,
como o direito ao licenciamento periédico remunerado para cursos de formacdo inicial e
continuada” (Silva, 2021, p. 40).

Sobre a efetivacdo do plano de carreira, dados da pesquisa de Melo (2016) mostram que,
em 2014, seis anos ap0os a promulgacdo da Lei n® 11.738/2008, dos 26 estados brasileiros e o
Distrito Federal, considerando o pagamento do valor minimo determinado no vencimento e a
jornada de trabalho, somente 7 cumpriam a Lei na integra, sendo esses estados: Amapa, Ceara,
Distrito Federal, Mato Grosso do Sul, Mato Grosso, Pernambuco e Piaui. Ressalta-se que a
instituicao do Piso por essa lei percorreu uma longa trajetoria, permeada de interesse partidarios
e embates politicos com as entidades de classe.

Ferreira (2011) observa a importancia de os movimentos sociais serem constantes na
luta pela valorizagdo dos profissionais do magistério, visto a utopia no que se refere a grande
maioria dos docentes no Brasil usufruirem de periodo reservado a estudos, planejamento e
avaliacdo, devido a elevada carga de trabalho, as condi¢6es de trabalho ruins, bem como ao nao
recebimento de piso salarial por todos — aspecto que se verifica em diversas reinvindicacoes
sindicais atuais.

E neste sentido que 0 movimento de resisténcia dos sindicatos e organizacdes de
professores sdo fundamentais na exigéncia da efetivacdo dos direitos e garantias legais. N&o
somente em relacdo aos aspectos estritamente econdmicos, isto &, o salario, mas também quanto
ao cumprimento de toda a legislagéo.

Um ponto que merece destaque é a progressdo por meio de avaliacdo de desempenho.
Para Melo (2016), a remuneracao pautada na avaliacdo de desempenho é uma grande polémica
no cenario da educacdo brasileira. A critica reside no fato de que € preciso avaliar todos os
componentes que integram o trabalho no @mbito da escola efou rede de ensino e as diversas esferas
dos sistemas educacionais e ndo, necessariamente, somente os professores, isolados de sua
realidade escolar. Portanto faz-se mister reivindicar que a avaliacdo de desempenho dos
professores seja um dos itens integrantes da avaliacdo da escola e da rede de ensino como um

todo.
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E importante esclarecer que a condicdo remuneratoria corresponde, apenas, a uma das
dimensbes da valorizacdo do magistério, notadamente a mais importante em termos de
atratividade na carreira. Entretanto ndo basta um professor receber um bom salario se néo lhe

forem dadas condicdes dignas de trabalho.

5.2 CondicOes de trabalho

Varios aspectos precisam ser ponderados ao se analisarem as condigdes de trabalho que
afetam positiva ou negativamente a qualidade do trabalho prestado pelo professor e/ou
qualidade de vida que podem comprometer ou ndo a saude fisica e emocional. Um dos pontos
essenciais € a carga horaria semanal de trabalho e a forma como esta distribuida, em relacéo a
quantidade de turmas e de escolas, por exemplo.

Em se tratando dos professores dos anos iniciais que séo polivalentes, a situacdo mais
comum é assumirem a polivaléncia de umaturma em 1 ou 2 turnos na mesma escola. Entretanto
existem outras situacdes: algumas escolas e/ou redes de ensino, especialmente as que adotam o
sistema de ciclos, optam por lotar o professor do 4° e 5° anos do ensino fundamental para a
docéncia de componentes curriculares especificos, neste caso, em uma ou mais turmas, no
mesmo turno e escola e/ou em turnos e escolas diferentes, dependendo da organizacdo da
instituicdo escolar ou sistema de ensino aos quais esses docentes estdo vinculados.

Com o proposito de verificar qual a realidade dos docentes envolvidos neste estudo em

relacdo ao numero de escolas que atuam, elaborou-se o Grafico 21.
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Grafico 21 - Quantidade de escolas em que o docente atua, Brasil-Grandes Regides, 2021
Quantidade de escolas em que atua
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Fonte: Elaborado pela autora, a partir dos dados do questionario docente, aplicado na Prova SAEB
(Brasil, 2021).

O Gréfico 21 aponta que o maior numero do professorado envolvido nesta analise
trabalha em apenas uma escola (76,5%), considerando todo o Brasil, situacdo mais comum em
se tratando de professores polivalentes. Existia também um percentual significativo que atuava
em duas (18,7%) ou trés (4,7%) escolas de uma rede de ensino. Na regido Sudeste, o percentual
de professores que atuam em duas escolas é 29,40%, superando a média nacional.

Entende-se que a quantidade de escolas em que atua demanda um maior esfor¢co do
docente, quando este necessita se deslocar de uma institui¢cdo para outra, durante o expediente
de trabalho e adequar-se as diferentes propostas dos projetos pedagdgicos de cada escola, dentre
outras situagdes que podem contribuir para sobrecarrega-lo. Portanto constata-se que traz
implicac@es tanto em relagdo a qualidade do trabalho desenvolvido quanto a prépria qualidade
de vida do docente. Um ponto que merece ser investigado.

Outro aspecto que pode afetar a qualidade do trabalho docente é a infraestrutura do
ambiente escolar, sobretudo da sala de aula. Neste sentido, buscou-se verificar a avaliagdo dos
docentes sobre a adequacdo desse espaco, considerando alguns critérios, quais sejam: tamanho
da sala de aula em relacdo ao numero de alunos, ventilagdo natural e lousa (quadro de giz ou
quadro branco) (ver Tabela 10, em apéndice “D”).

No primeiro critério avaliado, tamanho da sala de aula em relagdo ao numero de alunos

pelos valores apontados na Tabela 10 (Apéndice “D”), a avaliagdo que os docentes fazem nao
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é a mais satisfatoria, visto que somente 46,8% da totalidade dos professores o considera
adequado. Na regido Centro-Oeste, a porcentagem ¢ de tdo somente 38,8%, a menor entre as
regides e no Nordeste 49,7%, maior indice.

No que tange a ventilacdo natural, segundo critério, somente 36,9% do total de
professores avaliaram adequada. Analisando por regido, no Norte e no Nordeste, o percentual
de professores que consideram adequada foi menor ainda, registrando 29% e 27%,
respectivamente; certamente as altas temperaturas dessas regides contribuem para essa
avaliagéo.

O terceiro critério, compilado na tabela 10 (Apéndice “D”), o qual se refere a lousa
(quadro de giz ou quadro branco), 58,4% dos docentes avaliaram como adequados. Nas regifes
Norte e Nordeste, o indicador de adequacéo foi menor, 52,5% e 51,8%, nessa ordem.

Buscou-se verificar também acerca de insumos materiais, focando nos recursos
pedagdgicos para trabalhar com o publico da educacéo especial, visto que a atua¢do com esse
publico requer recursos pedagogicos necessarios para facilitar ou mesmo possibilitar o processo
de ensino e aprendizagem. O Gréfico 22 traz a concepc¢do dos docentes da amostra em relacédo

a disponibilidade e adequacao desse material.
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Gréfico 22 - Recursos pedagogicos para trabalhar com o publico da educacgao especial,
Brasil-Grandes Regides, 2021
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Fonte: Elaborado pela autora, a partir dos dados do questionario docente, aplicado na Prova SAEB (Brasil,
2021).

Em ambito de Brasil, uma percentagem significativa (14,3%) dos docentes da amostra
declarou que ndo utiliza recursos pedagdgicos porque nao os tém disponiveis. Estabelecendo
uma andlise por regido, o percentual € maior no Norte (17,3%) e Nordeste (20,5%). Apenas
29,5% declaram que usam o material e que ele é adequado. As regides Sul, Sudeste e Centro-
Oeste apresentam melhores indicadores no tocante a esse critério, sendo 36,4%, 33,4% e 32,7%,
nessa ordem.

A andlise sobre o uso e adequacdo dos recursos pedagdgicos voltados para o
atendimento do publico da educacdo especial reporta a uma necessidade de ajuste das condi¢bes
materiais no que tange a infraestrutura das escolas e equipamentos para garantir melhores
condic@es de trabalho ao professor, assim como favorecer o processo de ensino e aprendizagem.
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Em suma, a anlise sobre as condic¢des de trabalho reporta para a necessidade de melhoria na

adequacao do ambiente e materiais.
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6 CONSIDERACOES CONCLUSIVAS

As reivindicagdes dos trabalhadores do magistéerio publico pela valorizacao profissional,
no Brasil, estdo representadas em um conjunto de medidas legais, reveladas, em especial, na
Constituicao Federal do Brasil de 1988 (CF/88). Esta Carta Magna, pela primeira vez na historia
da educacdo brasileira, trouxe a prerrogativa de assegurar a valorizacdo dos profissionais da
educacdo, garantida também nas legislacdes infraconstitucionais.

