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MEMORIAL ACADEMICO E PROFISSIONAL

Minha formacao escolar teve inicio em uma instituicdo particular, de carater
confessional, aos quatro anos de idade, onde cursei a educacéo infantil pelo método
Montessori. Essa etapa inicial foi fundamental para a constituicido de aspectos que
marcaram minha trajetoria, como a autodisciplina, a iniciativa pessoal, o respeito as
necessidades individuais e a valorizacdo dos interesses préprios. Também nesse
periodo se estruturaram principios éticos e cristdos que acompanham minha vida até
hoje, refletindo-se em minhas escolhas pessoais e profissionais.

O ensino fundamental e o ensino médio reforcaram valores adquiridos na
infancia e ampliaram os conhecimentos necessarios para a vida em sociedade. A
escola representou, além de um espaco de aprendizagem teorica, um ambiente de
socializacdo e construcdo de cidadania, onde aprendi a importancia da autonomia,
do respeito ao proximo e da ética como pilares das relacées humanas.

Ingressei no curso de Direito em 1993, concluindo a graduacdo em 1997.
Essa formacéo abriu caminhos para reflexdes e criticas sobre justica social, direitos
humanos e cidadania. Durante o periodo universitario, além do estagio obrigatério
supervisionado pela instituicdo, participei de estagio ndo obrigatério em escritério de
advocacia, experiéncia orientada por uma docente do curso. Este percurso
favoreceu o desenvolvimento integrado de competéncias e do amadurecimento
pessoal, em um periodo caracterizado pela conciliagdo simultanea de demandas
académicas, familiares e profissionais, evidenciando a articulacdo entre crescimento
técnico e experiéncia de vida

A trajetoria profissional se ampliou em 2005, quando, por meio de processo
seletivo, fui admitida em uma instituicdo bancéria, onde permaneci por cinco anos
atuando na area operacional. Em 2010, também por processo seletivo, ingressei em
uma empresa produtora de painéis de madeira industrializada. Embora relevantes
para meu desenvolvimento, essas experiéncias reforcaram minha busca por um
campo de atuacdo mais alinhado a educacgéo e a gestédo publica.

Essa transicdo ocorreu em 2016, quando passei a atuar em um o6rgao de
macrogestao educacional. Nesse espaco, desempenhei funcbes diversificadas:
inicialmente como Assessora de Apoio ao Educando, posteriormente como

Assessora de Relagfes Institucionais, Assessora Juridica, Assessora de Logistica e,



mais adiante, como Assessora de Gabinete. Cada uma dessas funcdes representou
um campo de aprendizagem distinto.

Na Assessoria de Apoio ao Educando, o foco esteve no acompanhamento de
criancas e adolescentes em situacdo de vulnerabilidade social, garantindo o acesso
a educacao e articulando, em rede, com a saude, a assisténcia social e o Conselho
Tutelar. Esse trabalho, realizado em equipe multiprofissional, reforcou em mim a
convicgdo de que a escola € um espaco privilegiado para a efetivacéo de direitos.

Como Assessora de Relagbes Institucionais atuei na articulagcdo entre a
instituicdo e diferentes atores externos, incluindo 6rgaos publicos, organizacdes da
sociedade civil e parceiros privados. O trabalho envolveu a construcdo e
manutencdo de redes de colaboracdo, negociacdo de parcerias estratégicas e
promogdo da visibilidade institucional. Essa experiéncia possibilitou o
desenvolvimento de competéncias em comunicacdo organizacional, gestdo de
relacfes institucionais e compreensdo do papel das interacfes institucionais na
efetivacdo de politicas educacionais.

Na Assessoria Juridica, a atuacao concentrou-se na elaboracéo e analise de
documentos e processos relacionados a educacdo. Nesse periodo, destaco a
implementacéo da Lei Federal n°® 13.019/2014, que estabeleceu novo regime juridico
para parcerias entre a administracéo publica e organiza¢cdes da sociedade civil. Esse
processo exigiu revisdo de documentos, redefinicdo de fluxos e adequacdo de
praticas, proporcionando um aprendizado significativo sobre gestdo publica e
normativas educacionais.

Como Assessora de Logistica, fui responsavel pelo planejamento,
organizacdo e coordenacdo de recursos e processos operacionais relacionados a
projetos e eventos institucionais. A atuacdo envolveu gestdo de cronogramas,
supervisao de recursos materiais e humanos, e garantia da eficiéncia na execucao
de atividades. Essa fung&o contribuiu para o fortalecimento de habilidades em
gestdo administrativa, planejamento estratégico e operacionalizacdo de projetos
educacionais em conformidade com normas e protocolos institucionais.

Na fungcédo de Assessora de Gabinete, acompanhei de perto o planejamento e
a execucdo de projetos e convénios, além de apoiar o gestor em decisdes
estratégicas. Essa vivéncia ampliou minha visdo sobre politicas publicas
educacionais e sobre os desafios da gestdo em rede, contribuindo de maneira

decisiva para minha aproximacgéo ao campo da pesquisa em educagao.



Durante esse periodo, também atuei como conselheira no Conselho Municipal
de Educacao, integrando a Camara de Educacdo Infantil por trés anos. A
proximidade com o cotidiano escolar e com o0s debates sobre a infancia ampliou
minha compreensédo sobre a importancia das politicas publicas voltadas a educacgéo
basica, sobretudo no ambito das escolas municipais. Esse contato despertou meu
interesse em contribuir de forma mais direta para o0 processo de ensino-
aprendizagem.

Diante desse envolvimento crescente com a area educacional, ingressei no
curso de Pedagogia, concluido em 2020, em meio a pandemia de Covid-19. O
contexto da pandemia imp6s novos desafios a pratica educativa, exigindo
reinvencdes e adaptacbes no processo de ensino-aprendizagem, tanto para
professores quanto para estudantes. A conclusdo da graduacdo nesse cenario
peculiar evidenciou a necessidade de reflexdes sobre as condi¢cdes de trabalho
docente e sobre as possibilidades e limitacfes da educacéo a distancia.

Em 2021, assumi novas responsabilidades na gestéo publica municipal de um
municipio do Estado de S&o Paulo, atuando inicialmente como Chefe de Divisdo de
Educacdo e, em seguida, como Secretaria de Educacdo. Esse periodo ampliou
minha vivéncia nos processos formativos que abrangiam desde a educacao infantil
até o ensino técnico-profissionalizante. Foi uma experiéncia enriguecedora no
campo pedagogico e também na gestdo escolar, envolvendo acompanhamento de
praticas, implementacao de politicas publicas e analise de resultados educacionais.

Em 2022, passei a integrar uma consultoria em gestédo educacional, voltada a
assessoria de municipios da regido e ao desenvolvimento de programas de
formacdo continuada para profissionais da educacdo basica. Essa atuacdo
proporcionou vivéncias significativas no campo da formacédo de docente e na andlise
das praticas pedagdgicas implementadas nas redes municipais.

Ao longo desse percurso, amadureceu em mim o0 desejo de ingressar no
mestrado. A experiéncia acumulada em diferentes espacos da gestdo e da pratica
educacional despertou em mim a necessidade de aprofundar teoricamente 0s
desafios cotidianos, estabelecendo uma articulagio proficua entre teoria e pratica. E
com essa motivagdo que busco contribuir para a produgdo de conhecimentos
capazes de fomentar uma educacdo emancipatoria, que transforme realidades,
amplie horizontes e desperte o potencial de cada individuo, na construcdo de

coletivos mais justos, conscientes e humanos.



RESUMO

A presente pesquisa vinculada ao Programa de PoOs-Graduagdo em Educacdo da
Universidade Federal do Triangulo Mineiro, Linha de pesquisa: Espacos
Educacionais e Processos Formativos, versa sobre a formacdo de professores, a
qual constitui um campo de estudo fundamental para a construcdo de praticas
educativas significativas e para o fortalecimento da docéncia como profissdo. Trata-
se de um processo continuo, dindmico e contextualizado, voltado para o
desenvolvimento de saberes profissionais, a consolidacéo da identidade docente e o
estimulo a uma prética pedagogica critica e transformadora. Nesse contexto, a
presente pesquisa insere-se no campo das praticas educacionais e suas implicacdes
nada Educacdo Infanti. Com abordagem qualitativa, a investigacdo buscou
compreender fenbmenos educacionais em seus contextos reais, respondendo a
seguinte questdo: de que maneira a formacdo continuada impacta a qualidade da
Educacédo Infantil nas instituicdes publicas municipais e privadas de Uberaba-MG,
considerando praticas, concepc¢des e resultados que influenciam a docéncia e a
aprendizagem? O objetivo geral foi investigar o impacto da formacao continuada na
qualidade da Educacao Infantil, comparando préticas, concepc¢des e resultados entre
instituicdes publicas municipais e privadas, a fim de compreender como essas acdes
influenciam a docéncia e a aprendizagem. Os objetivos especificos consistiram em:
(i) Tragar um panorama histérico e contextual da Educacgéo Infantil, articulando sua
trajetéria no Brasil as especificidades do municipio de Uberaba-MG, de modo a
evidenciar avancos, desafios e oferecer subsidios para a compreensdo e
fundamentacdo da pesquisa; (ii) Analisar os fundamentos, concepcdes e praticas da
formacdo continuada como processo permanente de valorizagdo docente, bem
como discutir a qualidade na Educacao Infantil a partir de seus conceitos, diretrizes
legais e implicacdes para o trabalho pedagégico e para a fungéo social da escola;
(i) Sistematizar e analisar as narrativas das professoras participantes da pesquisa,
organizadas em categorias tematicas, de modo a dar visibilidade as suas vozes e
compreender os sentidos atribuidos as formacgbes continuadas no contexto da
Educacédo Infantil; e (iv) e Comparar as préaticas, concepgcdes e resultados da
formacado continuada em Educacé&o Infantil entre instituicbes publicas municipais e

privadas, de modo a identificar suas contribuicbes para a qualidade do ensino, a



docéncia e a aprendizagem. A pesquisa utilizou procedimentos técnicos como a
investigacdo bibliografica, documental e de campo. Foi realizada em duas
instituicbes de Educacédo Infantil de Uberaba-MG, uma publica (Centro Municipal de
Educacao Infantil — CEMEI) e uma privada, com a participagéo de oito professoras
— quatro de cada instituicdo. A construcao de dados ocorreu por meio de entrevistas
narrativas, e a analise foi conduzida com base na técnica de Analise de Conteudo,
conforme Bardin (2011), organizadas em seis categorias tematicas construidas a
partir das questdes propostas no roteiro de entrevista narrativa. Os resultados das
narrativas evidenciaram que a trajetéria profissional das professoras é diretamente
impactada pelas oportunidades de formacdo continuada, que contribuem para a
construgéo de sua identidade docente. As vivéncias significativas foram destacadas
como fundamentais para a ampliacdo do repertério pedagdgico, especialmente
qguando articuladas a pratica e a valorizacdo da experiéncia docente. As formacdes
nas instituicbes apresentaram diferentes caracteristicas: na rede publica, ha maior
sistematizacdo, mas persistem desafios como a falta de tempo, infraestrutura e
integracdo entre teoria e pratica; na rede privada, a oferta depende da gestdo, mas
tende a ser mais flexivel e alinhada as demandas internas. A comparagao entre as
instituicdes revelou desigualdades nas concepcles, investimentos e valorizacdo da
formacdo, impactando a motivacdo docente. Por fim, os principais desafios
apontados incluiram a sobrecarga de trabalho, a distancia entre formacéo e pratica,
e a caréncia de espacos de escuta e troca. Como propostas, as participantes
sugeriram formacgBes contextualizadas, dialdgicas, colaborativas e centradas no
desenvolvimento integral da crianca. Conclui-se que a formacdo continuada é
fundamental para a qualificacdo da Educacéo Infantil, sendo indispenséavel repensar
sua concepcéo, estrutura e implementacdo nas diferentes redes de ensino. A
valorizacdo da escuta e dos saberes das professoras revela-se essencial para a
construcéo de processos formativos eficazes, que contribuam de forma significativa
para a pratica pedagogica e para a oferta de uma educacdo, equitativa e
humanizadora as criancas.

Palavras-chave: formagcdo continuada; desenvolvimento profissional docente;

educacéo infantil; politicas educacionais.



ABSTRACT

This research, linked to the Postgraduate Program in Education at the Federal
University of Triangulo Mineiro, Research Line: Educational Spaces and Formative
Processes, addresses teacher training, which constitutes a fundamental field of study
for the construction of meaningful educational practices and for strengthening
teaching as a profession. It is a continuous, dynamic, and contextualized process,
aimed at developing professional knowledge, consolidating teacher identity, and
stimulating a critical and transformative pedagogical practice. In this context, this
research falls within the field of educational practices and their implications for Early
Childhood Education. Using a qualitative approach, the investigation sought to
understand educational phenomena in their real contexts, answering the following
question: how does continuing education impact the quality of Early Childhood
Education in municipal and private public institutions in Uberaba-MG, considering
practices, conceptions, and results that influence teaching and learning? The overall
objective was to investigate the impact of continuing education on the quality of Early
Childhood Education, comparing practices, conceptions, and results between
municipal public and private institutions, in order to understand how these actions
influence teaching and learning. The specific objectives consisted of: (i) To trace a
historical and contextual overview of Early Childhood Education, articulating its
trajectory in Brazil with the specificities of the municipality of Uberaba-MG, in order to
highlight advances, challenges, and offer subsidies for the understanding and
foundation of the research; (i) To analyze the foundations, conceptions, and
practices of continuing education as a permanent process of teacher appreciation, as
well as to discuss quality in Early Childhood Education based on its concepts, legal
guidelines, and implications for pedagogical work and the social function of the
school; (iii) To systematize and analyze the narratives of the teachers participating in
the research, organized into thematic categories, in order to give visibility to their
voices and understand the meanings attributed to continuing education in the context
of Early Childhood Education; and (iv) and Compare the practices, conceptions and
results of continuing education in Early Childhood Education between municipal
public and private institutions, in order to identify their contributions to the quality of
teaching, teaching and learning. The research utilized technical procedures such as
bibliographic, documentary, and field investigation. It was conducted in two Early

Childhood Education institutions in Uberaba-MG, one public (Municipal Center for



Early Childhood Education — CEMEI) and one private, with the participation of eight
teachers—four from each institution. Data collection occurred through narrative
interviews, and the analysis was conducted based on the Content Analysis
technique, according to Bardin (2011), organized into six thematic categories
constructed from the questions proposed in the narrative interview script. The results
of the narratives showed that the teachers' professional trajectory is directly impacted
by continuing education opportunities, which contribute to the construction of their
teaching identity. Significant experiences were highlighted as fundamental for
expanding the pedagogical repertoire, especially when articulated with practice and
the valorization of teaching experience. The training in the institutions presented
different characteristics: in the public network, there is greater systematization, but
challenges persist such as lack of time, infrastructure, and integration between theory
and practice; In the private sector, the offerings depend on management, but tend to
be more flexible and aligned with internal demands. The comparison between
institutions revealed inequalities in conceptions, investments, and the value placed
on training, impacting teacher motivation. Finally, the main challenges identified
included work overload, the gap between training and practice, and a lack of spaces
for listening and exchange. As proposals, the participants suggested contextualized,
dialogical, collaborative training focused on the integral development of the child. It is
concluded that continuing education is fundamental for the qualification of Early
Childhood Education, and it is essential to rethink its conception, structure, and
implementation in different education networks. Valuing the listening and knowledge
of teachers is essential for building effective training processes that contribute
significantly to pedagogical practice and to offering an equitable and humanizing
education to children.

Keywords: continuing education; teacher professional development; early childhood

education; educational policies.
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1 INTRODUCAO

A formacéo de professores tem se consolidado como uma area estratégica
para o fortalecimento da educacdo bésica, especialmente no que diz respeito a
Educacao Infantil. Trata-se de um processo formativo que extrapola a formacéo
inicial, exigindo a construcéo continua de saberes que se articulam com os desafios
cotidianos da prética pedagodgica. Como apontam Tardif (2014) e N6voa (1995), os
saberes docentes sao historicamente construidos e socialmente situados, exigindo,
portanto, espacos permanentes de reflexdo, troca e ressignificacdo do fazer
pedagadgico.

No contexto da Educacéo Infantil, a formacé&o continuada adquire ainda maior
significado por tratar-se de uma etapa educacional que demanda uma atuacao
sensivel, ética e comprometida com o desenvolvimento integral das criancas. De
acordo com Kramer (2005), a pratica pedagdgica com criangas pequenas deve ser
intencional e fundamentada, exigindo que o professor atue como pesquisador de sua
propria pratica e como mediador das multiplas linguagens infantis. Dessa forma, o
investimento em formacdo continuada torna-se um dos pilares para garantir
experiéncias significativas na primeira infancia.

Embora a legislacdo educacional brasileira, como a Lei de Diretrizes e Bases
da Educacao Nacional (Lei n° 9.394/1996) e as Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Educacdo Infantil (Brasil, 2009), reconhecam a importancia da formacao
continuada para os profissionais da educacéo, sua efetivacdo nas redes de ensino
ainda apresenta desafios. Entre eles, destacam-se a descontinuidade das politicas
publicas, a auséncia de vinculos entre formacédo e préatica, e a desigualdade de
acesso a oportunidades formativas entre instituicdes publicas e privadas (Oliveira,
2010; Gatti, 2009).

Logo, levando em consideracao a importancia da formacéo continuada e seus
impactos na qualidade do ensino, torna-se fundamental ampliar o olhar para as
particularidades que diferenciam as experiéncias formativas em distintos contextos
institucionais.

Nesse cenario a presente investigacdo, com abordagem qualitativa, buscou
compreender fenbmenos educacionais em suas conjunturas reais, respondendo a
seguinte questao: de que maneira a formacdo continuada impacta a qualidade da

Educacédo Infantil nas instituicdes publicas municipais e privadas de Uberaba-MG,
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considerando praticas, concepcfes e resultados que influenciam a docéncia e a
aprendizagem? O estudo parte da premissa de que o investimento continuo no
desenvolvimento profissional dos docentes na educacgéo infantil € determinante para
a consolidacéo de préticas pedagogicas criticas, reflexivas e contextualizadas.

A pesquisa pretende investigar o impacto da formacdo continuada na
qualidade da Educacéao Infantil, comparando préticas, concepc¢des e resultados entre
instituicBes publicas municipais e privadas, a fim de compreender como essas acoes
influenciam a docéncia e a aprendizagem. Essas informac¢des sdo determinantes
para o desenvolvimento de politicas publicas que sejam ndo apenas eficazes, mas
equitativas, garantindo que todos os professores tenham acesso as oportunidades
de desenvolvimento profissional necessarias para o exercicio pleno de sua funcéo. A
formacao continuada, quando bem implementada, tem o potencial de transformar a
pratica pedagodgica, promovendo uma educacdo mais inclusiva, inovadora e capaz
de responder as demandas complexas da sociedade contemporanea (Imbernén,
2010).

Além disso, ao compreender como 0s professores percebem e vivenciam as
oportunidades de formacdo continuada, a pesquisa pode fornecer pontos
importantes sobre os fatores que facilitam ou dificultam a implementacdo dessas
politicas em diferentes contextos. Esses pontos sao fundamentais para a construcao
de programas de formacgdo que sejam sensiveis as realidades locais e capazes de
promover uma verdadeira valorizagao dos profissionais da Educacéao.

Os objetivos especificos consistiram em: tracar um panorama histérico e
contextual da Educacdo Infantil, articulando sua trajetéria no Brasil as
especificidades do municipio de Uberaba-MG, de modo a evidenciar avancos,
desafios e oferecer subsidios para a compreensédo e fundamentacdo da pesquisa;
analisar os fundamentos, concepcdes e praticas da formacdo continuada como
processo permanente de valorizagdo docente, bem como discutir a qualidade na
Educacao Infantil a partir de seus conceitos, diretrizes legais e implicacbes para o
trabalho pedagodgico e para a funcdo social da escola; sistematizar e analisar as
narrativas das professoras participantes da pesquisa, organizadas em categorias
tematicas, de modo a dar visibilidade as suas vozes e compreender os sentidos
atribuidos as formacdes continuadas no contexto da Educacéo Infantil; e comparar

as praticas, concepcoes e resultados da formacgéo continuada em Educacao Infantil
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entre instituicbes publicas municipais e privadas, de modo a identificar suas
contribuicdes para a qualidade do ensino, a docéncia e a aprendizagem.

A estrutura da dissertagdo é composta pela introducdo e quatro secoes,
conforme se segue.

Na Introducdo, apresenta-se o tema da pesquisa, sua relevancia social e
educacional, os objetivos gerais e especificos, a justificativa do estudo e a
delimitacdo da pesquisa.

A Secdo 1, intitulado Histéria da Educacdo Infanti no Brasil e
Contextualizacdo em Uberaba-MG, tem como objetivo oferecer um panorama
histdrico e contextual da Educacéao Infantil no pais. Na subsecao, 1.1, € apresentada
a trajetéria da Educacgdo Infantil no Brasil, abordando suas origens, principais
transformacdes e o contexto atual. Em seguida, na Subsecédo 1.2, analisa-se a
realidade local de Uberaba-MG, destacando os desafios e conquistas dessa etapa
de ensino no municipio.

A secdo 2, Formacgdo de Professores: Concepgbes, Desafios e Politicas
Educacionais, discute as bases tedricas que sustentam a formacgdo docente, com
énfase na formacédo continuada dos professores da Educacédo Infantil. A subsecéo
2.1 explora os fundamentos, as concepc¢des e as praticas da formacéo continuada,
enquanto a subsecado 2.2 trata da qualidade na Educacao Infantil, seus conceitos,
diretrizes legais e implicacdes praticas.

A secdo 3, Aspectos Tedrico-Metodologicos, detalha os procedimentos
adotados na realizacdo da pesquisa. Na subsecdo 3.1, apresenta-se o tipo de
abordagem metodoldgica utilizada; na 3.2, o local da pesquisa; e na 3.3, o perfil da
populacao investigada. As subsec¢bes 3.4 e 3.4.1 descrevem o0s procedimentos de
construcdo de dados, com énfase na entrevista narrativa como técnica principal, e,
por fim, a subsecdo 3.5 trata da analise dos dados, realizada com base na
metodologia de Analise de Conteudo proposta por Bardin (2011).

A secdo 4, Resultados e Discussdes, expde os achados da pesquisa,
confrontando-os com o referencial teérico e com os dados empiricos construidos, de
modo a analisar criticamente como a formac&o continuada tem impactado as
praticas pedagogicas e a qualidade da Educacéo Infantil nas instituicdes estudadas.

Por fim, nas Consideracdes Finais, s&o apresentadas as principais
conclusdes do estudo, as contribuicbes da pesquisa para o campo educacional e

sugestbes para futuras investigacbes, bem como recomendagbes para O
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aprimoramento das politicas de formacdo docente e da qualidade na Educacéo

Infantil.
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2 HISTORIA DA EDUCACAO INFANTIL NO BRASIL E CONTEXTUALIZACAO EM
UBERABA-MG

Esta secdo apresenta um panorama historico e contextual da Educacéo
Infantil, inicialmente destacando sua trajetéria no Brasil, desde as origens até as
transformacdes que configuram o cenério atual. Em seguida, analisa a realidade
local de Uberaba-MG, evidenciando avancos, desafios e especificidades. A
articulacéao entre a dimensao nacional e o contexto municipal oferece subsidios para

a compreensao e fundamentagéo da pesquisa.

2.1 TRAJETORIA DA~EDUCAC;AO INFANTIL NO BRASIL: ORIGENS,
TRANSFORMAGCOES E CONTEXTO ATUAL

Ao longo da  histéria, a educagdo infantli no Brasil esteve
predominantemente sob a responsabilidade das familias, configurando-se de
maneira espontanea e entrelacada a convivéncia cotidiana. Durante séculos, esse
modelo de educacgdo informal se pautou pela transmissao de valores, tradicbes e
normas culturais, visando a socializagéo da crianca (Ariés, 1981).

No entanto, com o reconhecimento da infancia como uma fase distinta do
desenvolvimento humano, como proposto por Vygotsky (2007), e impulsionado pelas
transformacdes sociais, politicas e culturais, observou-se uma transformacéo
substancial nesse processo educativo. A partir desse momento, comegou-se a
estabelecer a necessidade de espacos institucionais dedicados a educacdo e ao
cuidado infantil, o que resultou na ampliacdo do papel do Estado na formacao e no
cuidado das criancas (Kuhlmann Janior., 1998; Cunha, 2007).

Até o ano de 1827 as criancas ndo tinham acesso a nenhum tipo de ensino
formal, o que s6 ocorreu em 15 de outubro de 1827, com a promulgacao da primeira
lei educacional do Brasil, Figural, conhecida como Lei Geral. Essa legislacao,
embora fundamental para o processo educacional, ainda restringia 0 acesso a
educacdo formal a uma parcela muito limitada da populacdo, especialmente as
classes mais desfavorecidas. Esta legislacdo estabelecia a criacdo de escolas de
primeiras letras em cidades, vilas e outros locais mais populosos do Império, e
determinava que essas escolas seriam destinadas a criancas e adolescentes entre 7
e 14 anos de idade, de ambos os sexos, com curriculos diferenciados para meninos

e meninas (Domingues, 2015).
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Figura 1 - Recorte da Lei Geral de 1827, a primeira lei educacional do Brasil

Art. 1.° Em todas as Cidades, Villas, e
Lugares mais populosos haverdo as Escolas de
Primeiras Letras, que forem necessarias,

Art. 6.° Os Professores ensinarié a ler, escrever, as quatro
operacues d’ Arithmetica, pratica de quebrados, decimacs, e pro-
por¢oes, as nogoes mais geraes de Geometria pratica, a Grammatica
da Lingoa Nacional , e os principios da Moral Christa , e da Dou-
trina da Religiio Catholica, e Apostolica Romana , proporcionados
& comprehensio - dos meninos ;3 prelerindo para as Leituras a Conse
tituigio do Imperio, e a Hi-toria do Brasil.