Nessa conjuntura, o objetivo geral desta tese consistiu em analisar as politicas de
valorizacdo do magistério publico da educacdo basica no Brasil, implantadas ap06s a aprovacgao
da LDB (Lei 9.394/96), na efetivacdo das melhorias na formacdo e remuneracdo docentes. O
processo de analise dessas implicacdes se deu em etapas, constituidas por objetivos especificos,
sobre os quais sintetizam-se os resultados.

Sobre as politicas para a valorizacdo dos docentes da educacéo basica publica no Brasil,
vale ressaltar que, a contar de 1934, ocasionalmente, as constituicbes comegaram a regimentar
aspectos relativos a remuneracdo condigna e organizacdo da carreira docente. Com o advento
da CF/88, surgiram os mecanismos legais para a normatizacéo dos eixos definidos em seu artigo
n° 206, por meio da criagéo de outras legislagdes infraconstitucionais, como: LDB/96, e as ECs
que criam as leis que regulamentam os fundos de financiamento da educacgéo (Fundef, Fundeb,
Fundeb permanente), PCCR e Lei do Piso, os quais favorecem a materializacéo desse principio.

Acerca dos indicativos de desenvolvimento das politicas de fundo de financiamento para
a valorizacdo do magistério da educagdo basica publica, observaram-se importantes
contributos. No campo da formacéo e qualificacdo docentes, o Fundef fomentou a oferta de
formacéo inicial e continuada, por meio de convénios firmados entre as universidades e 0s
gestores municipais e estaduais. No ambito da retribuicdo pecuniéria, tanto o Fundef quanto o
Fundeb transi¢do contribuiram para a melhoria salarial, ao destinarem uma parcela do total de
suas receitas (60%) para o pagamento dessa categoria. Ademais, o segundo fundo trouxe a
prerrogativa da implantacdo do piso salarial profissional nacional do magistério da educagéo
basica. Com a instituicdo do Fundeb permanente, o percentual da parcela para pagamento do
magistério foi ampliado para 70%.

No tocante a analise dos indicadores sobre formacao docente na educacéo basica publica
no Brasil, as informagdes contidas no censo escolar 2021 revelam que a maior parte dos
professores que atuavam nos anos iniciais do ensino fundamental eram licenciados, no caso,
cursaram graduacdo em Licenciatura em Pedagogia ou fizeram complementacdo pedagogica.

Porem os dados apontam também a existéncia de alguns professores sem diploma de nivel
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superior, cuja maior escolaridade era ensino fundamental ou médio, atuando em todas as etapas
da educacdo basica. Em relacdo a titulacdo dos docentes, ainda baseado em dados do Censo
escolar 2021, menos de 50% cursaram pos-graduacéo lato sensu (especializagdo — minimo de
360 horas) e abaixo de 2% realizaram p6s-graduacao stricto sensu (compreendendo mestrado e
doutorado).

Com base nos dados da Prova SAEB/2021, verificou-se um timido incentivo, por parte
das secretarias ou mantenedoras, para a realizacdo de formagdo em cursos de pés-graduacgédo
lato sensu e stricto sensu, em especial nesse ultimo formato, que corresponde aos cursos de
mestrado e doutorado. Um infimo percentual de docentes afirmou ter recebido apoio total ou
parcial para realizarem essas formacoes.

Os resultados indicam também que a demanda por formacgédo continuada, sobretudo na
area da Educacdo Especial, ainda apresenta uma realidade expressiva numericamente, uma vez
que os dados evidenciam que mais de dois tercos dos professores da amostra declararam grande
ou moderada necessidade formativa, ndo obstante os aportes legalmente constituidos pelas
esferas governamentais, estabelecendo normas e implantando programas para a qualificacdo de
professor, bem como a consecutiva elevacdo na oferta de cursos de formagdo inicial e
continuada na area da Educacdo Especial, por instituicbes educacionais publicas e privadas.
Com essas analises e decorrentes afirmagdes, faz-se necessario reforcar a estratégia 4.18, cujo
objetivo é ampliar a oferta de formacdo continuada de professores dessa modalidade, assim
como oferecer condicBes para que 0s docentes participem.

Ademais, a valorizacdo do magistério é alcancada, sobretudo, por meio da remuneragédo
condigna e da instituicdo de planos de carreira. Desta forma, definiu-se, como um dos objetivos
especificos deste estudo, analisar a efetivacdo da politica de valorizacao salarial entre docentes
da educacéo basica brasileira, em inicio e final de carreira, em ambito nacional e por regido,
tendo como parametro o piso salarial profissional nacional, implantado pela Lei 11.738/2008.

Evidencia-se que, relativamente as melhorias salariais, a maior contribuicdo da politica
de fundos foi a criacdo de um piso salarial profissional nacional para o magistério da educacéo
basica, por meio da Lei 11.738/2008. A implantacdo do PSPN, mesmo em valor contestavel,
atende reivindicacOes dessa categoria profissional, garantidas como direito constitucional, ha
mais de 20 anos.

Observa-se que, diante de tanto tempo de luta da categoria docente por uma
remuneracdo condigna, a criagdo do piso salarial representa um grande avango nessa diregéo.

Trata-se de um importante instrumento legal, capaz de respaldar a valorizacdo salarial de
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professores e demais profissionais do ensino, abrindo caminhos para o que, nacionalmente,
fosse definido como o valor minimo a ser pago como vencimento inicial.

Com a garantia de um patamar minimo de vencimento, a partir do qual cada esfera
administrativa cuida do pagamento do seu quadro de pessoal, a institucionalizagdo do PSPN
contribuiu substancialmente para avangos em relacdo a remuneragdo dos professores da
educacdo basica. Porém sua aprovacao ndo significou o fim da luta, pois, como foi possivel
observar, por meio do estado da questdo, apresentado nas considerac¢des introdutorias desta tese,
0 processo de implantacao e efetivacdo do piso salarial foi marcado por muita resisténcia, por
parte de gestores para sua efetivacdo em algumas redes publicas de ensino municipais e
estaduais. Diante disso, ndo sendo praticado da forma como foi idealizado, isto €, como uma
guantia minima a ser paga aos educadores, e ndo maxima, prejudica os professores com maior
tempo de servigco e maior titulagéo.

Os dados empiricos sobre os salarios dos docentes da educacdo bésica, obtidos nos
questionarios da Prova SAEB/2021, revelaram um resultado pouco satisfatorio, especialmente
no tocante a valorizacgdo salarial do professorado em final de carreira, que deveria contar com
as progressdes salariais por tempo de servico bem como com 0s reajustes anuais do piso,
entretanto ndo € isso que se evidencia. Com base nos achados, infere-se que 0s reajustes
aprovados anualmente para o PSPN néo estdo sendo efetivados pelos gestores, de forma integral
e linear, na tabela de pagamento, prejudicando, sobremaneira, aqueles com mais tempo de
Servico.

Desta forma, a analise da aplicacdo da politica de valorizacdo salarial do docente da
educacdo basica brasileira, mediante a Lei 11.738/2008, aponta que, considerando os valores
encontrados, em termos de salarios brutos dos docentes e ponderando o piso salarial nacional
do magistério, estabelecido para o vencimento em 2021, que era de R$ 2.886,24 (dois mil,
oitocentos e oitenta e seis reais e vinte e quatro centavos), infere-se que aproximadamente 20%
dos professores dessa amostra recebiam abaixo do valor do piso.

Como prognostico para os indicadores evidenciados nesta investigacao, fundamentado
nos dados empiricos e autores referenciados, salienta-se a caréncia de incentivos e apoio a
qualificagdo e formacdo continuada dos professores. Dessarte, ressalta-se a relevancia de
investimentos, por parte das secretarias de educagdo ou mantenedoras, tais como: proporcionar
capacitacdo em servico e, sobretudo, ofertar condi¢cbes operacionais para participacdo dos
docentes em cursos de formagdes iniciais e/ou continuadas, além de incentivo financeiro.

Outro aspecto ressaltado, no que diz respeito ao piso salarial, aponta para a necessidade

de valorizagdo da titulacdo docente, com incentivos a formag&o inicial e continuada desses
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professores como também para 0 compromisso em assegurar boas condic¢Ges de trabalho aos
docentes, indistintamente. Nesta perspectiva, faz-se necessaria a implantacdo, por parte das
redes municipais e estaduais de ensino, de um plano de carreira bem estruturado, que fortaleca
a valorizacdo docente, tanto na condigdo de avangos remuneratorios quanto no ambito da
valorizacéo da titulagdo, com critérios claros e objetivos, em todos os processos referentes ao
enguadramento, quando necessario, para a sua implantacdo, lotacdo e contrato de trabalho.