- - A -

4 Art. 11" Haveris FEseolas de Meninas nas Cidades, e Villas
. mais populosas , em que 0s Presidentes , em Conselho, julgarem ne-
cessario este estabelecimento.

Art. 12» As Mestrus , além do declarado no Art, 6.°, eom
exelusio das nogoes - de Geometria, e limitando a instruegiio da
Arithmetica s6 as suas quatro operacoes, ensinariid tambem as pren=
das, que servem a economia domestica; e serio nomeadas pélos
Presidentes , em Conselho , aquellas mulheres , que sendo Brasileiras ,
e de reconhecida honestidade, se mostrarem com mais conhecimen=
tos nos exames feitos na férma do Art. 7.0

Art. 13.° As Mestras venceris os mcsmos ordenados, e gratie
ficacoes concedidas aos Mestres,

- —hs e 40 A, D> . 23 s .. o we .t = et -~

Trechos da Lei de 15 de outubro de 1927.
Fonte: Domingues, 2015.

A Lei Geral de 1827 foi um marco importante na histéria da educag¢do no
Brasil, pois, pela primeira vez, formalizou o ensino basico para criancas de idades
especificas, estabelecendo as primeiras estruturas organizacionais do sistema
educacional no pais. Contudo, o foco da educacao formal ainda estava restrito ao
ensino primario e a alfabetizacdo, com a educacdo infantil ndo sendo ainda uma
prioridade nas politicas publicas da época (Cunha, 2007).

A educacéo infantil continuava, nesse periodo, sendo tratada de maneira
marginal, com a responsabilidade recaindo majoritariamente sobre as familias e, em
muitos casos, sobre as instituicbes religiosas ou comunitarias. Mesmo com a
formalizacdo do ensino béasico pela Lei Geral de 1827, a infancia, engquanto
categoria especifica de desenvolvimento, continuava a ser vista de maneira
genérica, sem a devida atencdo as suas necessidades educacionais especificas
(Kuhlmann Janior, 1998). Assim, o processo de institucionalizagdo da educacéo
infantil no Brasil ainda daria passos lentos ao longo dos anos seguintes, até que se
consolidasse como um direito fundamental e garantido pelas politicas publicas nas

décadas subsequentes (Cunha, 2007).
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A institucionalizacdo da Educacéo Infantil no Brasil foi um processo gradual
e marcado por distintas fases, cada uma refletindo as condi¢cdes sociais e politicas
vigentes. O primeiro jardim de infancia no pais foi criado no setor privado, atendendo
principalmente as criancas das classes mais favorecidas. Em 1875, fundou-se no
Rio de Janeiro o Jardim de Infancia do Colégio Menezes Vieira, seguido pela
inauguracao da Escola Americana de Sdo Paulo em 1877 (Kuhlmann Junior, 2001).
Apenas em 1896 o setor publico estabeleceu o primeiro jardim de infancia vinculado
a Escola Caetano de Campos, inicialmente voltado a educacéo da classe burguesa
paulistana (Alves, 1993; Paschoal; Machado, 2012).

Apesar do propésito comum de educar e cuidar das criancas, essas
instituicdes apresentavam diferencas significativas. Kuhlmann Janior (1998) destaca
que, no Brasil, a origem das instituicbes — publicas ou privadas — e o peffil
socioeconémico do publico atendido moldaram as caracteristicas dessas escolas.
Essas disparidades evidenciam a reproducao de desigualdades sociais, refletindo na
educacao infantii um fendmeno mais amplo de exclusdo social, o que reforca a
necessidade de um olhar atento para a equidade no acesso e qualidade do
atendimento educacional (Gatti, 2008). As instituicdes privadas eram voltadas para
as classes mais favorecidas, enquanto as publicas atendiam criancas de classes
mais baixas, refletindo as desigualdades sociais e econbmicas da época (Gatti,
2008). Além disso, as diferencas na faixa etaria atendida por essas instituicées
também foram um fator relevante, jA que enquanto algumas eram focadas em
criancas mais novas, outras atendiam criancas em idade escolar, refletindo a
diversidade de necessidades e demandas educacionais da populacdo infantil
(Cohen, 2000).

Segundo Kuhlmann Junior (2001), entre 1850 e 1920 as exposi¢des
universais e conferéncias educacionais ajudaram a consolidar a ideia de que
creches, escolas maternais e jardins de infancia eram espacos fundamentais para o
desenvolvimento infantil. No entanto, a implementacdo dessas instituicbes no Brasil
ocorreu de maneira desigual, com grandes disparidades entre as regides e classes
sociais. Influéncias internacionais, como as reformas educacionais em paises da
Europa e da América do Norte, também reforcaram a necessidade de investimentos
na educacéo infantil, orientando o Brasil a caminhar em direc&o a institucionalizacao

da educacéo desde os primeiros anos de vida (Sordi, 2005; Cohen, 1999).
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A educacdao infantil, portanto, se configurou, ao longo do tempo, como uma
pratica assistencial, um campo pedagdgico que contribui de maneira significativa
para a construcado do sujeito. Com o passar das décadas, a Educacado Infantil foi
consolidando-se como espago de assisténcia, ambiente de aprendizagem e
desenvolvimento (Kuhlmann Janior, 2001). A ampliacdo do acesso e a normatizacao
da educacéo para a primeira infancia viriam a se fortalecer nas décadas seguintes,
culminando em avancos legislativos e politicas publicas mais estruturadas para esse
segmento educacional (Gonzalez, 2006; Pereira, 2015). Esses avancos também
refletem um compromisso crescente do Brasil com as diretrizes da UNESCO (2015),
gue estabelece a educacao infantil como uma prioridade para o desenvolvimento
social e econdmico das nagodes.

Um marco fundamental nesse processo foi a promulgacdo da Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB), em 1996, que reconheceu a
educacao infantil como a etapa inicial da educacéo basica e a configurou como um
direito educacional essencial. A LDB consolidou a educagdo como um dos pilares
para o desenvolvimento integral da crianca e do adolescente, reforcando a
necessidade de ampliacdo do atendimento, de modo especial em contextos de
vulnerabilidade social. O fortalecimento das legislacdes voltadas para a educacéo
infantil contribuiu para uma maior visibilidade do segmento na agenda publica e
evidenciou desafios significativos na implementacédo dessas politicas em um cenario
marcado por desigualdades sociais e econdmicas (Alves, 2010).

Com base nesses avancos legais e no reconhecimento do direito a
educacao infantil, o pais passou a formular politicas publicas que buscavam ampliar
tanto o acesso quanto a qualidade da educacéo infantil, como € o caso do Plano
Nacional de Educacgdo (PNE) (Brasil, 2014). Ainda assim, € fundamental observar
gue as politicas publicas necessitam de maior articulacédo entre os niveis federativos,
com destaque para os desafios de articulagdo entre Unido, Estados e Municipios,
gue muitas vezes nao conseguem garantir a universalizagcdo do atendimento de
maneira equitativa e com a devida qualidade (Alves, 2010). Contudo, como
observam autores como Alves (2010), apesar dessas conquistas, ainda persiste uma
realidade de desigualdade significativa na educacgédo infantii no Brasil. Esses
desafios sdo particularmente evidentes na formacdo de professores e na
infraestrutura das instituicbes, elementos essenciais para a efetivacdo do direito a

educagdo. Portanto, € necessario um esforco continuo do Estado para promover a
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equidade, de modo a garantir acesso universal e igualitario a educacédo infantil de
qualidade, o que deve ser considerado uma prioridade nas politicas publicas em
vigor. As disparidades regionais e socioecondmicas refletem essas desigualdades,
exigindo um esfor¢o continuo do Estado para garantir que os direitos estabelecidos
pelo Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA) sejam verdadeiramente acessiveis
a todas as criancas, aguelas em condi¢cdes de maior vulnerabilidade.

A seguir, apresenta-se uma sintese da trajetoria histérica da infancia e da
Educacao Infantii no Brasil, destacando os principais marcos e transformacdes
ocorridos ao longo dos diferentes periodos historicos. Essa trajetoria reflete
diretamente as mudancas sociais, politicas e educacionais que marcaram 0 pais,
passando de uma visdo assistencialista e disciplinadora da crianga para o
reconhecimento da infancia como etapa fundamental do desenvolvimento humano e
direito inalienavel. Como destacam Kuhimann Jr. (2010) e Kramer (2005),
compreender a historia da Educacédo Infantil no Brasil implica perceber as tensdes
entre préaticas assistenciais e pedagadgicas, que, em diferentes contextos, moldaram
as concepcoes sobre a infancia. A linha do tempo apresentada no Quadro 1 sintetiza
0s principais marcos da trajetoria historica da infancia e da educacédo infantil no

Brasil.

Quadro 1 - Linha do tempo da Infancia e da Educacao Infantil no Brasil

Periodo Historico Principais Caracteristicas da
Infancia e da Educacéo Infantil
Periodo Colonial (1500-1822) - Auséncia de politicas publicas

voltadas a infancia.

- Crianca vista como 'mini-adulto’,
submetida & disciplina rigida.

- Educacéao sob forte influéncia da
Igreja Catolica (moral e catequese
indigena).

- Ensino restrito as elites; criancas
pobres sem acesso a escolarizacao.
Império (1822-1889) - Criag&o do ensino primario publico
(elitista e excludente).

- Infancia comeca a ser reconhecida
como fase distinta da vida.

- Educacéo infantil ndo era prioridade
do Estado.

- Atuagéo de instituicdes comunitarias
com carater assistencial, sem
proposta pedagoégica definida.




Primeira Republica (1889-1930)

- Industrializagdo e urbanizacdo —
novas demandas sociais.

- Infancia valorizada na construcéao da
identidade nacional.

- Primeiras creches para filhos de
operarios.

- Predominio do carater
assistencialista, sem proposta
pedagdgica estruturada.

Era Vargas (1930-1945)

- Criacéo do Ministério da Educacéo e
reformas educacionais.

- Infancia vinculada ao projeto de
desenvolvimento nacional.

- Auséncia de politicas efetivas para a
educacao infantil.

- Creches e pré-escolas ligadas a
assisténcia social.

Pds-Guerra e Ditadura Militar
(1945-1985)

- Reconhecimento da infancia como
etapa de desenvolvimento.

- Educacéo infantil comeca a integrar
o sistema educacional.

- Oferta desigual, marcada por
disparidades regionais e sociais.

Constituicao Federal (1988)

- Crianga reconhecida como sujeito de
direitos.

- Educacéo infantil incorporada a
educacao basica.

- Reconhecimento como direito social
fundamental.

Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional — LDB (1996)

- Estruturacéo da educacéao infantil no
sistema educacional.

- Organizacéo em creches (0 a 3
anos) e pré-escolas (4 a 5 anos).

- Definicdo de diretrizes pedagbgicas.
- Enfase no desenvolvimento integral
da crianca.

Fonte: elaborado pela autora, 2025.
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Segundo o Quadro 1, durante o periodo colonial (1500-1822), inexistiam

politicas publicas para a infancia. As criangas eram vistas como “mini-adultos” e

submetidas a rigida disciplina, enquanto a educacdo era fortemente influenciada

pela Igreja Catdlica, com foco na moral religiosa e na catequizacdo dos povos

indigenas. Apenas os filhos das elites tinham acesso a preceptores particulares,

enquanto as criangas pobres permaneciam a margem do processo educativo

(Kuhlmann Jr., 2010).

No Império (1822-1889), com a criacdo do ensino primario publico, a infancia

comecou a ser reconhecida como fase distinta da vida, embora ainda nédo fosse
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objeto de politicas especificas. As iniciativas de atendimento infantil eram realizadas
por instituicdes comunitarias, de carater filantropico e sem orientacdo pedagdgica
estruturada (Kramer, 2005).

Na Primeira Republica (1889-1930), o processo de industrializacdo e
urbanizacdo trouxe novas demandas sociais. Nesse contexto, a infancia passou a
ser associada a construcdo da identidade nacional. Surgiram as primeiras creches
voltadas para filhos de operérios, ainda com foco assistencialista e sem caréater
educacional, o que evidencia a desigualdade de oportunidades educacionais entre
as classes sociais.

Durante a Era Vargas (1930-1945), as reformas educacionais e a criacdo do
Ministério da Educacdo consolidaram a centralidade da educag¢do no projeto de
desenvolvimento nacional. Contudo, a infancia permanecia vinculada a uma logica
de assisténcia social, com creches e pré-escolas sem regulamentacdo educacional
definida (Kuhlmann Jr., 2010).

No periodo Pés-Guerra e Ditadura Militar (1945-1985), o crescimento urbano
e a ampliacdo das politicas educacionais favoreceram uma mudanc¢a na concep¢ao
de infancia, agora reconhecida como etapa de desenvolvimento. A Educacéo Infantil
comecou a ser incorporada ao sistema educacional, embora de forma desigual, com
disparidades regionais e dificuldades de acesso (Kramer, 2005).

A Constituicdo Federal de 1988 representou um marco decisivo, pois
consolidou os direitos sociais e reconheceu a crianca como sujeito de direitos,
garantindo a Educacado Infantil como parte integrante da educacdo béasica. Esse
avanco contribuiu para o fortalecimento da institucionalizacdo da primeira infancia
como direito publico subjetivo (Brasil, 1988).

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDB) de 1996 aprofundou
esse processo ao organizar a Educacdo Infantil dentro do sistema educacional,
estabelecendo sua divisdo em creches (0 a 3 anos) e pré-escolas (4 a 5 anos). A
LDB valorizou a infancia em uma perspectiva de desenvolvimento integral,
fundamentando diretrizes pedagdgicas que asseguraram avancos na qualidade e no
reconhecimento social dessa etapa (Brasil, 1996).

A trajetéria da educacdo infanti no Brasil evidencia transformacgfes
significativas, marcadas por avancos legais e politicos que buscam superar uma
tradicdo historicamente excludente e assistencialista. Durante décadas, essa etapa

da educacéo foi direcionada majoritariamente ao cuidado e a contencdo social das
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criancas das classes populares, com baixa valorizacdo de seu potencial educativo
(Kuhlmann Jr., 2000; Rosemberg, 2013). Somente mais recentemente, com 0
fortalecimento do marco legal e das politicas publicas voltadas a primeira infancia, é
gue a educacao infantil passou a ser reconhecida como um direito da crian¢a e uma
etapa essencial da educacao basica.

Nesse sentido, o Plano Nacional de Educacéao (PNE 2014-2024) estabeleceu
diretrizes importantes para a ampliacdo do acesso a educacao infantil,
reconhecendo-a como fundamental para o desenvolvimento integral das criancas e
para a promocdo da equidade educacional no Brasil. No entanto, a efetivacao
dessas diretrizes ainda enfrenta entraves histéricos, como a desigualdade na oferta
de vagas, as fragilidades na formacgao inicial e continuada de professores e a
instabilidade das politicas publicas voltadas a primeira infancia (Brasil, 2014).

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC), homologada em 2017, insere-se
nesse cenario como um marco normativo que busca orientar os curriculos da
educacdo basica, incluindo a educacao infantil. Apesar de propor a garantia de
direitos de aprendizagem e reafirmar a obrigatoriedade da pré-escola para criancas
de 4 a 5 anos, sua formulacdo e implementacdo tém gerado debates e criticas
intensas por parte de pesquisadores e educadores. Estudos indicam que a BNCC
reflete uma légica de centralizacdo, padronizacao e performatividade, caracteristicas
de reformas educacionais alinhadas a modelos neoliberais de gestdo (Guimaraes;
Rocha, 2019; Dourado, 2020).

Segundo Faria e Finco (2021), ao estruturar a proposta curricular da
educacdo infanti em campos de experiéncias e objetivos de aprendizagem
previamente definidos, a BNCC tende a reduzir a complexidade e a autonomia do
trabalho docente. Embora tais diretrizes sejam apresentadas como referenciais
flexiveis, na préatica funcionam como mecanismos de regulacdo, monitoramento e
controle, que podem esvaziar 0 carater contextualizado e relacional do fazer
pedagogico. Essa padronizacdo desconsidera a diversidade dos contextos
socioculturais em que as infancias se constroem e se manifestam no Brasil,
comprometendo a valorizagdo das praticas pedagogicas locais e das singularidades
de cada territério educativo.

Marcondes (2020) também alerta que a aparente busca por equidade
promovida pela BNCC pode, paradoxalmente, aprofundar as desigualdades

educacionais. Ao impor uma homogeneizacgéo curricular, desconsidera as diferentes
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realidades das instituicdes e dos sujeitos que nelas atuam, gerando distorcfes na
implementacdo e dificultando a efetivacdo de uma educacédo verdadeiramente
inclusiva. Complementando essa analise, Friedmann (2022) destaca que a BNCC
parte de uma concepgao adultocéntrica da infancia, prioriza o desenvolvimento de
competéncias e habilidades orientadas a logica da escolarizacao precoce. Com isso,
marginaliza a escuta sensivel e a valorizacdo das experiéncias infantis em sua
dimenséao expressiva, ludica, criativa e relacional.

Diante dessas criticas, torna-se urgente repensar as implicagbes politicas e
pedagogicas da BNCC no campo da educacéao infantil. A construcdo de uma politica
curricular que vise, de fato, a garantia dos direitos das criancas deve estar
alicercada na valorizacdo da escuta ativa das comunidades escolares, no
fortalecimento da autonomia docente e na promoc¢do de praticas pedagodgicas
contextualizadas, dialégicas, democraticas e sensiveis as multiplas infancias
brasileiras.

A Constituicdo Federal de 1988, o Estatuto da Crianga e do Adolescente
(1990) e a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (1996) instituiram um
novo marco juridico e politico, ao reconhecerem a educacao infantil como um direito
da crianca e dever do Estado, integrando-a de forma estruturada ao sistema
educacional brasileiro (Campos; Fulop, 2019). Esse processo de institucionalizacdo
foi impulsionado, em grande medida, pela mobilizagdo dos movimentos sociais e
pela atuacdo de pesquisadores comprometidos com a valorizagéo da infancia como
uma etapa fundamental do desenvolvimento humano, cultural e social. Como aponta
Kramer (2005), trata-se de uma conquista coletiva que reposiciona a crian¢ca como
sujeito de direitos, com acesso garantido a experiéncias educativas significativas
desde os primeiros anos de vida.

Contudo, como destacam estudos mais recentes, a exemplo de Barbosa
(2018), a distancia entre o discurso da garantia de direitos e a realidade cotidiana
das instituicOes ainda é expressiva. Persistem desafios relacionados a precariedade
da infraestrutura, a insuficiéncia da formacdo docente e a fragilidade das praticas
pedagdgicas, nos territdrios marcados por maiores desigualdades sociais.

Nesse cenario, torna-se ainda mais relevante a critica as politicas curriculares
normativas, como a BNCC, que, embora se proponha a garantir direitos de
aprendizagem e a fortalecer a obrigatoriedade da pré-escola, corre o risco de

comprometer a constru¢cdo de uma educacdo infantii democréatica, equitativa e
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contextualizada. Ao adotar uma légica de padronizacéo, controle e performatividade,
a BNCC tensiona os principios conquistados ao longo da histéria recente da
educacao infantil brasileira, podendo desconsiderar a diversidade das infancias e os
contextos singulares das comunidades educativas (KUHLMANN JR., 2010).

Assim, a consolidacdo da educacao infantil como direito social exige uma
vigilancia critica constante. E preciso resistir as politicas de regulacéo curricular que
enfraguecem a autonomia docente, ignoram as vozes das criancas e desvalorizam
as praticas construidas nos territérios. Defender uma educacéao infantil de qualidade
significa sustentar um projeto pedagoégico comprometido com a escuta, com a
pluralidade cultural e com a construcdo de experiéncias educativas significativas,
que respeitem a poténcia criativa, expressiva e relacional das criancas em suas
multiplas infancias (Barbosa, 2019; Oliveira, 2019).

Autores como Sarmento e Gouvéa (2008) destacam que a infancia deve ser
compreendida em sua dimensao historica, social e cultural, reconhecendo a crianca
como sujeito de direitos e cidada desde o nascimento. Essa perspectiva critica
sustenta a necessidade de politicas educacionais que respeitem as especificidades
da infancia e promovam sua escuta e participacao ativa nos processos pedagogicos.
Do mesmo modo, Lessa (2015) ressalta a importancia de politicas publicas que
garantam os direitos educacionais das criangcas como estratégia para a promocéao do
desenvolvimento social e a reducéo das desigualdades, assegurando uma formacgao
equitativa desde a primeira infancia, de acordo com o quadro 2.

Quadro 2 - Legislacdes das politicas da Educacao Infantil

LegislacBes das politicas da o
. _ Diretrizes estruturantes
Educacéo Infantil

Estabelece a educacao
como um direito de todos e
L dever do Estado e da
Constituicao Federal de 1988 . )
familia, tratando criangas e
adolescentes como sujeitos

de direitos.

LDB - Lei n° 9.394/1996: Define a educagao infantil

como a primeira etapa da




educacédo basica (de 0 a 6

anos), estabelecendo
diretrizes para sua
organizacao e

funcionamento. Define a
educacéao infantil em
creches (até 3 anos) e pré-
escolas (4 a 5 anos).

Estatuto da Crianca e do Adolescente
(ECA Lei n° 8.069/1990)

Reconhece a crianca como
sujeito de direitos e,
portanto, tem direito a
educacdo, a convivéncia
familiar e comunitaria, e ao
pleno desenvolvimento
fisico, mental, moral e

social.

Marco Legal da Primeira Infancia (Lei n°
13.257/2016):

Aprofunda o cuidado e a
protecao integral da crianca
Nnos seus primeiros anos de
vida, reforcando a
importancia da educacao

infantil.

Plano Nacional de Educacéo (PNE - Lei
n° 13.005/2014):

Estabelece metas e
estratégias para a
educacdo no pais, com
foco em ampliar o acesso e
melhorar a qualidade da

educacéo infantil.

Diretrizes Curriculares Nacionais da

Educacao Infantil

Documento que orienta a
elaboracdo dos curriculos
das instituicoes de

educacéo infantil em todo o
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Brasil, com base nos
principios definidos pela
LDB e pelo ECA.

Fonte: elaborado pela autora, 2025.

A compreensdo da educacgao infantii como espaco de cuidado, afeto e
aprendizagem e nao apenas como servico assistencial, é reforcada por autores
como Carvalho (2016) e Figueiredo (2020), que defendem uma abordagem integral
do desenvolvimento infantil, considerando as multiplas dimensdes do ser crianga. Ao
longo das ultimas décadas, essa concepcéao foi sendo fortalecida por avancos legais
e tedricos, refletindo um reconhecimento crescente da importancia dessa etapa para

o bem-estar, o desenvolvimento pleno e a formacao cidada das criancas brasileiras.

2.2 CONTEXTUALIZACAO DA EDUCACAO INFANTIL EM UBERABA-MG

O Plano Nacional de Educacédo (PNE), instituido pela Lei n°® 13.005/2014,
representa um marco para o0 desenvolvimento da educacdo brasileira,
estabelecendo diretrizes e metas para a transformacédo do sistema educacional ao
longo de uma década. Inicialmente previsto para vigorar até 2024, sua vigéncia foi
prorrogada até 2025 com a sancédo do Projeto de Lei n° 5.595/2020, em razao dos
impactos da pandemia de COVID-19, que comprometeram o0 cumprimento de
diversas metas estabelecidas (Brasil, 2014; 2020). O PNE define 20 metas voltadas
para a expansdo e melhoria da educacao em suas diferentes etapas e modalidades,
com énfase na Educacao Infantil, visando garantir um atendimento universalizado e
de qualidade.

A Meta 1, por exemplo, tem como objetivo universalizar a educacao infantil
para criancas de 4 e 5 anos, assegurando o atendimento dessa faixa etaria em todo
o territério nacional. Tornando-se obrigatéria a partir de 2016, essa meta representa
um avanco significativo na garantia do direito constitucional a educagdo e no
alinhamento do Brasil a compromissos internacionais, como a Convengao sobre os
Direitos da Crianca da ONU (Brasil, 1988). Segundo Almeida (2017), a
universalizacdo da Educacgédo Infantil est4 entre os principais desafios e conquistas

das politicas publicas educacionais brasileiras.



33

A Meta 6, por sua vez, foca na melhoria da qualidade da Educacéao Infantil,
propondo a ampliacdo da formacdo continuada dos profissionais da educacéo e o
aprimoramento das condi¢fes fisicas e pedagogicas das instituicdes de ensino. O
fortalecimento da capacitacdo docente é essencial para o desenvolvimento de
praticas pedagogicas eficazes e adequadas as necessidades infantis. Vygotsky
(1998) enfatiza que o0 ambiente social e a mediacéo sdo fatores fundamentais para o
desenvolvimento cognitivo das criangcas, enquanto Soares (2004) destaca a
formacao continuada como pilar essencial para uma educagdo mais inclusiva e
equitativa.

O PNE também se compromete com a distribuicdo equitativa dos
investimentos na educacgéo, visando reduzir desigualdades regionais e sociais. A
Meta 20, que trata da equidade no acesso e na qualidade da educacao, reforgca essa
intencdo. Bourdieu (2004) observa que o acesso desigual ao capital cultural e
educacional perpetua desigualdades sociais, tornando imprescindivel a
implementacdo de politicas educacionais que promovam maior equidade. Apés
consideramos as politicas nacionais e o contexto politico brasileiro, a seguir
adentrarmos no contexto local, foco da presente investigacao.