Em linhas gerais, o estudo empreendido ressalta a necessidade de esforcos e acbes
concretas por parte dos gestores municipais e estaduais, no sentido de promoverem a
valorizacdo dos profissionais do magistério, concedendo um justo vencimento inicial ao
professor ingressante na carreira e, de igual modo, proceder com o professor em final de
carreira, fazendo cumprir o estabelecido na lei em questao.

Diante do exposto e com base nos achados da pesquisa, a tese que se configura € a de
que as politicas implantadas ap6s aprovacdo da LDB, Lei 9.394/96, especificamente os fundos
de financiamento e a lei do piso salarial, Lei n° 11.738/2008, de fato, trouxeram avancos
significativos para a valorizacdo do magistério no que se refere a efetivacdo das melhorias nas
dimensGes salariais e formacédo docente, ratificando o ponto de vista apresentado na introducgéo.

O estudo revela que ainda faltam condicdes objetivas e subjetivas de trabalho docente,
particularmente em relagédo ao incentivo a formacdo continuada e qualificacdo de professores e
a execucdo do piso salarial, em termos de reajuste linear, haja vista a permanéncia desses
entraves que impedem a efetivacao da valorizacao plena.

A proposta de apresentar e discutir o tema investigado parte do pressuposto de que tem
grande relevancia nos debates sobre as politicas educacionais. Levar tais discussdes ao contexto
académico possibilita compreender as conjunturas que perpassam a valorizacdo docente.
Reforca-se a viabilidade e a relevancia desta tematica, enquanto referencial para o
aprofundamento de outros estudos na mesma direcao. Neste sentido, espera-se contribuir para
subsidiar outras investigacoes.

Cabe ressaltar a utilizacdo de fonte secundaria de dados, isto é, que ndo foram
produzidas pelos autores lidos. Destarte, essa investigacdo apresenta limitacGes no que se
refere, por exemplo, a auséncia de informacdes mais detalhadas sobre os docentes, no
questionario da prova SAEB/2021, tais como: a formacdo e titulacdo dos docentes, o valor
especifico de seus vencimentos, haja vista que os dados trazem o valor bruto da remuneracao
(com gratificagdes, acréscimos, sem descontos previdenciarios, dentre outros), bem como a

autodeclaracédo do entrevistado.
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Nesse contexto, é de grande valia o desenvolvimento de outras pesquisas utilizando
diferentes abordagens metodoldgicas, com vistas a explorar aspectos ndo contemplados nesta
analise. Assim sendo, espera-se, com este estudo, instigar futuras investigacdes acerca da
temética em questao.

Almeja-se a contribui¢do para o fomento de politicas educacionais sobre a valorizagdo
docente. Estudos sobre essa tematica sdo necessarios enquanto indicativos para a ampliacdo de
investimentos e efetivacdo das garantias legais relativas a formacao e melhorias salariais dos
docentes, por parte dos gestores, sobremodo quando se advoga a efetivacdo do direito a
educacdo de qualidade, na qual uma das bases e incentivos tem como decorréncia a

remuneracao condigna do professor.
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Apéndice A
Quadro 8 — Levantamento da producdo académica sobre as politicas de valorizagdo
docente no Brasil, 2008-2023
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magistério. Silva
\Valorizagdo do magistério: contradigdes entre os
anuncios de politicas governamentais e as medidas  [CERQUEIRA, Mest/Educ/U

3 | 2008 ffetivadas para a melhoria do trabalho docente, no Néadia Dorian Souza EBA BA
periodo de 1993- 2003 no municipio de Alagoinhas- |de
Bahia.
/A politica salarial para os professores da educacao

4 | 2010 |pasica da rede municipal no contexto do Fundeb nos (S:LIF\\//a,IA;],OE(;c;ra Ill/lpe;t/Educ/U PA
municipios de Obidos e Oriximina-Para.

Piso salarial profissional nacional do magistério: MACHADO, Jarbas Mest/Educ/U

5 | 2010 [conflitos e limites de sua implantacéo na rede publica |de Paula £G GO
estadual de Goiés.

\Valorizagdo da carreira docente: um estudo sobrea  |ALMEIDA,

6 | 2010 contribuicdo das politicas para a profissionalizagdo do (Cristiane da Mest/Educ/U BA
magistério publico da educacdo bésica na Bahia Conceicdo Gomes |FBA
(1997-2006). de
\Valorizago do magistério da educagdo basica no RN: | FERREIRA,

5 participagdo do SINTE e do governo estadual na Maria Aparecida | Mest/Educ/U

[ 010 implementacédo do piso salarial profissional nacional | dos Santos FRN RN
na rede publica estadual no ano de 2009.

s |2011 A politica de formagéo e valorizagdo de professores | SOUSA, Orleans | Mest/Educ/U
no estado do Piaui no periodo de 2003 a 2010. Oliveira de NINOVE SP
Condigdes de trabalho e remuneragdo docente: o caso

9 | 2011 [do professor temporério na rede estadual de ensino do SOUZA’ Marcelo | Mest/Educ/U PR

. Nogueira de FPR
Parana.
O financiamento da educacéo basica e a politica de

10 | 2011 fundos em Goias (1998-2011): municipalizacéo, NASCIMENTO, Mest/Educ/U GO
redistribuicdo dos recursos e (des)valorizacdo do Jodo Batista do FG
magistério.

O impacto do FUNDEF/FUNDEB na remuneracéo
11 | 2011 dos profissionais do magistério da educacdo basica da S“.‘V'.A" Samara de | Mest/Educ/U Pl
o Oliveira FPI
rede estadual do Piaui.
Profissionalizacdo do magistério na educacéo bésica: )
analise da valorizacdo profissional do professor da ~ [CUSTODIO, Maria | Dout/Educ/

12 | 2011 A . o . Sp
educacao infantil e anos iniciais do ensino do Carmo PUC SP
fundamental.

/A politica de valorizagdo do magistério na rede :

13 | 2012 municipal do Recife: uma analise do periodo de 2001 LIRA, lldo Salvino | Mest/Educ/U PE
42008 de FPE
IAs representacdes sociais partilhadas por licenciandos SOUSA, Raimundo | Mest/Educ/U

14 | 2012 . Pl
acerca do salario de professor Nonato FPI
Decisdes judiciais e valorizacao dos profissionais do |[RAFANHIM, Mest/Educ/U

15 | 2012 A o . PR
magistério de Curitiba. Ludimar FPR

Continua
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(Continuacéo)

PROGRAMA

n.°7.315/10.

ORD|ANO TiTULO AUTORES P UF
(nivel, area)
Educacdo e sindicalismo: a FETEMS e a luta pela .
16 | 2012 \valorizagdo do magistério do estado de Mato Grosso 'E)Aa:ri(laJlFLéeJuRligi de EA&?EdUC/U MS
do Sul (1980-2010). y
Flnanuar’rlento da egl_Jcagao: do Fundef ao I_:uner " |CARVALHO.
17 | 2012 [repercussoes da politica de fund_os na valo,rlzagao Fabricio Aario Dout/Educ/ sp
docente da rede estadual de ensino do Para - 1996 a - PUC SP
009, Freire
Fundef (1996-2006): a remuneracao dos professores - .
18 | 2012 |do ensino fundamental da rede publica municipal de ARA.UJO' as | Mest/Bduc/U RN
Késsia Rocha de FRN
Natal/RN.
19 | 2012 O piso salarial nacional: a valorizacdo do professor na [CARNEIRO, Flavio | Mest/Direito/
Constituicdo de 1988. Henrique Rodrigues | UFRN RN
20 | 2012 Piso salarial para os educadores brasileiros: quem VIEIRA, Jucara Dout/Educ/U DF
toma partido? Maria Dutra NB
21 | 2012 Politica de valorizacdo dos profissionais da educacdo [SOUZA, Michele | Mest/Educ/U PA
basica na rede estadual de ensino do Para. Borges de FPA
Politicas _publlcas_ de \{alorlzagao do maglsterlo.: _ IMORAES, Cristiane| Mest/Educ/U
22 | 2012 protagonismo e silenciamento docente no municipio RJ
. Dantas de FF
de Cabo Frio/RJ
Trabalho docente: politicas de financiamento da -
23 | 2012 [carreira e da remuneragdo dos professores da GURGEL, Rogério | Dout/Educ/ PB
X s - b f Fernandes. UFPB
educacdo basica de sistemas publicos de ensino.
Um panorama da remuneragao inicial dos _professores SUBIRA, Juliana | Mest/Educ/U
24 | 2012 jnos municipios do primeiro anel metropolitano de - PR
s - . . Aparecida Alves FPR
Curitiba: configuracdes, impasses e perspectivas.
'Valorizacdo salarial docente: implicacdes das politicas Mest/Educ/U
25 | 2012 ppublicas educacionais relativas a remuneracao do VARGAS, Gisele NISUL SC
magistério no setor privado de ensino
/A valorizacdo do magistério publico municipal da
26 | 2013 [Regido Metropolitana de Campinas na vigéncia do LUCIO, Roque B%ZIIE\;?;C/U SP
FUNDEF (1998-2006).
27 | 2013 Os impactos do Fundeb na valorizagdo do magistério BANDEIRA, Dina | Mest/Educ/U PA
no municipio de Magalhdes Barata-PA. Carla da Costa FPA
/A politica de remuneragdo docente e valorizagdo do .
28 | 2014 magistério no municipio de Campo Grande (MS): JS(I)—:SZINA, Ricardo E&uélEdUC/U MS
impactos da implantacdo do FUNDEB (2007-2012).
/A politica de remuneracdo dos professores da rede . .
29 | 2014 publica municipal de ensino de Teresina — P1 (1996 a CAhSTRO’ Silvania | Mest/Educ/U Pl
2012). Uchoa de FPI
Estatutos, planos de carreira e valorizagdo do -~ .
30 | 2014 magistério pablico: um estudo dos municipios sedes PAZ, Fabio Mariano) Dout/Educ/U SP
" A " da NESP
das regiGes administrativas do estado de S&o Paulo.
Q FUNDEF e 0 FUNDEB como politica _de, N FERREIRA, Maria
financiamento para a valorizagdo do magistério: . Dout/Educ/U
31 | 2014, . - x /Aparecida dos RN
efeitos na carreira e na remuneracéo dos professores Santos FRN
da rede publica e estadual de ensino do RN.
Promoc&o, vencimento e avaliacdo de desempenho do A
32 | 2014 pprofessor do ensino fundamental: o PCCR da rede ﬁ/:;r\iial%eRgﬁ?/r;?fe{a EROKIUEdUC/U RN
municipal de ensino de Natal/RN (2004-2010).
/A carreira do magistério publico da rede municipal de
ensino do municipio de Oriximina-PA; um estudoa [PIMENTEL, Mest/Educ/U
33 | 2015 . . . . . . PA
partir do plano de cargos, carreira e remuneracdo — lei |Adriana Marinho FPA