Em nivel nacional, Resolucdo n° 2, de 1° de julho de 2015%, que foi suspensa,
contemplava a importancia da formacado inicial e da continuada, tornando-as
interdependes de com igual importancia. Todavia, a Resolucdo CNE/CP n° 2, de 20
de dezembro de 20192, que nem chegou a ser implementada devido a inUmeras
criticas das associacbes (Anped, Anpae, Forundir, etc), ignorou a formacao
continuada a valorizacao de professores. Por conseguinte, a Resolu¢cdo CNE/CP N°
4, 2024, de 29 de maio de 202423, vigente, continua com a omissdo da formacéo
continuada e da valorizacao do profissional docente. O que se V&, lamentavelmente,
€ um vacuo na legislacdo concernente as Diretrizes curriculares nacionais sobre a

formacao continuada.

! Define as Diretrizes Curriculares Nacionais para a formagéo inicial em nivel superior (cursos de
licenciatura, cursos de formacdo pedagogica para graduados e cursos de segunda licenciatura) e
para a formacdo continuada.

2 Define as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao Inicial de Professores para a Educacéo
Béasica e institui a Base Nacional Comum para a Formacao Inicial de Professores da Educacéo
Béasica (BNC-Formacao).

8 DispGe sobre as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao Inicial em Nivel Superior de
Profissionais do Magistério da Educac¢do Escolar Basica (cursos de licenciatura, cursos de formacéo
pedagogica para graduados néo licenciados e cursos de segunda licenciatura).
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Ha, todavia, os programas de incentivo para tal formacédo. Citamos o Decreto n°
12.358/2025 instituiu 0 Programa Mais Professores para o Brasil, e projetos de lei,
como o aprovado pela Comissdo de Educacdo da Camara, buscam fortalecer a
atratividade da carreira docente, incentivando o ingresso e a permanéncia de
professores na educacao basica.

Nesse prisma, outra legislacdo que merece destaque é a de valorizacéo
profissional: Lei n° 14.817/2024 que estabelece diretrizes para a valorizagdo dos
profissionais da educac¢do escolar basica publica, que inclui a formacéo continuada
como um dos pilares. Entretanto, existe uma distancia entre o que diz nas leis e o
gue acontece na realidade, ou seja, 0 que e como elas sdo realmente efetivadas.
Precisamos estar atentos/as e cobrar a efetivacdo das politicas existentes, bem
como da criacdo de outras leis que corroborem, de fato, para a melhoria da
educacao.

Por conseguinte, voltamos o olhar para o Curriculo da Rede Municipal de
Ensino de Uberaba, elaborado com o desafio de articular as diretrizes da BNCC as
especificidades do contexto educacional e sociocultural do municipio. Aprovado pelo
Conselho Municipal de Educacao por meio da Resolucédo n°® 01, de 13 de marco de
2023, o documento representa um esforco da gestdo municipal em construir um
curriculo que, ao mesmo tempo em que dialoga com as normativas nacionais,
reconheca e valorize as mudltiplas infancias presentes na realidade local. Como
alerta Sacristdn (2013), o processo curricular ndo deve se restringir a simples
adaptacao de prescricdes externas, mas precisa tenciona-las criticamente, a fim de
promover praticas pedagogicas coerentes com o cotidiano das escolas, com 0s
sujeitos que as compdem e com suas realidades sociais e culturais.

Essa tensao entre uma regulacao centralizada e a constru¢do de um curriculo
contextualizado incide diretamente sobre os processos formativos e sobre a pratica
pedagdgica na educacéo infantil. Para que o curriculo municipal se configure como
instrumento de transformacdo e n&do apenas como uma resposta formal as
exigéncias da BNCC, torna-se imprescindivel o investimento em formacao
continuada que fortaleca o repertorio tedrico e critico dos educadores. E por meio da
reflexdo coletiva sobre o curriculo, seus alcances e limites, que se torna possivel
ressignifica-lo no cotidiano escolar, de modo a promover praticas pedagodgicas
comprometidas com a diversidade, com a escuta sensivel e com o protagonismo das

criangas em seus contextos reais de vida.
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O Plano Municipal de Desenvolvimento da Educacdo (PMDE) de Uberaba
reflete os principios do PNE e constitui um instrumento estratégico para a
implementagdo das politicas educacionais na cidade. O PMDE prioriza a
universalizacdo do atendimento a Educacao Infantil, especialmente para criancas de
4 e 5 anos, em consonancia com a Meta 1 do PNE. Para tanto, propde a construcao
e ampliacdo de unidades educacionais, além da melhoria da infraestrutura escolar
(Prefeitura de Uberaba, 2017).

A capacitacdo continuada dos professores é outro eixo fundamental do
PMDE, alinhando-se a Meta 6 do PNE, ao garantir que os educadores estejam
preparados para enfrentar os desafios da Educacao Infantil. Cunha (2018) enfatiza
que a formacéo docente é essencial para a melhoria do ensino, especialmente em
um contexto de desvalorizacdo da profissédo e da auséncia de uma politica unificada
de capacitacao.

O PMDE também implementa politicas pedagdgicas voltadas para a melhoria
da qualidade educacional, adaptando curriculos as diversidades -culturais e
socioeconbmicas locais. A integracao entre educacado, saude e assisténcia social é
uma estratégia adotada para garantir um atendimento holistico as criancas, de modo
a promover seu desenvolvimento integral (Prefeitura de Uberaba, 2017). O
monitoramento continuo das metas do PMDE ¢é essencial para ajustes conforme as
necessidades locais e as mudancas nas politicas educacionais nacionais e
estaduais.

A evolucdo da Educacdo Infantii em Uberaba acompanha transformacdes
estruturais e normativas nacionais. A Constituicdo Federal de 1988 consolidou esse
nivel de ensino como parte da Educacdo Basica e atribuiu ao Estado a
responsabilidade de sua oferta (Brasil, 1988). A Emenda Constitucional n°® 59/2009 e
a reformulacdo da LDB em 2013 reforcaram a obrigatoriedade da educacdo para
criancas de 4 e 5 anos, impulsionaram a ampliacdo da cobertura educacional (Brasil,
2009; Brasil, 2013). Estudos indicam que essas mudancas promoveram maior
equidade no acesso a Educacédo Infantil, consolidaram uma rede de ensino mais
estruturada e inclusiva (Soares, 2004).

Em Uberaba, a Educacdo Infantil é ofertada por 120 escolas, incluindo
unidades publicas, comunitarias e privadas. A rede publica municipal responde por

aproximadamente 9.411 matriculas (QEdu, 2024).
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Diante desse contexto, a ampliacdo das vagas e a construcdo de novos
Centros Municipais de Educacao Infantii (CMEIsS) em Uberaba representam
estratégias essenciais para expandir o atendimento e aprimorar as condicdes
educacionais na cidade. Essas acbOes reforcam o0 compromisso com a
universalizacdo e qualificacdo da educacéo infantil, assegurando um acesso mais
equitativo ao ensino. No entanto, para além do aumento na oferta de vagas, a
qualidade da educacdo infantii depende diretamente da definicdo de diretrizes
pedagdgicas que norteiem as praticas docentes e garantam um ensino
contextualizado e inclusivo.

Nesse sentido, o planejamento curricular exerce um papel fundamental na
organizacédo do trabalho pedagdgico, permitindo que as especificidades locais sejam
contempladas na formacdo das criancas. Conforme destaca Sacristan (2013), o
curriculo ndo deve ser entendido apenas como um documento normativo, mas sim
como um instrumento dindmico que reflete as intengcbes educacionais e as
interacdes no ambiente escolar.

O Curriculo da Rede Municipal de Ensino de Uberaba foi desenvolvido com o
propésito de integrar as diretrizes da Base Nacional Comum Curricular (BNCC) ao
contexto educacional local. Aprovado pelo Conselho Municipal de Educacdo por
meio da Resolucdo n° 01, de 13 de marco de 2023, o documento busca assegurar
uma educacdo de qualidade, equitativa e alinhada as particularidades socioculturais
do municipio.

Esse alinhamento curricular contribui para a promocdo de um ensino mais
integrado e significativo, ao articular os conhecimentos escolares com 0s contextos
socioculturais das criangcas. Nessa perspectiva, favorece-se o0 desenvolvimento
cognitivo, emocional, social e cultural, uma vez que, conforme destaca Vygotsky
(2007), o processo de aprendizagem ocorre primeiramente no plano social, por meio
da interacdo com o outro, e sO depois se interioriza no plano individual. Assim, a
mediagdo pedagodgica planejada a partir de experiéncias contextualizadas
potencializa a construcdo de sentidos e o desenvolvimento das funcdes psicologicas
superiores. E o curriculo de Uberaba, fundamentado em uma perspectiva
sociointeracionista, organiza a Educacdo Infanti a partir de principios
humanizadores e da valorizacdo das interacdes, de modo a propiciar a construcao
coletiva do conhecimento e o desenvolvimento da autonomia das criancas

(Sacristan, 2017). Além disso, destaca-se a importancia de uma préatica pedagogica
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reflexiva, baseada na revisdo continua das estratégias educacionais e na criacao de
um ambiente de aprendizagem dinamico e inclusivo (Schén, 2000).

Dessa forma, a rede publica de Educacéo Infantil de Uberaba, composta por
58 unidades, busca atender a crescente demanda e alinhar-se as diretrizes
nacionais. As escolas municipais organizam suas praticas pedagogicas em
conformidade com a BNCC, que orienta a promocao de uma formacédo integral
contemplando as diferentes dimensfes do desenvolvimento infantil (Brasil, 2017).
No entanto, como ressalta Arroyo (2013, p. 45), ‘o curriculo é territério em disputa,
nado podendo ser reduzido a uma grade homogénea e neutra, pois expressa
escolhas politicas, sociais e culturais’. Nesse sentido, a BNCC, ao mesmo tempo em
que oferece parametros nacionais, corre o risco de homogeneizar experiéncias e
limitar a autonomia docente. Afinal, ‘as prescricbes curriculares muitas vezes
invisibilizam os sujeitos concretos da escola, suas histérias, culturas e formas de
viver e aprender’ (Arroyo, 2013, p. 72), enfraquecendo a possibilidade de uma
educacdo que dialogue de forma efetiva com a diversidade das infancias e com as
demandas concretas dos territérios”

No entanto, apesar dos avancos na ampliacdo de vagas, o atendimento
ainda ndo cobre plenamente a necessidade da populacdo. Conforme apontado no
relatorio da Secretaria Municipal de Educacdo de Uberaba em 2023, a sobrecarga
de matriculas em algumas regides periféricas representa um desafio significativo.
Nesse contexto, o Protocolo ao Pedido de Vagas para alunos/candidatos da Rede
Municipal de Ensino, instituido pela Lei n°® 12.734/2017, surge como medida
normativa para organizar a demanda e buscar maior equidade no acesso.

Paralelamente a rede publica, as escolas comunitarias desempenham um
papel relevante na educacdo infantil de Uberaba, com 21 unidades comunitérias,
aproximadamente 9.512 matriculas (QEdu, 2024). Essas instituicbes atendem
criangas de familias em situacdo de vulnerabilidade social, muitas vezes com o
auxilio de recursos publicos para subsidiar parte dos custos educacionais. Apesar da
sua importancia, essas escolas enfrentam desafios estruturais e pedagogicos, como
a necessidade de maior qualificacdo dos educadores e a ampliacéo das instalagdes.
Funcionando como alternativa para familias que ndo conseguem acesso a rede
publica ou que buscam um modelo educacional diferenciado, essas instituicoes
desempenham um papel fundamental na ampliacdo da oferta educacional e na

reducdo das desigualdades. Embora promovam inclusao e solidariedade, o modelo
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filantropico requer investimentos continuos para garantir uma educacdo de
qualidade (Santos, 2014).

As escolas privadas de educacao infantil, embora atendam uma parcela
menor da populacdo, desempenham também papel relevante no sistema
educacional de Uberaba. Com 41 unidades em funcionamento, e aproximadamente
4.865 matriculas (QEdu, 2024), essas instituicdes atendem majoritariamente familias
de classe média e alta, que podem arcar com mensalidades mais elevadas. Com
infraestrutura moderna e metodologias diferenciadas, como o ensino bilingue e
abordagens pedagdgicas inovadoras. No entanto, o acesso restrito a esse modelo
educacional reflete e reforca as desigualdades sociais da cidade. Dados do IBGE
(2020) indicam que as disparidades econdémicas impactam diretamente 0 acesso a
educacao infantil, agravando a excluséo social, especialmente nas areas periféricas
onde a oferta publica ainda € insuficiente. Como apontam Oliveira, Oliveira e
Damasceno (2023) e o IBGE (2020), essas desigualdades estruturais dificultam o
processo de inclusdo educacional e social.

O cenério socioecondmico de Uberaba exerce forte influéncia sobre a
educacao infantil no municipio, ao evidenciar disparidades no acesso a educacao,
especialmente nas regides periféricas. Dados do IBGE (2020) indicam que essas
areas apresentam baixos indicadores de desenvolvimento social e educacional,
refletindo a persistente desigualdade social que marca o territdrio municipal de
Uberaba. Nesse contexto, tornam-se indispensaveis politicas publicas que
promovam a inclusdo, a equidade e a universalizacdo da educacao infantil.