Continua
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(Continuacéo)

ORD [ANO [TITULO AUTORES ?E\%?EQSA UF
/A instituicdo do Piso Salarial Profissional Nacional ~[XAVIER, Raimundo Mest/Educ/U
34 | 2015 |((PSPN) por meio da Lei 11.738/2008 valoriza os Rainero NB DF
professores do magistério da educacgdo basica? _
35 | 2015 Carreira e remuneracdo dos profissionais do GUIMARAES, Mest/Educ/U PA
magistério publico do municipio de Breves-PA. Marielson Rodrigues| FPA
Limites e possibilidades das politicas publicas de
financiamento da educacdo: os impactos dos fundos .
36 | 2015 [de manutengdo e desenvolvimento na valorizagdo de ggﬁgA’ Daniel EA&SgEdUC/U MG
professores em Minas Gerais no contexto do choque
de gestdo (1996-2012).
37 | 2015 PIano_ de carreira e remuneragéo do magistério: FERRON. Aline Mest/Educ/U RS
\valorizacdo profissional em um estudo de caso. PF
Politicas educacionais e a valorizagdo do professor:
carreira e qualidade de vida dos professores de GROCHOSKA Dout/Educ/U
38 | 2015 leducacao basica do municipio de So José dos Pinhais |y 1areia Andreia EPR PR
-PR.
Remuneragdo variavel do magistério pablico da .
39 | 2015 ducacéo basica na rede estadual de ensino da gﬂoi;%? Assis Es;t/Educ/U PB
Paraiba: (des)valorizagéo profissional?
20 | 2016 Mudancas e permanéncias na carreira do magistério [FERREIRA, Mest/Educ/U PA
estadual do Para: 1986 — 2010. Denielson Moura | FPA
a1 | 2016 Carreira e vencimento de professores da educacdo THOMAZINI, Mest/Educ/U Sp
basica no Estado de S&o Paulo. Leandro NIFESP
O vencimento dos profissionais do magistério da rede MELO. Amilka Mest/Educ/U
42 | 2016 |publica estadual de ensino do RN (2008-2014): a Da ané Dias FRN RN
implementacdo do PSPN - Lei n° 11.738/2008. Y
43 | 2016 O vencimento salarial dos professores da rede estaduall DELMONDES, Mest/Educ/U MS
de ensino de Mato Grosso do Sul (2006 a 2013). Asheley Godoy FMS
Politica de remuneragdo do magistério publico no .
44 | 2016 municipio de Rio Branco/Acre: repercussdes na ﬁﬂ;:]\ésliﬁb\élecmr :l/l Aegc/Educ/U AC
valorizacdo do magistério.
Remuneragdo do magistério estadual da educagédo
45 | 2016 pasica do Acre: implicacdes da Politica de Fundos, do I\D/eEIE?i(rjlc?ééntos EROUt/EdU/UF PR
PSPN e de alteracdes na legislacéo. g
Remuneracdo e carreira dos professores da educacao .
46 | 2016 |asica: o impacto da lei do piso na rede estadual do SOARES’ _Marlna Mest/Educ/U Pl
Piaui Gleika Felipe FPI
/Artifices de seu oficio: a relacdo entre a formacéo e a
N P FONTINELES,
47 | 2017 €Muneracao dos professores das redes publicas Isabel Cristina da Dout/Educ/U Pl
piauienses Silva FPI
(1996-2016)
/A valorizacdo do magistério da educagdo basica nos
48 | 2017 |Planos Nacionais de Educacdo (2001 e 2014): analise lli/l?r\grcl:zosljtlc;%]ﬁveira EAFESt/EdUC/U RJ
das metas e estratégias.
Politicas de financiamento da educac&o bésica: a .
49 | 2017 wvalorizacdo dos profissionais do magistério na rede Z\A:rtéi’ dieggrzr?)s I';A:Ssyggég ES
municipal de ensino de Sdo Mateus/ES. P '
/A (des)valorizagdo do magistério: uma andlise sobre a
profissionalizacdo e a valorizagdo do magistério a .
50 | 2018 |partir do Estatuto do Magistério Publico do Rio ElgrgifaES’ Tais EASS/SEdUC/U RS

Grande do Sul de 1954 e da experiéncia da Deputada

Suely de Oliveira.

Continua
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ORD | ANO [TITULO AUTORES PROGRAMA| ;¢
(nivel, area)
Implantag8o do piso salarial profissional nacional no )
51 | 2018 magistério pablico estadual de Santa Catarina: SOUZA, Debora de| Mest/Educ/U SC
. NISUL
resultados da acéo sindical.
O novo plano de carreira e a contratagdo temporaria Mest/Soc. e
horista na rede estadual de ensino de Santa Catarina VALVERDE, - :
52 | 2018 . N . |Cién SC
(2015-2017): valorizacdo ou desmonte do trabalho do |Raphael Sansonetti
o Pol/UFSC
magistério?
Trabalho docente e valorizacdo profissional: a carreira Mest/Educ/
53 | 2018 [do magistério na perspectiva dos profissionais da JESUS, Fernando de SP
« MU UNIFESP
educacdo no municipio de Santos (SP)
/A remuneracdo dos professores municipais no
54 | 2019 contexto do FUNDEB e do PSPN: um estudo a partir [LIMA, Agnaldo Mest/Educ/U PR
do SIOPE com foco em Curitiba e nas cidades do Marcio de FPR
Primeiro Anel Metropolitano (2017 e 2018).
Politicas de financiamento e de valorizacéo dos
55 | 2019 profissionais da educagdo: uma andlise do plano de  [LUCYK, Viviana | Mest/Educ/U PR
carreira do magistério do municipio de Paula Freitas- |Patricia Kozlowski | NICENTRO
PR.
56 | 2019 Politicas de formac&o de professores da educacéo KRAMM, Daniele | Dout/Educ/ Sp
basica no Brasil. de Lima PUC SP
Politicas de valorizacfo docente: um estudo dos .
57 | 2019 pstatutos e dos planos de carreira e remuneragdo de TO.RATTI’ Daniele | Mest/Educ/U SP
. o Priscila MESP
dois municipios do grande ABC
Politica de valorizagdo do magistério da educacédo .
58 | 2019 |pésica na regido do Maraj6: uma analise da carreira SILVA, Otoniel de | Mest/Educ/U PA
Souza da FPA
docente em Portel-PA.
Remuneragdo dos professores publicos municipais no [SILVA, Marcus Dout/Educ/U
59 | 2019 PBrasil: execucdo orgamentaria, partidos politicose  |Quintanilha da EPR PR
valorizacdo docente (2008 — 2016).
'Vencimento e carreira docente na educacdo estadual -
60 | 2019 pernambucana a luz do gasto com pessoal da LRF (S:LI;;/rﬁn I;gblo ,':l/l IeCsZ\IIE\;ljgc/U SP
(2005-2015).
/A carreira docente como instrumento de valorizagdo CORDEIRO'. Mest/Educ/U
61 | 2020 L . ; Daniele Pereira PR
na rede municipal de ensino de Piraquara/PR. Meira FPR
/A valorizacdo do magistério como discurso: um SANTOS, Viviane Mest/Educ/U
62 | 2020 festudo das politicas educacionais brasileiras de Lourdes Costa SC
A NIPLAC
contemporaneas. Rosa dos
63 | 2020 /A valorizacdo do magistério no &mbito das normativasMENDES, lone Mest/Educ/U AM
do estado do Amazonas. Maria Caetano FAM
Implementagdo da meta 17 do plano nacional de
64 | 2020 educacdo 2014- 2024: o plano estadual de educacdo e |ALMEIDA, Rosane | Mest/Educ/U MT
a valorizacéo dos profissionais do magistério da Maria Pogere de NEMAT
educacdo basica de Rondonia.
Politicas de valorizagdo docente na educacdo basica
publica: relacGes entre desigualdade de financiamento
65 | 2020 [ as politicas de valorizagdo na rede publica estadual g';'(\)/:ﬁeRGo’ Bruna ngt}/?Educ/ PR
do Parana e em oito redes publicas municipais da
regido dos Campos Gerais/PR.
66 | 2020 \Valorizagdo do magistério da educacéo bésica e SANCHES, Carlos | Mest/Educ/P PR
responsabilidade fiscal: tensbes e possibilidades Eduardo UCPR

Continua
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ORD| ANO TITULO AUTORES | ROGRAMA| ;p
(nivel, &rea)
\Valorizagdo do trabalho docente nas politicas COUTINHO, Mest/Educ/P
67 | 2020 |publicas: um estudo dos servidores do magistério no [Viviane Divina UG GO
municipio de Barro Alto/Goiés. Ferreira
Remuneragdo variavel: politica de desmantelamento -
68 | 2021 (da carreira do magistério publico da educacédo basica lélell]:{ﬁa Antonio gjjﬁi%]é € PB
da rede estadual de ensino da Paraiba (2011-2018).
Politica de valorizagdo do magistério nos PCCRs da |[MONTEIRO, Mest/Educ e
69 | 2021 rede municipal de Cameta/PA: movimento na carreira |Audilene do Socorro PA
. L ~ Cut/UFPA
e incentivo a formacédo docente. Cardoso
Processo de elaboragdo e aprovacao do plano SANTOS, Sandra Mest/Educ/U
70 | 2021 municipal de educacédo de alto Araguaia-MT e a Rosimere Hermes = GO
valorizagdo do magistério. dos
\Valorizagdo salarial do professor e meta 17 do PNE: . Mest/
12021 um estudo de caso na rede estadual do Ceara. MAIA, José Helano Educ/UFJF MG
/A politica de remuneracdo dos profissionais do .
72 | 2022 Imagistério da rede publica municipal de educacao de &2?;’3‘(*)5;;2?8: :l/lpe;t/EdUC/U PA
Cameta - PA em movimento (2016-2020)
73 | 2023 /A valorizagdo do magistério municipal em LOURENCO, Mest/Educ/U PR
Piraquara/PR: desafios em tempos de austeridade. Mayara Regina FPR
Carreira e remuneragdo dos professores da educagdo .
74 | 2023 |pésica: implicagdes do Fundeb e do PSPN na rede SILVA, Maria Mest/Educ/U PA
- ¥ i Madalena Vieira da | FPA
municipal de Vigia de Nazaré — PA
75 | 2023 Estatuto do magistério publico municipal de S&o SOUZA, Eliano Mest/Educ/U sp
Paulo: uma andalise do percurso histérico e politico  |Macedo NIFESP
O financiamento da educacdo no ambito estadual de . -
76 | 2023 [Ronddnia e Mato Grosso e sua aplicabilidade na ARAL!JO’ Claudia | Mest/Educ/U MT
- Lo o /Andreia Gomes NEMAT
\valorizagdo dos profissionais do magistério

Fonte: Elaborado pela autora (2024), com base em dados colhidos na base de dados da Capes.
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Apéndice B
Tabela 8 — Nivel de necessidade formativa, Brasil-Grandes Regides, 2021
Respostas i Brasil ! Norte i Nordeste |  Sudeste | Sul . Centro-Oeste
Ensino do contetido que ministra
Branco 0,1% 0,1% 0,1% 0,1% 0,1% 0,1%
Nulo 0,0% 0,0% 0,0% 0,0% 0,1% 0,1%
Nenhuma 12,0% 10,9% 10,8% 13,7% 11,6% 12,1%
Pouca 27,0% 24,6% 23,3% 31,2% 26,1% 28,6%
Moderada 36,3% 36,3% 38,0% 35,2% 36,1% 35,4%
Grande 24,6% 28,0% 27,8% 19,8% 26,0% 23,7%
Desenvolvimento da aprendizagem
Branco 0,1% 0,1% 0,1% 0,1% 0,2% 0,2%
Nulo 0,0% 0,0% 0,0% 0,0% 0,1% 0,0%
Nenhuma 8,4% 8,1% 7,5% 9,3% 7,8% 9,3%
Pouca 24,7% 23,4% 21,6% 28,9% 22,71% 24,1%
Moderada 40,5% 39,5% 41,3% 39,7% 40,7% 42,1%
Grande 26,3% 28,9% 29,5% 21,9% 28,6% 24,3%
Planejamento pedagdgico
Branco 0,2% 0,1% 0,2% 0,1% 0,2% 0,2%
Nulo 0,0% 0,1% 0,1% 0,0% 0,0% 0,0%
Nenhuma 11,9% 11,1% 11,2% 12,2% 12,0% 13,6%
Pouca 24,2% 22,6% 21,3% 27,5% 23,8% 24,3%
Moderada 32,3% 33,4% 32,1% 32,9% 31,5% 31,2%
Grande 31,4% 32,7% 35,1% 27,3% 32,4% 30,8%
Desenvolvimento de instrumentos de avaliacdo em sala de aula
Branco 0,2% 0,2% 0,2% 0,1% 0,2% 0,2%
Nulo 0,0% 0,0% 0,0% 0,0% 0,0% 0,1%
Nenhuma 10,5% 10,0% 9,2% 11,8% 10,5% 10,3%
Pouca 24,8% 24,7% 20,4% 28,5% 24,6% 25,3%
Moderada 35,5% 36,1% 37,2% 34,8% 34,0% 34,8%
Grande 29,1% 29,0% 32,9% 24,8% 30,8% 29,4%
Recursos e praticas pedagégicas
Branco 0,1% 0,1% 0,2% 0,1% 0,1% 0,1%
Nulo 0,0% 0,0% 0,0% 0,0% 0,0% 0,1%
Nenhuma 6,9% 6,0% 5,9% 7,8% 7,0% 7,5%
Pouca 22,3% 21,7% 18,5% 26,2% 21,7% 21,6%
Moderada 37,9% 37,8% 37,5% 37,8% 37,8% 39,1%
Grande 32,9% 34,3% 37,8% 28,1% 33,3% 31,5%
Utilizar conhecimentos sobre o desenvolvimento da aprendizagem
Branco 0,1% 0,2% 0,1% 0,1% 0,2% 0,1%
Nulo 0,0% 0,0% 0,1% 0,1% 0,0% 0,0%
Nenhuma 6,9% 6,1% 5,9% 8,3% 6,3% 7,4%
Pouca 22,7% 22,3% 19,4% 26,1% 22,5% 22,1%
Moderada 38,6% 38,5% 39,3% 38,1% 38,0% 39,1%
Grande 31,7% 32,9% 35,3% 27,4% 33,0% 31,3%
Uso de tecnologias de informac&o e comunicacdo
Branco 0,1% 0,2% 0,1% 0,1% 0,1% 0,1%
Nulo 0,1% 0,1% 0,1% 0,0% 0,0% 0,0%
Nenhuma 4,6% 4,5% 4,2% 4,9% 4,3% 4,9%
Pouca 15,1% 14,5% 12,5% 16,9% 15,5% 17,1%
Moderada 33,8% 31,3% 32,1% 35,1% 35,7% 34,7%
Grande 46,4% 49,5% 50,9% 43,1% 44,3% 43,2%
Metodologia de ensino para o publico-alvo da educacao especial
Branco 0,2% 0,2% 0,2% 0,2% 0,2% 0,1%
Nulo 0,0% 0,1% 0,0% 0,1% 0,1% 0,0%
Nenhuma 3,4% 3,5% 3,0% 3,6% 3,2% 3,5%
Pouca 9,9% 9,8% 8,0% 11,1% 10,8% 10,6%
Moderada 28,6% 25,8% 23,0% 31,9% 31,6% 32,8%
Grande 57,9% 60,6% 65,7% 53,3% 54,0% 52,8%