Pacheco (2017) destaca que as desigualdades sociais e econdmicas
perpetuam desigualdades educacionais, 0 que compromete o0 pleno
desenvolvimento das criancas e o0 papel da educagdo como instrumento de
transformacao social. Para o autor, a desigualdade educacional € uma das principais
barreiras ao desenvolvimento do pais, exigindo reformas estruturais que promovam
igualdade de oportunidades desde a infancia.

Entretanto, a garantia de acesso a educacdo infantii ndo se resume a
expansdo de vagas; ela depende, também, da qualidade da formacdo docente. A
formacdo continuada dos professores € um fator essencial nesse processo. Novoa
(2015) argumenta que politicas publicas devem assegurar a atualizacdo permanente
dos educadores, tornando possivel um ensino mais eficaz e sensivel as novas

demandas pedagogicas. Tardif (2014) reforca essa perspectiva, considerando a
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formacéo continuada como um dos pilares centrais para o aprimoramento da pratica
pedagdgica e para o desenvolvimento de propostas curriculares significativas.

Contudo, como observa Lima (2016), a escassez de investimentos na
capacitacdo dos docentes compromete seriamente a efetividade das politicas
educacionais, sobretudo nas redes publicas que ja enfrentam limitagdes financeiras
e estruturais.

Dessa forma, a construcdo de uma educacao infantil publica de qualidade e
verdadeiramente equitativa requer politicas publicas que articulem acdes
estruturantes em duas frentes fundamentais: a superacao das desigualdades sociais
gue impactam diretamente as condicfes de acesso a escola e o fortalecimento da
formacgéo docente como elemento-chave para a melhoria das praticas pedagoégicas.
Somente com investimentos consistentes e com um compromisso politico efetivo
sera possivel garantir que todas as criancas tenham acesso a experiéncias
educativas significativas desde os primeiros anos de vida, contribuindo para a
reducdo das desigualdades e para a promog¢ao de uma sociedade mais justa.

O quadro 3, a sequir, apresenta a distribuicdo das escolas de educacao
infantii em Uberaba, no qual podemos observar a diversidade do atendimento
educacional na cidade, que combina recursos publicos, privados e filantropicos para

atender a demanda local.

Quadro 3 - Distribuicdo das Escolas de Educacgéao Infantil em Uberaba

INSTITUICOES PUBLICAS MUNICIPAIS DE EDUCACAO INFANTIL DE
UBERABA/MG

E.M. CELINA SOARES DE PAIVA

E.M. FREDERICO PEIRO

E.M. JOAOZINHO E MARIA

E.M. JOSE MARCUS CHEREM

E.M. MARIA CAROLINA MENDES

E.M. NORMA SUELI BORGES

E.M. PEQUENO PRINCIPE

E.M. PROFESSOR ANISIO TEIXEIRA
E.M. PROFESSOR PAULO RODRIGUES
10.E.M. PROFESSORA GENI CHAVES
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11.E.M. REIS JUNIOR

12.E.M. SAO JUDAS TADEU

13.E.M. SEBASTIAO ANTONIO LEAL

14.E.M. SITIO DO PICA-PAU AMARELO

15.E.M. TOTONHO DE MORAIS

16.CEMEI ANGELA BEATRIZ BONADIO ALVES

17.CEMEI FRANCISCA VALIAS WENCESLAU

18.CEMEI GERVASIO PEDRO ALVES

19.CEMEI INTEGRACAO

20.CEMEI JOAO MIGUEL HUEB

21.CEME| JUSCELINO KUBITSCHECK

22.CEMEI LUCIANO PORTELINHA MOTA

23.CEMEI MARCIO EURIPEDES M. DOS SANTOS

24.CEMEI MONICA MACHIYAMA

25.CEMEI NICANOR PEDRO DA SILVEIRA

26.CEME| NOSSA SENHORA DE LOURDES

27.CEMEI PARAISO

28.CEMEI SOLANGE AP2 CARDOSO DA SILVA

29.CEMEI TUTUNAS

30.CEMEI DIEGO JOSE FERREIRA LIMA

31.CEMEI PROF2 MARIA EMERENCIANA CARDOSO

32.CEMEI OCTAVIAALVES LOPES

33.CEMEI VOVO ADELINA

34.CEMEI MARIA ROSA DE OLIVEIRA

35.CEMEI MARIA ELISABETE SALGE MELO

36.CEMEI MARIA DE NAZARE

37.CEMEI VOVO TIANA

38.CEMEI MARIA EDUARDA FARNEZ| CAETANO

39.CEME| CLAUDIA APARECIDA VILELA MESQUITA

40.E.M. PROF2 TEREZINHA HUEB DE MENEZES

41.CEMEI MICHELLE FLAVIA MARTINS PIRES

42.E.M. PROF2 LUCIENE APARECIDA DO CARMO

43.CEMEI PROFESSORA DIRCE MIZIARA
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44.CEMEI MARIA ASSIS REZENDE

45.CEMEI PROF? ZITA TEREZINHA CAPUCO

46.CEMEI PROF° RAIMUNDO EDMUNDO DE FREITAS

47.CEMEI PROF?2 BEATRIZ FAUSTINO MONTEIRO

48.CEMEI MARIA DE LOURDES VASQUES MARTINS MARINO

49.CEMEI PROF2 NATALYA DAYRELL DE CARVALHO

50.CEMEI APARECIDA CONCEICAO FERREIRA - VO CIDA

51.CEMEI PROF2 MARILIA BARBOSA PACHECO SILVA

52.CEMEI PROF2 EUNICE DE SOUSA PUHLER

53.CEMEI PROFESSOR JOAO WILSON DE FREITAS

54.E.M. PROFESSORA JANE LUCE ARAUJO

55.CEMEI PROF2 JOANA DARC C. DE OLIVEIRA

56.CEMElI MONSENHOR JUVENAL ARDUINI

57.CEMEI HILDO TOTI

58.CEMEI JOAO GILBERTO RIPPOSATI

INSTITUICOES COMUNITARIAS DE EDUCACAO INFANTIL DE
UBERABA/MG

1. ADEFU — ASSOCIACAO DOS DEFICIENTES FiSICOS DE
UBERABA

APAE — ASSOCIACAO DE PAIS E AMIGOS DOS EXCEPCIONAIS

CASA DO MENOR CORACAO DE MARIA

CRECHE “A PEQUENA CASA DE MARIA”

CRECHE COMUNITARIA CASSIO REZENDE

CRECHE COMUNITARIA FREI GABRIEL DE FRAZZANO

7. CRECHE COMUNITARIA HIPOLITA TERESA ERANCI
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CRECHE COMUNITARIA MONICA BUDEUS E RICARDO
MISSON

9. CRECHE COMUNITARIA NOSSA SENHORA DA ABADIA

10.CRECHE COMUNITARIA NOSSA SENHORA DO DESTERRO

11.CRECHE COMUNITARIA NOSSA SENHORA DO ROSARIO
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12.CRECHE COMUNITARIA SAO JERONIMO EMILIANI

13.CRECHE COMUNITARIA VOVO ZORAIDE

14.CENTRO ESPIRITA JOSE HORTA/ CRECHE ESPIRITA MELO
JESUS

15.CRECHE FRATERNIDADE FEMININA ESTRELA DO TRIANGULO
ROUXINOL

16.EDUCANDARIO MENINO JESUS DE PRAGA

17.ASSOCIAGAO “DULCE DE OLIVEIRA” DE ASSISTENCIAAOS
SURDOS DE UBERABA

18.INSTITUTO DE CEGOS DO BRASIL CENTRAL - ICBC

19.INSTITUTO SANTO EDUARDO

20.UNIAO DA MOCIDADE ESPIRITA DE UBERABA — LAR ESPIRITA
DE UBERABA

21.INSTITUTO DAS IRMAS URSULINAS DE SAO JERONIMO DE
SAMASCA — ESCOLA INFANTIL MADRE JUDITE CITTADINI

INSTITUICOES PRIVADAS DE EDUCACAO INFANTIL DE
UBERABA/MG

1. ABRACE - ASSOCIACAO BRASILEIRA DE REABILITACAO E
ALFABETIZACAO DE CRIANCAS ESPECIAIS

2. CAMPANHA NACIONAL DE ESCOLAS DA
COMUNIDADE/COLEGIO CENECISTA DR. JOSE FERREIRA

3. PROJETO DE GENTE DESENV. E CRIATIVIDADE DA CRIANCA
PROJETO DE GENTE

4. ASSOCIACAO EDUCADORA DA INFANCIA E
JUVENTUDE/COLEGIO NOSSA SENHORA DAS DORES

ESCOLA INFANTIL COMECINHO DE VIDA

COLEGIO RUBEM ALVES

ESCOLA CRISTA DE UBERABA — ESCRIBA

COLEGIO FUTURA LTDA
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CENTRO EDUCACIONAL OPCAO LTDA

10.COLEGIO MOTIRO EIRELI — COLEGIO ATENAS

11.COLEGIO PEQUENO ZEN LTDA

12.CENTRO DE APRENDIZAGEM PEQUENO ESTUDANTE
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SEMENTE DO AMANHA - COLEGIO FA.S LTDA - ME - UNIDADE
Il

13.COLEGIO FA.S LTDA - ME - UNIDADE |

14 ESCOLA SESI ALBERTO MARTINS FONTOURA BORGES

15.CENTRO EDUCACIONAL MENINO DO DEDO VERDE

16.CENTRO EDUCACIONAL CRESCER E APRENDER

17.INSTITUTO DE EDUCACAO PEREIRA MATIAS LTDA - ME -
CENTRO EDUCACIONAL MONTEIRO LOBATO

18.CENTRO DE EDUCACAO INFANTIL — CONGREGACAO DAS
IRMAS DOS SAGRADOS CORACOES DE JESUS E MARIA

19.CENTRO EDUCACIONAL UNIVERSO DA CRIANCA

20.INSTITUTO EDUCACIONAL SAO MIGUEL LTDA — ME -
COLEGIO FG

21.COLEGIO MARISTA DIOCESANO

22.ANA CAROLINA DOS SANTOS BERCARIO E EDUCACAO
INFANTIL — TIA CAROL BERCARIO E EDUCACAO INFANTIL

23.SOCIEDADE EDUCACIONAL DE ENSINO CRIATIVA

24.COLEGIO JEAN CHRISTOPHE

25.CENTRO EDUCACIONAL MUNDO COLORIDO/COLEGIO
MACHADO DE ASSIS

26.CENTRO DE EDUCACAO INFANTIL MARTA CARNEIRO

27.CENTRO EDUCACIONAL BOLINHA DE SABAO

28.CENTRO EDUCACIONAL PIET MONDRIAN LTDA

29.CENTRO EDUCACIONAL GLOBINHO

30.COLEGIO NOSSA SENHORA DAS GRACAS

31.SOCIEDADE EDUCACIONAL ANTARES LTDA — COLEGIO
ANTARES PROJETO BALAO MAGICO

32.CENTRO EDUCACIONAL CAMINHANDO P/ O FUTURO S/C
LTDA - ME

33.COLEGIO MAK - COLEGIO PRESBITERIANO COMENIUS LTDA

34.LICEU ALBERT EINSTEIN

35.INSTITUTO DE EDUCACAO INTERATIVA
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36.TORONTO SERVICOS EDUCACIONAIS LTDA

37.CENTRO EDUCACIONAL PARAISO

38.ESCOLA INFANTIL NOVO CAMINHAR

39.ESCOLAADVENTISTA DE UBERABA

40.ESCOLA INFANTIL AQUARELA

41.0BJETIVO KIDS UBERABA LTDA

Fonte: elaborado pela autora. 2025.

No Quadro 3, observa-se a expressiva presenca de unidades municipais,
como Escolas Municipais (EM) e Centros Municipais de Educacéo Infantil (CEMEI),
0 que evidencia o esforco da administracdo publica em garantir 0 acesso e a
qualidade da Educacgédo Infanti em Uberaba, respondendo a uma demanda
significativa da populacao.

Quando se trata da qualidade da educacdo, € importante destacar que sua
compreensdo ndo pode ser reduzida a parametros exclusivamente técnicos ou
guantitativos. Rios (2008), em sua obra Compreender e ensinar: por uma docéncia
da melhor qualidade, ressalta que a qualidade esta profundamente vinculada a um
projeto de sociedade e de formacdo humana. Assim, avaliar a qualidade educacional
nao significa apenas mensurar resultados de desempenho escolar, mas considerar
também as dimensdes ética, politica e estética que permeiam o processo educativo.

A dimenséo ética se revela no compromisso com a justica, a responsabilidade
e 0 respeito ao outro; a dimensdo politica manifesta-se na formacédo de sujeitos
criticos, capazes de compreender e transformar a realidade em que estéo inseridos;
e a dimensdo estética refere-se ao desenvolvimento da sensibilidade, da criatividade
e a valorizacdo da cultura como parte essencial da experiéncia humana. Dessa
forma, a qualidade da educagdo ndo € neutra nem absoluta, mas depende do
contexto histérico e social em que se insere, devendo assumir sempre uma
perspectiva critica e comprometida com a emancipacéo dos sujeitos. (Rios, 2008).

Nesse cenario, as instituicbes comunitarias exercem um papel fundamental,
sobretudo no atendimento a criangas em situacao de vulnerabilidade social. Essas
instituicbes, muitas vezes, complementam a atuacdo das escolas publicas,
contribuindo para suprir lacunas no atendimento educacional, inclusive no que se

refere as criancas com necessidades especiais. Ja as instituicdes privadas oferecem
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alternativas diversificadas as familias que buscam propostas pedagdgicas
diferenciadas, ampliando o leque de possibilidades de acesso a Educacao Infantil no
municipio.

A Tabela 1 a seguir, apresenta dados sobre a desigualdade social e o acesso
a educacao infantil em Uberaba, comparando as condi¢cdes nas regides periférica e
central da cidade. Esses dados evidenciam as disparidades socioeconémicas que
impactam diretamente 0 acesso e a permanéncia das criancas na escola.

Tabela 1 - Indicadores de Acesso a Educacédo Infantil em Uberaba (2020)

Indicador Regido Periférica Regido Central
Socioeconémico

indice de 0,60 0,85
Desenvolvimento
Humano (IDH)

Taxa de Alfabetizacao 85% 95%
(criancas de 6 a 14

anos)

Percentual de Criancas 15% 5%

fora da Escola

Fonte: IBGE, 2020.

A tabela 1 evidencia a acentuada disparidade no acesso a educacéao infantil
entre as diferentes regides de Uberaba, refletindo as desigualdades
socioeconémicas que impactam tanto o ingresso quanto a permanéncia das criancas
na escola. A discrepancia no indice de Desenvolvimento Humano (IDH) e na taxa de
alfabetizacdo entre as areas periféricas e a regido central reforcam a necessidade
urgente de politicas publicas voltadas a reducdo dessas desigualdades, conforme
apontam Pacheco (2017) e Freire (2013).

Nesse contexto, a Base Nacional Comum Curricular (BNCC), ao estabelecer
diretrizes para a educacéao infantil, busca promover a inclusdo, garantindo o acesso
a educacdo de qualidade independentemente das condicfes socioecondmicas dos
alunos.

Além disso, a taxa de criancas fora da escola é significativamente maior nas
regides periféricas em comparacdo com a regido central, um desafio que persiste
apesar dos esforgcos governamentais para ampliar a oferta de vagas. Os Dados do
Censo 2020 (IBGE) indicam que essa desigualdade esta fortemente associada a
deficiéncia de infraestrutura escolar e a insuficiéncia de formacdo continuada para
0os educadores, fatores fundamentais para garantir um ensino de qualidade. Essa

realidade evidencia a necessidade de acdes mais incisivas na formulacdo e
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implementacdo de politicas publicas que reduzam as disparidades territoriais e
sociais, como ja ressaltado por Freire (2013) e Pacheco (2017). Como exemplo
trazemos no grafico abaixo o percentual de cobertura de criangas atendidas e néo
atendidas na pré-escola de 4 e 5 de idade.

Grafico 1 - Percentual de cobertura de criancas atendidas e ndo atendidas
na pré-escola de 4 e 5 de idade
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Fonte: Grafico extraido do Relatono do 4° Ciclo de Monmitoramento das Metas do Plano Nacional de
Educacio — 2022 (Brasil, 2022, p. 36).

Diante desse cenario, torna-se necessario o aprimoramento das politicas
publicas educacionais em Uberaba, com foco na promocdo da equidade, a fim de
mitigar os impactos das desigualdades socioeconémicas sobre 0 acesso a educacao
infantil, especialmente nas periferias. Embora a cidade tenha avancado na
ampliacdo de vagas e na diversificacdo das instituicbes de ensino, € fundamental
manter um compromisso continuo com a melhoria da qualidade da educacéo e da
formacdo permanente dos docentes. A BNCC destaca a importancia da formacéo
continuada, pois possibilita que os educadores adaptem suas praticas pedagoégicas
as demandas especificas dos alunos, especialmente em contextos de
vulnerabilidade social.

Nesse sentido, governo federal sancionou em 3 de maio de 2024 a Lei n°
14.851, que determina a obrigatoriedade da criagdo de mecanismos para mapear e
divulgar a demanda por vagas na educacao infantil, sobretudo para criancas de 0 a
3 anos, garantindo maior transparéncia na distribuicdo de recursos (Brasil, 2024). O
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que reforca a necessidade de um olhar atento para a equidade no acesso e
qualidade do atendimento educacional (Gatti, 2008).

Conforme destaca Libaneo (2012), as politicas educacionais devem ser
pautadas na equidade, garantindo que todas as criangas, independentemente de
sua condicdo socioecondmica, tenham acesso a oportunidades de aprendizagem e
desenvolvimento equivalentes. Dessa forma, os investimentos na melhoria da
infraestrutura escolar e no fortalecimento da capacitacdo docente s&o essenciais
para a construcdo de uma educacao infantil mais inclusiva e de qualidade. Como
apontam Pacheco (2017) e Freire (2013), essas iniciativas devem ser sustentadas
por uma gestdo publica eficiente, comprometida com a reducédo das desigualdades
educacionais e sociais.

No entanto, a caréncia de investimentos expressivos na formagéo continuada
de professores, como alerta Névoa (2015), compromete a qualidade do ensino,
especialmente nas escolas publicas, que enfrentam desafios estruturais e

financeiros mais acentuados.
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3 FORMACAO DE PROFESSORES: CONCEPCOES, DESAFIOS, POLITICAS
EDUCACIONAIS

Esta secdo no primeiro momento aborda os fundamentos, as concepcoes e
as préticas da formacéo continuada, compreendendo-a como processo permanente
e indispensavel a valorizacdo e ao aprimoramento da docéncia. No segundo
concentra-se na analise da qualidade na Educacao Infantil, trazendo a tona seus
conceitos, as diretrizes legais que a orientam e as implicacbes praticas para a
organizacdo do trabalho pedagogico e para o fortalecimento da funcdo social da
escola.

A formacao de professores configura-se como um campo de estudo essencial
para a construcdo de préaticas educativas significativas e para a valorizacdo da
docéncia como profissdo. Trata-se de um processo dinamico, continuo e situado,
que visa promover o desenvolvimento de saberes profissionais, fortalecer a
identidade docente e estimular uma pratica pedagdgica critica e transformadora.

Segundo Noévoa (2017), a formacdo de professores deve transcender a
simples transmissao de conteudos e técnicas pedagdgicas, configurando-se como
um processo que envolve também o desenvolvimento da identidade profissional e a
reflexdo critica sobre a préatica docente. O autor defende que a formacao professores
€ um problema politico, € ndo apenas técnico ou institucional” (Névoa, 2017, p.6), e
gue € necessario criar

um “lugar hibrido”, de encontro e de juncdo das varias
realidades que configuram o campo docente. E necessario
construir um novo arranjo institucional, dentro das
universidades, mas com fortes ligacbes externas, para cuidar
da formacéao de professores (N6voa, 2017, p. 9).

Noévoa (2017) aponta que essa perspectiva evidencia a importancia de
experiéncias formativas que conectem teoria e pratica, promovam autorreflexao
profissional e estimulem a autonomia do docente. A formagéo continuada, portanto,
assume um papel central na construgdo de uma identidade docente critica, engajada
e capaz de responder as demandas e complexidades do contexto escolar atual.

Tardif (2014) amplia essa perspectiva ao considerar que os saberes docentes
sdo heterogéneos e se constroem ao longo da trajetdria profissional do professor.

Ele distingue trés tipos principais de saberes: os da experiéncia, os da formacédo e
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0s curriculares. Ao enfatizar o professor como produtor de conhecimento, Tardif
rompe com a visao tradicional do docente como mero transmissor de saberes.

Na mesma linha, Facundes e Vieira (2020) defendem uma formagéo continua
e situada, centrada nas praticas reais do cotidiano escolar. Para eles, o diadlogo entre
teoria e pratica é indispensavel, sendo a formacdo em servico um espacgo potente
para a reflexao critica, a reconstrucéo de saberes e a inovacdo pedagogica.

Gatti (2009) alerta para os desafios enfrentados pela formagéo inicial no
Brasil, como a fragmentacado curricular e a fragil articulagdo entre teoria e pratica. A
autora destaca a necessidade de politicas publicas comprometidas com a
valorizacdo da docéncia, propondo programas formativos que considerem a
complexidade do trabalho docente e suas demandas contemporaneas.

Complementando essa discussdo, Marcelo Garcia (1999) apresenta o
conceito de professor reflexivo, aquele que, ao analisar criticamente sua pratica, é
capaz de transforma-la. Para ele, o desenvolvimento profissional ndo € um evento
isolado, mas um processo continuo construido a partir das vivéncias escolares.

Com base nessas contribui¢cdes tedricas, compreende-se que a formacgéo de
professores deve ser concebida como um processo permanente de construcéo
profissional, fundado na reflexdo critica, no compromisso com a transformacéo social
e na valorizacdo da experiéncia docente.

Nesse contexto, a formacao continuada emerge como elemento-chave para
assegurar praticas pedagogicas eficazes e ambientes de aprendizagem
enriquecedores. Freire (1996) reforca essa ideia ao defender que a educacao € um

processo continuo de aprendizado e reflexao critica. Segundo ele:

[...] a educacdo é permanente ndo porque certa linha ideoldgica
ou certa posicdo politica ou certo interesse econdmico 0
exijam. A educagédo é permanente na raz&o, de um lado, da
finitude do ser humano, de outro, da consciéncia que ele tem
de sua finitude (Freire, 1996, p. 22-23).

Para Freire (1996), a permanéncia da formacéo se funda na propria condi¢céo
humana de inacabamento. A educacdo continua, portanto, ndo € uma imposi¢ao
externa, mas um imperativo existencial e ético, que reconhece no ato de aprender
uma necessidade vital para o desenvolvimento pessoal e coletivo.

Nesse sentido, programas de formacdo continuada devem possibilitar a

atualizacdo constante dos docentes frente as transformacgfes sociais, culturais e
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tecnoldgicas. Além de aprimorar habilidades e competéncias, a formacao continuada
favorece a inovacdo pedagogica e a adaptacdo as novas demandas da educacéo
contemporanea (Gatti, 2008).

Gatti, Barretto e André (2011) destacam que tais programas devem considerar
0 contexto cultural e as transformacdes sociais, indo além da simples atualizacéo
técnica. Trata-se de um processo de desenvolvimento profissional continuo, que
fortalece praticas mais reflexivas, contextualizadas e comprometidas com a
qualidade da educacdo. As autoras argumentam que politicas de formacdo podem
gerar impactos positivos na atuacao dos professores, na aprendizagem dos alunos e
no ambiente escolar como um todo.

A formacdo continuada de professores pode se manifestar por meio de
diferentes configuracdes, como o0s cursos de poOs-graduacdo stricto sensu
(mestrados e doutorados), lato sensu (especializacdes) e as acdes formativas
promovidas no préprio ambiente de trabalho. No entanto, mais do que listar essas
possibilidades, € essencial compreender a formacgédo continuada como parte de um
percurso formativo articulado, que ultrapassa acdes pontuais e se ancora em
projetos institucionais de longo prazo, construidos coletivamente. Tal compreenséo
estd alinhada a reflexdo de Noévoa (2024), que defende a superagdo da
fragmentacao e da descontinuidade nos processos formativos por meio de redes de
colaboracgéo entre universidades, escolas e sistemas publicos de ensino. Para ele, a
formacdo docente precisa estar situada em contextos reais, promovendo o
fortalecimento da identidade profissional, a construcdo do conhecimento a partir da
pratica e o compromisso ético com a educacdo publica. Ainda segundo o autor, é
fundamental garantir espacos institucionais nos quais 0s professores tenham voz
ativa, em processos que valorizem tanto as politicas publicas quanto as iniciativas
autbnomas dos educadores, respeitando suas necessidades, percursos e
singularidades.

Entre as principais politicas publicas voltadas a formacao docente, destaca-se
o Plano Nacional de Educacdo (PNE, 2014), que estabelece metas claras para a
qualificagdo dos professores, incluindo a oferta de cursos de formacéo continuada
para todos os profissionais da Educacao. Outros programas relevantes sao o PNAIC
(2012), voltado a alfabetizacdo, o Prolnfancia (2007), que inclui a formacédo de
profissionais da Educacédo Infantil, e o Prolnfo Integrado, que promove o0 uso de

tecnologias educacionais. Todavia, ambos se constituem como politicas de governo
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e nao de Estado, fato que evidencia sua fragilidade institucional e sua
descontinuidade em funcdo das mudancas de gestdo. Ademais, observa-se que tais
iniciativas, em grande parte, foram interrompidas sem a devida avaliacdo sistematica
de seus resultados e impactos, o que compromete a consolidacdo de politicas
educacionais de longo prazo e a efetivacdo de uma educacdo de qualidade
socialmente referenciada.