Fonte: Elaborada pela autora, a partir dos dados do questionario docente, aplicado na Prova SAEB/2021.
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Apéndice C
Tabela 9 — Tempo como professor, Brasil-Grandes Regides, 2021
-:;?rc?fggsg(r)g? Brasil Norte Nordeste Sudeste Sul Centro-Oeste
Branco 0,1% 0,1% 0,0% 0,0% 0,1% 0,1%
Nulo 0,5% 0,4% 0,6% 0,4% 0,4% 0,7%
Menos de 1 ano 1,5% 1,8% 1,1% 1,5% 1,3% 2,0%
De 1a 2 anos 1,9% 2,5% 1,2% 2,0% 1,9% 2,9%
De 3 a 5 anos 7,1% 6,3% 5,1% 7,0% 6,9% 14,0%
De 6 a 10 anos 15,0% 13,8% 13,1% 15,3% 16,5% 19,2%
De 11 a 15 anos 17,2% 17,7% 15,1% 17,7% 18,5% 18,5%
De 16 a 20 anos 17,7% 19,7% 18,7% 16,9% 16,3% 16,6%
De 21 a 25 anos 19,5% 21,3% 25,4% 16,4% 17.0% 14,7%
Mais de 25 anos 19,6% 16,5% 19,7% 22,7% 21,0% 11,3%

Fonte: Elaborada pela autora, a partir dos dados do questionario docente, aplicado na Prova SAEB/2021.
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Apéndice D
Tabela 10 — Condicdes da sala de aula, Brasil-Grandes Regides, 2021
Concepcéo Brasil Norte Nordeste Sudeste Sul Centro-Oeste
Tamanho da sala com relacdo ao nimero de alunos
Branco 0,1% 0,2% 0,1% 0,1% 0,1% 0,0%
Nulo 0,1% 0,0% 0,1% 0,1% 0,1% 0,1%
Inadequado 10,1% 11,3% 9,9% 9,9% 7,5% 13,7%
Pouco adequado 14,5% 14,3% 12,7% 15,5% 14,1% 17,3%
Raggzgigggnte 28,4% 27,5% 27,5% 28,9% 28,9% 30,0%
Adequado 46,8% 46,8% 49,7% 45,6% 49,3% 38,8%
Ventilacdo natural
Branco 0,1% 0,1% 0,1% 0,1% 0,2% 0,1%
Nulo 0,0% 0,0% 0,1% 0,0% 0,0% 0,1%
Inadequado 12,7% 17,0% 18,6% 9,2% 6,5% 10,9%
Pouco adequado 20,9% 25,2% 25,7% 18,6% 14,4% 18,8%
Razoavelmente 29,4% 28,7% 28,5% 306% | 28,0% 30,9%
adequado
Adeguado 36,9% 29,0% 27,0% 41,5% 50,9% 39,2%
Lousa (quadro de giz ou quadro branco)
Branco 0,1% 0,0% 0,1% 0,1% 0,2% 0,1%
Nulo 0,0% 0,0% 0,0% 0,0% 0,0% 0,0%
Inadequado 5,2% 7,3% 6,2% 4,6% 3,2% 4,6%
Pouco adequado 10,1% 12,9% 12,5% 8,5% 7,6% 8,8%
Raggi‘éigggnte 26,2% 27,3% 29,5% 248% | 21,7% 27,2%
Adequado 58,4% 52,5% 51,8% 62,0% 67,3% 59,2%

Fonte: Elaborada pela autora, a partir dos dados do questionario docente, aplicado na Prova SAEB/2021.
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Anexo A — Questionario do Professor

&

Ssae SAEB 2021

Shutmera i Arvalingilc:

i Questionario do(a) Professor(a)
Senhar(a) Prﬁm{al

0 Setema de Avaliacio da Educacio Basica, Sash, & composto por dois matrumentos: testes cognitives, para of estudantes, e
questiondrios, para professores, estudantes, diretores das escolas e seaetinios de educacio. Bssas informacibes sio coletadas
pelo Inep esdofundamentais para a avaliac o daeducacio bisica brasileira

0 objetivo deste questiondrio & coletar dados de 2021 sobre as condighes de trabalho, a formacio profissional, os habitos
culturais dos professores, entre outros temas. Estima-seque ofa) senhor(a) leve cerca de 3 0minutos pararespondé-lo.

No cabecatho do CARTAQ-RESPOSTA aparecem campos fixos usados para compor a base de dados da pesquisa e outro em que
deve informar o nimeno de seu CPF. Bsta informacio & fund amen tal para que possames individualizar as respostas. Mo entanto,
fique tranguilo]a) pois of a) senhor{a) estd protegido pela Lei Geral de Protecdo de Dades {Lei 13.709/2018) que impade o Inep
de divulgar, seja deque forma for, seu CPF & séu nome.

Depois de escohida a resposta para cada questSo, mangue no CARTAD-RESPOSTA a alemativa comespondente. Para isso,
utilize caneta esferoqrafica de tintaazulou preta.

ATENCAD: caso j tenha respondido o questiondrio em outra escola, pedimos que responda a este outro integralmente. Isto
porgue precisamos coletar informagies dasdiferentes realidades em que atua como professon] a) da educacio bisica,

Caso existam dividas, procure orentacio com ofa) aplicadon a) do Saeb destaescola.

Agradecemaos sua colaboraciol
INFORMACOES GERAIS
T8 QuALEO SEUSEXO?
() Masculin.
{B) Femining.

GUAL EASUA COR OU RAGA?
[A) Branca.

{8) Freta.

(€} Farda.

(D0 Amaret

(E} Indigena.

() Mo quem declarsr

=TT QUALEASUAIDADE?
Amlpuo 2 fdra wtdila quar oovdumba 8 s ddace.

() A 24 amca.

(B} De 252 29 anca.
(€) D 302 39 ana.
[P NELEES
(E) D= 50 & 54 ans.
{F) 55 aros ou mals.

=TIIN voct POSSUN MECESSIDADE ESPECIAL, DERCIENCIA, TRANSTORNO DO ESPECTROAUTISTA OU
SUPERDOTAGAO?

(4) N
e

521 HA QUANTOS ANOS VOCE TRABALHA COMO PROFESSOR|A)?
) Mencs d2 1 ano.

(B)De1aZano

6] Dadafanos

{0} De a0 ams

{E) D 11215 an0s.

Fl De 162 20 ance.

16)Ds 21 2 25z

(H) Mz da 25 e

026 e -y ERERAST
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TN WA QUANTOS ANOS VOCE TRABALHA COMO PROFESSOR|A) MESTA ESCOLA?
(] M 2 { e,

{B)Da1 &l ancs.

{C)0ada S ans.

{0) D6 10 e

{E] D11 & 15 e

{F) De 16 & 20 anvs.

13] Mals da 20 anca.

EM QUANTAS ESCOLAS VOC £ TRAB ALHA?
() A nets

[B)Em2

{C) Em 3 o mals.

ICTTCTN GUALE O SEUTIPO DE VINCULD TRABALHISTA MESTA ESCOI A7
{A) Concarssdolsfeolestivel

[B) Cirirain bermpariio

) Contrao CLT.

D) (i slbuszgio ebalhista.

EM UMA SEMANA HORMAL DE TRABALHO, QUANTAS HORAS VOCE TRABALHA PARA ESTA ESCOLAT
QUi S samans n om & de rabalho desie o d sguals sem fovindo 5 0u
qualguer ipo de licen g, Gonsidere tam bim tasmdas malizdes nos fins de semens ou nolies.

A A8 10 P,

{B)Da 11 a 2 homs.

(G D &30 homs.

{0)Da ¥ ad0homa

{E) Ml da ) hrovas.

(CITEITATY QuaL E O SEU SALARK BRIITO COMO PROFESSORY)?
Considare como srlido frutoos ak ofes sora, mas dlvwsas ssoolas e
quaaku, st descanios previdnadido ou de ﬂlsﬁimﬁm
gratfeapies bdlque afara salarlalem que say 5 anconira

A) 8 RE1.100,0.

[B] De RS1A00.01 ot FEZ200.0.
C) D= RE2200.01 ot REI00.00.
(D) De RER.300.01 a6 RE4A00.0.

6] D= RSO0 et FET.TOO.N.
{H) De RE7 7001 2 REASOO.00.
W) Acimea de REEE00.M.

[ITTTIN ALt DE SER PROFESSOR(A) DA EDUCAGROBASICA, VOCE EXERCE UTRA ATIVIDADE REMUNERADA?
Ao,
(B] Sim.

IMDMQUE O QUANTO VOCE COMCORDA OU DISCORDA EM RELAGAO AS SEGUINTES

hadib b B A iRMAG 0ES SOBRE O SEU TRABALHOC.OMO PROFESSOR(A) DA EDUCAGAO BAGICA:
apua apanas uma atiematha por .
m Dlconk. Conccrda. fortementz.
12 Tomear-me professona) fol & malizscdo daum demews
oaraly A B c D
13 Apmfissto de prode ssona) & valodzats pela socedare. A B G D
14 Asvenkagensde ser professona) superam claraments 25
dessentgng. A B c D
15 Mo geral, et saisfeth com o me frabalho de profe sona). A B c D
16, Tenho vorkade o deastr da pmfasdn. A B c 1]

M SAZER 1 CLIEST PROF_FINAL VS CDR 1S
b e, 14 O asteriro de 301 IS8
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HABITOS CULTURAIS

et {7324 mmnﬂ.g gﬂgmmmmrﬂmmm ESTA FORA DO{S) SEUS)

Wesgs swwnrs e ivussier v k. Mnca | Pouas vezes. | Mass vezes | Sempre
A7. Leko meticas por melo da |ormals, renisies, nbsrmed el A B [ D
18. Lelo Ihmos o mehacknados & Eucasio. A B c D
1. :.::;ﬁ]‘-hmmmmuﬂuum A B c D
2. Asdsioafimes A B c D
. Vou a eposicles |musss, cenbns oubaras) A B [» D
2. Asalatn a eapetieulos |hasim Shows, cin, el A B [H D
3. Estuo A B c D
M. Asdstoaleomal. A B C D

CONDIGOES DE TRABALHO

TEND COMO REFEREN CIA UMA SALA DE AULA QUE CONSIDERE IDEAL, AVALIE A5 CONDIOES DA/S) SALAS)
DE AULA GUE VOCE UTILIZA NESTA ESCOLA COM RELACAQ AOS SEGUINTES ELEMENTOS:

e apana s uma atlematha por e,

Ra

:
i

menie

E

Temznho da sl com relacio a0 ndmem de s
Aciiica

;o rehual

Vertlzg20 ral

Tempershora.

Lmpeza.

Aceasiblidade fislca.

ol (mesas & canelrs).

Infrassinnra (paredes, letn, assoahn, poras]
Lowsia {quead de iz o ueadm brance).

[Apespral IDIUE 03 RECURSOS OUE VOCE NORMALMENTE USANESTA ESCOLA E QUAL A SUA
ADEQUAGAOPARAAS SUAS ATAD ADES EM SALA DEAULA:

e apana s uma atlematha por e,

AR AR R
nnnnnnnnnng

| X | (T | o | o e [0 | Do |
oEooomoooe|T

NAD LSO USOEE
P R

NOTEM | bedequste | oo w Adequado.
35 Lm diddica. A B C D E
36 Frojetor mulimica jdstashow]. A B G D E
7. Computadar jde mesa, podtl, tablel] A B C D E
3 Sivam A B C 0 E
3, Intemet A B c D E
4. Redursns pedapboicos pars o stendimento

exducacional egpeciaizads. A B C 0 -
02 mp ~my R ERASI 3

04_SAEED1_CLEST PROF_FINAL V5 _CDR IS
b duin, 14 de st de 21 11546



FORMAGAOQ PROFISSIONAL

& {251 PiRA CADA UM DOS TEMAS RELACION ADOS ABADD, AVALIE O GRAU DE NECESSDADE DE REALIZAG A0
bl LlLLL DF ATIVIDADESICURSOS VOLTAD 05 PARA SEU DESENVOLVIMENT O PROFISSIONAL

o apanas umd dvmatha pov ks,
Nerhima Pouca Moderady Granda
FecEmidace. P aidade mecemidade mecEaddads
4. Enaing do conedidn que lechno A B
4L Deserolvimento da apeendzagem. A B
3 Utlizacao de slementos da culbors local na prdica
- A B G D
dd, Giethn democrdica. A B c D
45, Plansjamentn pedapigicn. A B C D
d6 Deserwoldmenio dosinsdumenios de sallago
de sala de e A B C D
47. Rearscs s priics padagigicss. A B C D
48 Metodologia de ensing pars o plblico-al da A B C D
eddacanhn especial
48, Udizer confecimenios sobre o desemvolimento da
oy iy A B c D
80, Uso de tecnologlas de informago e comunleagio. A B G D
&, Getlo da confite. A B c D
mﬁ:mmmmmmmmmm.mmmsmam
s apanas uma athmatha pov Maba.
Mertima (18 Dhszs. Trks oo mala.
SL Advicades formelies com menos o3 20 hows. A B c i)
53 Cursos de 20 28 179 horss. A B c i)
Si. Cursos de aperfeicremento de 150 2 350 homs. A B G h]

CONSIDER ANDO TODAS AS ATAVIDADES FORMATIAS DE CURTA DURAGAO (NFERORES A 360 HORAS)
UL R LR Ds QUAISPARTICIPOU NESTE ANO, B QUAIS DELAS ESTAVA FREVISTO:

bam apanas uma stvmatha pov loha.
WAGFIZ FIZ CURSO OU ATWIDADE:
CURSO QU Fou ™
avoce. | N | GR | | See
55 Paddpecho de professonies) dals) escolals) em
dyurind A B | ¢ | D | E
S6.  Advirdackes colaborafivas da eprendizana? A B H D E
ST, Al acdees Imercaladas com seu frabaliha normal de
sl do avd? A B c D E

DURANTE ESTE AN, INDIQUE 0{5) MIVELES) DE POS-GRADUC O GUE VOCE CURSOUE SE RECERR)
APOID DA SECRETA RIA OU MANTENED ORA PAR A REALIZA-LOJS:
Consldan come apodk b oo o bod o e rabalbn, bobd oo ansielods cvsa

B

W s s o s . Mo fiz eats Sim, sem Sm, com Sim, com
T i apobpamil | apoio botal
Sh Eapeciizagho (minima de 350 homs) A B C D
58, Mesirado (académico ou profssional). A B C D
Bl Dowtormdo. A B c D
‘ O oy T ERAST

4 SARED 1_COUEST_ PROF_FIMAL ¥5_CDR 15
b w14 e mtarrhrn de 21 G134
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MDIQUE O NIVEL DE CONTRIBUIGAO DAS ATIVIDAD ES FORMATIVAS E CURSOS REALIZADOS

Mamus apanas uma dthvmatha porliaha.
NAOEZ FIZ CURS 0 OUATVIDADE E:
CUREOOU | Mo Conbuly | Conbibu | Coniribulu
ATWOADE | convbue | powco. | ramaeiments | muo
1. Apmindar ssus conhedmentos aobie &8 dicplines
oy A | B | ¢ D E
6L Compreendsro pmcessn de apmeadizagem. A B c 0 E
B3, Aprimorer os processos avalaiuos de sala de aula. A B c D E
B Udlizar noves temologlas pem & poir suss afvidades. A B C ] E
65 (Colahorar com Beus Cok 0aS NA pEQAraGan da
ividacks o projetos. A B ¢ D E
6. Aprimorar 2 metodolbges 8 enain. A B c ] E
67, Audiarna mediato de confitos em sals deada. A B c D E

GESTAO

MESTE ANO E PARA ESTA ESCOLA, QUAL DOS ATORES LISTADOS ABADID FOI O PRINCIPAL

RESPONSAVEL PELAS SEGUINTES DERMGOES PEDAGOGICA

8

Mamus apanas uma dthvmatha porliaha.

Todo Dedado extema & ascola

Docenteda | o0 PHPY | Eepe | {Sevetmia ds Encaghn,

e gesiora | sishema aposilado de

eacola e o).
68 Eacohadomateial dddtcn A B H D
60, Metndoingia o2 ering. A c D
Th. Coredioos rebalredos em sala de sula A B c ]
71. Insumenios per avaler cajes) dunsiag). A B c D
T2 Fesode cads nefumento de avaliacio na

otz final dofa) anofe). A B ¢ 0
T4 Selegho da contediios usadis nas provas. A B C 0

=TI 0 CONSELHODE CLASSEE UM ORGAD FORMADO POR TODOSAS) O5{AS) PROFESSORES|AS) QUE LECKOMAM EM
CADA TURMA. NESTEANO E MESTAESCOLA, QUANTAS VEZES SE REUNII O CONSELHO DE CLASSE?

) Wi exste Conmelbio de Clesse resta estola.
1B) Menhuma vaz.

€] Uiz oo chizs vezes.

D) Toks cau quaro viemes.

{E) ks de quatro wezes.

P Neos,

SOBRE O PROJETO PEDAGOGICO DESTA ESCOLA:

Cuss s TS a 7T

o [0 Sim_
75 S combedicn & disculico em reunides’ B C
76, s {As) professoresias) parsipesam da 522 ssboregn’ A B c
T7. O pala paridperam dasua isbomgao? A B C

o=

[4_SARED1_CLRST PROF_FMAL VS CDR 1S
b -fein, 14 e amberrtra de 21 IS8
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m NESTE AN, EM RELAG A0 A ESTA ES00LA, INDIQUE O QUANTO VO£ CONCORDA OU DISCORDA COM
05 SEGUMTES TEMAS:

g apana s uma atematha pov laha.
o Concoma
ﬁ Discordn. Comcomo. et
T8 (OHA) dreton] ) debate com frequénda metas educacinsls D
o defa) professoreadas) nas reunies A B c
T8, OfA) diretera) @ osfas) professomsias) sempre ratem 2 A B c D
iquelida de e enaing com uma maponsabiidacs colsfve.
B0 OA) direton] ) Informe aoa ) professores] 2 sobes as
peeabiidades de aperslpamento profsdonal. A B c D
81, OA) direton]2) 8 atengho eapecial a 2 mpecios relachng dos
& aprendzagem desaluncs. A B ¢ D
BL OA) direion]2) dé atengho eapectal a sspecios relachng dos A B
s oz adminisraes. C D
B OfA) direton]2) com freguéneis me anima & me mola pas A ¢
o trabah. D
B4, Tenbwy coniniga no ) diretce &) comd profssional A C D
85 (A) dretora) e osias) professorsias) sempre assegurem
e 5 quesiles mladionas & qualidade da comiviec & A B c D
ety o conflis ssjem ume maporsabliceds colsfve.
NESTA ESCOLA E NESTE ANO, INDIGUE A FREQUEN 1A COM QUE OCORREL:
L et
Murcz. Prucas vepes. | Mullsvezes Sempre.
B8 Colaboragdo das familas perm superar problemas
relacionados: 208 esudantes {amdncks, Indscpling, A B c D
acompanham eno das afvidades eacolaes eic )
7. Colaborago entre professores | feedback, mcas. pmjets
intemisciplnares). A B C D
B8, Colaboragho da pestdn da insifuicio jsquips gestora equipe
pecabgical pera superer cifculdaces de sala de vk A B c D
$9. Apcho da Secretaria de Educacio para supsrer & A B c D
dificuidades da eaool

CLIMA ESCOLAR

IDIGUE O QUANTO VOCE CONCORDA OU DISCORDA EMRELAGAO ADS SEGUINTES TEMAS
L L L AL 6oL VEND O SEUSISUAS) ALUNGS{AS] NESTA ESCOLA:

o spes ms s s Biscom Conordn

frtamente. Doy Concomo ortemenies
0. Rempeifam o8 acomios eatabeledcos em sal A B [ D
¥, Chegam ponhuamente. A B c D
92 Eathosem e presentis s minhas s A B C D
83 S0 respe bracslas) comig. A B C D
M mmmw]mmw]wmm A B c D
$5. Interessam-2e pela dadpina que eciorn. A B c D

020 e - ERBRAS
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NESTA ESCOLA NESTE ANO E COM RELAGAO ADS EPISCDIOS LISTADOS ABAIXD, MDIGUE A
el LU LU FRE Gl BN CIA COM QUE OCORRERAM:

[ ———
Mmea Priucas veres. Viérias veres.
86 Alniado dvia A B c
87, Lesdn comoral A B ¢
88 Roubooufeto A B c
9. Trifoo de dmpas. A B c
100 Permandnci de peasss sob efelo de Sl A B (M
181, Permendncia ds pessoes sob el ds dmgaa. A B G
102 Porte e ama {mvdher, bz canivets ). A B c
103, Assido sensl A B c
104, Discriminagio. A B c
105, By (ameaces ou olersas \erhals). A B c
106, Ivasdo o especn eacolar. A B c
107, Diegrendzga do petiminio escolar vandalsmo). A B c
108, Tirot o i bl pordida. A B c

PRATICAS PEDAGOGICAS

IMDIQUE O QUANTO VOCE CONCORD A OU DISCORDA B RELAGAD ADS SEGUINTES TEMAS:

Quesifem 1008 113 o ey

Diacordo Congoma
Diacordo. Conoordn
fetements. ftemarie.
8. Reapectin che it & buc P 0 () alm () e i
apresenion desem penho safalatfrn, A B ¢ D
110, Aquanfidads deavalaies eermas (municpals, eatadusls A B c D
ol federady) & emcesaben.
111, Az avalactes adamas (municpals, sstadusls o b desls)
Y dreconis o 0 ue dve ser ensinada g escols. A B c D
HL A valiogtes sxtemas vim afudads & meborar o prdessn
8 0 & EprEndZagem desta escdla. A B c D
3 Amalor perte dogeshudanies 20ess nam polemss
de sprendzagem A B c D

05 ymp woey "RBRASI
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HESTE ANOE NESTA ESCOLA, IMDIGUE A FREQUENCLA COM QUE VOCE DESENVOLVE AS

UL L RAERE N oFoyiNTES PRATICAS PEDAGOGICAS:

Yorgen apusss ms porlike Murica o Poucas \iérlas Sempra o
QuESE PR VERBE vezes QAR BETIE.
i Propor dever de casa. A c D
15 Compircom oajas) alnosjas) o deverds casa. A Cc D
&L Realzar afvidades em grupo pera que oajas) almoe(as) A B c D
busguem soluches da problamas.
7. Deaenclver projed os tem&icos com o objsliio A B c D
de apimoner & hebildades de frabalbo em equips.
i Solckarque calas) alnomas) copem aige
afivictaces o [l ddico ou da lousa {quadm da gz A B c D
o g bwraman |
8. Estimuler oa)as) Aurosiss) & epressanem
i opinides & & desennolierem aTgumEnis A B C D
& parfir da bemas diversce.
120, Propor sibusgdes de aprendlzagem que ssjam A B c D
famileres oo da interesse dosias) sl ona)

NESTE ANO, SOBRE O ATENDIMENTO DOSESTUDANTES PUBLICO ALVID DA EDUCAGAO ESPECIAL NA(S) SUAS)
TURMA{S) DESTA ESCOLA, INDIQUE A SITUAGAQ QUE MAES SE APRCINIMA DE SUA REALIDADE:

WA} o hed estudentes plblien slun de educacdo espadial nas) minkias) hemais)

(B) A esonla oferecs o 2polo pars o8 estudantes plblicn ahvo

da educacdo espedal sempe que necessdio.
(€] Em slguns cass, & ool ofemecs o supofs nedessdio para o8& shudan bes pl bfco ghvo da educaglo especil
(0] A esona ndo oferecs Supois neces sl i parm of estudantes plblicn alivo da educaio espedal

SOBRE A PANDEMIA DE COVID-19

HESTE ANOE NESTA ESCOLA, CONSIDER ANDO O PERIODO DE AULAS MAOPRESENCIAS

R b L DEVIDO A PANDEMUA, INDIGUE O QUANTO CONCORDA OU DISCORDA DAS AFIRMATIVAS ABADIO:

Mo apana s wna ademativa por sk,

Discoma
fomem ente.

Discomio.

Comconda.

Discoma

122 Eufiz meinamento, ofsrecido pels eacola ou rde, parm
minigiran aulas e obas para o8 eahudanied.

A

B

c

123 Eufive fadlidede de uilizer o programa de comunicagio
oferecido por esta egoola para deqen er &5 aulas Ematas

=

m

0

=]

124 B manthis enconimes virusls regulass com ouim s
profesacres: aloy squips pedagioica deata ssola

125 Em casa, e & minka daposicdo equipaments & conedo
@il ad0s P & aulag el

126 Em cana havia um bocal ienguilo pars minisier &5 auks
rEmatas.

127. O esbud anies poasulam equipamenio & conedo adequados
[ara acompanter & aulEs mmots

128 O esbud antes deata @ acola 58 emolversm com a3 avdadss
propostas remotamen e

> (= > | |>

@ (0 (0O (00 | @

L I I I I O )

L I e (e [ I e O Y e

128, Hewre o emvolyimenio dos professons desta esonla para
apolar os eadudant es com difloddades econdmicas ras
alividades remolas.

130 A evaslo egcolar das fumas em ques minsim s neda
eacoi fol, em gersl, supedor &8 dos anos enleriones.

131, O estud anies deasa escol aingiem o8 objelos de
aprendZagem proposios.

8 05 e —up D BRAST
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