A Resolugcdo CNE/CP n° 4, de 29 de maio de 20244, que estabelece as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacao inicial de professores da educagéao
basica, reafirma principios fundamentais como a indissociabilidade entre teoria e
pratica, a valorizacdo da docéncia como compromisso publico de Estado, a
equidade no acesso e permanéncia na educacdo e a necessidade de formacao
continua pautada em bases cientificas, éticas e pedagdgicas. Embora trate
especificamente da formacao inicial, suas diretrizes evidenciam a importancia de
compreender a formacdo docente como um processo permanente, que se estende
ao longo da carreira e exige constante atualizacdo frente as demandas educacionais
e sociais. Nesse sentido, a formagédo continuada, foco desta pesquisa, aparece
como condicdo essencial para consolidar os principios expressos na normativa,
especialmente no que se refere a qualidade do trabalho pedagdgico na Educacéo
Infantil.

Diversas iniciativas, promovidas por governos, universidades e organizacoes
nao governamentais, tém contribuido para ampliar o acesso a formacédo continuada
por meio de cursos de extensdo e especializacdo. Esse esfor¢co encontra respaldo
em marcos legais importantes, como a Constituicdo Federal de 1988 e a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB) de 1996, que asseguram a
formacao continuada como um direito dos profissionais da educacdo e um dever do
Estado. O artigo 205 da Constituicdo estabelece que a educacdo deve promover o
pleno desenvolvimento da pessoa e sua qualificagdo para o trabalho, enquanto o

artigo 206 reforca a valorizacdo dos profissionais da educacdo como um dos

4 Segundo Pablo Gentili, a "qualidade socialmente referenciada" na educacdo € um conceito que se
contrapde a nocao neoliberal de "qualidade total". Para ele, o discurso da qualidade (neutra ou total) é
uma retorica conservadora utilizada para justificar politicas educacionais alinhadas aos interesses do
mercado e dos organismos multilaterais, que focam em eficiéncia, produtividade e resultados
mensuraveis, muitas vezes ignorando as desigualdades sociais e regionais.
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principios fundamentais do ensino (Brasil, 1988). A LDB reforca esse compromisso
ao prever a formacéao continuada como pratica permanente.

O Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da Educagdo Basica e de
Valorizacdo Profissionais da Educacdo (FUNDEB) criado em 2007, também
representa importante fonte de recursos para financiar acdes de formacao
continuada, especialmente em regides com menor acesso a esses servicos. Essa
desigualdade, como apontado por Dermeval Saviani, pode ser atribuida a uma
fragmentacdo nas politicas educacionais, que muitas vezes ndo conseguem
alcancar as areas mais necessitadas, dificultando a qualificacdo profissional de
educadores em locais periféricos ou rurais. Para Saviani (2007), a formacédo dos
professores deve ser uma questdo central na construcdo de uma educacgao
emancipadora, mas, infelizmente, essa centralidade nédo é refletida na préatica das
politicas publicas, que frequentemente ndo atendem de forma equitativa as diversas

realidades educacionais.

3.1 FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES DA EDUCACAO INFANTIL

No Brasil, a formacédo continuada de professores da Educacao Infantil,
responsavel pelo atendimento de criangcas de 0 a 5 anos, desempenha um papel
essencial para assegurar que as praticas pedagogicas estejam em consonancia com
as diretrizes nacionais estabelecidas. A BNCC estabelece uma diviséo clara entre a
creche, voltada para criancas de 0 a 3 anos, e a pré-escola, destinada as criancas
de 4 e 5 anos (Brasil, 2017). Essa segmentac&o orienta ndo apenas a organizacao
curricular, mas também o desenvolvimento de abordagens pedagdégicas adequadas
e diferenciadas para cada faixa etaria, reforcando a necessidade de formacéao
docente continua para assegurar um ensino de qualidade desde os primeiros anos
de vida.

Nesse contexto, a importancia dessa fase se torna ainda mais evidente, pois
€ determinante para o desenvolvimento integral do ser humano, como destacado por

Jean Piaget e Lev Vygotsky®. Piaget (1970) delineou os estagios do

5 Ressaltamos que no presente trabalho Jean Piaget e Lev Vygotsky apesar de serem de matrizes
epistémicas diferentes, sdo citados simultaneamente pois ambos convergem em reconhecer a
crianga como sujeito ativo na construcdo do conhecimento, cuja aprendizagem se desenvolve
progressivamente por meio das interagdes com 0 meio e com outras pessoas, atribuindo também
relevancia a linguagem como elemento constitutivo desse processo.
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desenvolvimento cognitivo, evidenciando a crescente complexidade das habilidades
mentais das criancas. Segundo o0 autor, as criangcas Sao agentes ativos nha
construcéo do proprio conhecimento, e esse desenvolvimento ocorre por meio de
dois processos complementares: assimilacdo e acomodagé&o. A assimilagdo consiste
na incorporacdo de novas informacfes aos esquemas ja existentes, enquanto a
acomodacdo envolve a modificacdo desses esqguemas para integrar novos
elementos. Dessa forma, o desenvolvimento cognitivo resulta de uma interacao
dindmica entre o sujeito e 0 meio, exigindo um equilibrio constante entre essas duas

tendéncias. Como destaca Piaget (1979):

A assimilacdo e a acomodacéao sao, portanto, os dois polos de
uma interagdo que se desenvolve entre o organismo [sujeito] e
0 meio [objeto], a qual constitui a condicdo indispensavel de
todo funcionamento biolégico e intelectual;, e essa interacdo
supde, desde o inicio, um equilibrio entre as duas tendéncias
dos polos opostos (Piaget, 1979, p. 328).

Assim, o papel do educador torna-se essencial na criacdo de um ambiente
estimulante, que favoreca tanto a assimilacdo de novos conhecimentos quanto a
acomodacdo necesséria para sua reelaboracdo, promovendo, dessa forma, o
avanco das estruturas cognitivas da crianca.

Por sua vez, Vygotsky (1978) destacou que o desenvolvimento cognitivo
ocorre por meio das interacdes sociais e da mediacdo da linguagem, sendo a
aprendizagem um processo colaborativo. Nesse sentido, ele introduziu o conceito de
"Zona de Desenvolvimento Proximal” (ZDP), que evidencia a importancia do apoio
de educadores e colegas para que a crianca alcance niveis de compreensao e

habilidade que ndo poderia atingir sozinha. Como explica o autor:

A Zona de Desenvolvimento Proximal prové psicologos e educadores de um
instrumento através do qual se pode entender o curso interno do
desenvolvimento. Usando esse método podemos dar conta ndo somente
dos ciclos e processos de maturacao que ja foram completados, como
também daqueles processos que estdo em estado de formacéo, ou seja,
gue estdo apenas comecando a amadurecer e a se desenvolver (Vygotsky,
2007, p. 98).

Piaget (1979) valoriza a autonomia da crianca, destacando a importéncia de
um ambiente que favoreca a exploracdo e a descoberta. Ja Vygotsky (2007) enfatiza
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0 papel ativo dos educadores como mediadores no processo de aprendizagem.
Embora as abordagens de ambos sejam distintas, h4 uma complementaridade nas
suas teorias, que reconhecem a importancia de um ambiente educacional
enriquecedor. Esse ambiente deve proporcionar ao aluno tanto a oportunidade de
construir conhecimento de forma autbnoma, como a mediacdo qualificada do
educador, permitindo que o desenvolvimento cognitivo aconteca por meio da
interacdo com 0 meio e com 0S Ooutros.

Nesse sentido, a formacdo de professores torna-se necessaria para
assegurar que os educadores estejam capacitados para criar ambientes que
favorecam tanto a autonomia da crianca quanto a mediacdo eficaz do educador.
Nessa perspectiva, Tardif (2014) destaca que o conhecimento profissional docente é
constituido por uma multiplicidade de saberes, incluindo os saberes experienciais,
disciplinares e pedagdgicos, que sdo constantemente ressignificados por meio da
formacdo continuada. Essa constru¢do continua do conhecimento permite que os
educadores aprimorem suas praticas e desenvolvam uma atuagdo pedagdgica mais
reflexiva e contextualizada, alinhada as demandas da contemporaneidade.

Essa valorizacdo da profissdo docente, que integra tanto as habilidades
técnicas quanto as interpessoais, impacta diretamente na motivacdo e na satisfacédo
profissional, como destaca Huberman (1995), ao associar o desenvolvimento
continuo de habilidades com o aumento da motivacdo e do bem-estar dos
professores. Gatti (2008) aponta que docentes engajados em programas de
formacdo continuada ndo apenas aprimoram suas praticas pedagdgicas, mas
também contribuem para o desempenho académico dos alunos e a retencdo de

profissionais experientes, reduzindo a rotatividade na educacéo.

3.2 QUALIDADE NA EDUCACAO INFANTIL: CONCEITOS, DIRETRIZES E
PRATICAS

7

Falar sobre "qualidade" na educacgédo é, muitas vezes, mergulhar em um
conceito fluido e multifacetado. Isso porque seu significado ainda nao esta
completamente definido, variando de acordo com valores individuais, contextos
culturais e sociais, conforme destacam os Indicadores de Qualidade na Educacéo
Infantil, a definicdo do que se entende por qualidade na educacao é influenciada por

diversos fatores, como os valores culturais, as tradigcdes locais, os conhecimentos
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cientificos sobre o desenvolvimento e a aprendizagem infantil, além do contexto
histdrico, social e econdmico em que a escola esta inserida (Brasil, 2009).

Segundo a Unesco (2015), uma Educacgédo de qualidade deve assegurar
acesso, relevancia, equidade e eficicia, garantindo que todos os estudantes
adquiram as competéncias necessarias para alcancar seu potencial maximo. Além
disso, a Organizacdo para a Cooperacdo e Desenvolvimento Econémico (OCDE)
enfatiza que a qualidade educacional também esta intrinsecamente ligada ao
ambiente de aprendizado, ao curriculo, a formacdo e ao desenvolvimento
profissional dos professores, além do envolvimento dos pais e da comunidade
(OCDE, 2016).

De acordo com os Indicadores de Qualidade na Educagédo Infantil, a
concepcao de qualidade esta diretamente relacionada a diversos fatores:

“os valores nos quais as pessoas acreditam; as tradigdes de
uma determinada cultura; os conhecimentos cientificos sobre
como as criancas aprendem e se desenvolvem; o contexto
histérico, social e econémico no qual a escola se insere. [...] No
caso especifico da educacdo infantil, a forma como a
sociedade define os direitos da mulher e a responsabilidade
coletiva pela educacdo das criancas pequenas também sao
fatores relevantes” (Brasil, 2009, p. 11).

Essas definicbes, portanto, ndo sdo estaticas. Conforme aponta o0 mesmo

documento:

[...] a qualidade pode ser concebida de forma diversa, conforme
o0 momento histérico, o contexto cultural e as condicbes
objetivas locais. Por esse motivo, o processo de definir e
avaliar a qualidade de uma instituicAo educativa deve ser
participativo e aberto [...]" (Brasil, 2009, p.14).

7

Essa compreensdo dinamica também é reforcada por Zabalza (1998), que
propde uma reflexdo sobre os elementos fundamentais para garantir um
atendimento educacional de qualidade na infancia. Segundo ele, qualidade ndo é um

[

conjunto fixo de caracteristicas, mas um processo continuo de construcdo: “a
qualidade, pelo menos no que se refere as escolas, ndo € tanto um repertorio de
tragcos que se possuem, mas sim algo que vai sendo alcancgado [...] algo que se
constroi dia a dia e de maneira permanente” (Zabalza, 1998, p. 32).

Entre os aspectos essenciais destacados por Zabalza (1998) estdo: um

by

curriculo bem estruturado, o respeito a cultura e aos direitos da infancia, a
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organizacdo dos espacos e o trabalho com rotinas e projetos. Contudo, ele ressalta
que tudo isso so6 sera efetivo se houver investimentos adequados, especialmente na
formacdao e valorizacéo do corpo docente, considerado por ele o elemento central da
qualidade.

Reconhecendo a complexidade que envolve a qualidade na Educacao Infantil,
o0 Ministério da Educacdo (MEC) tem, ao longo dos anos, elaborado documentos
orientadores com o intuito de subsidiar as instituicbes na promogdo de um
atendimento mais qualificado. Um exemplo, anterior a BNCC, € o Referencial
Curricular Nacional para a Educacao Infantii (RCNEI), publicado em 1998 e
distribuido as escolas com sugestbes de conteldos por faixa etaria e orientacdes
voltadas ao desenvolvimento integral das criancas. Embora ndo tenha caréater
obrigatério, o RCNEI representou, em seu tempo, um esforco inicial de
sistematizacdo de praticas e objetivos voltados a infancia no ambito das politicas

publicas. Como destaca o proprio documento:

A busca da qualidade do atendimento envolve questdes amplas
ligadas as politicas publicas, as decisbes de ordem
orcamentaria, [..] & adogcdo de propostas educacionais
compativeis com a faixa etaria nas diferentes modalidades de
atendimento, para as quais este Referencial pretende dar sua
contribuicao (Brasil,1998, p. 14).

Tal perspectiva dialoga com a ideia de que a qualidade da Educacéao Infantil
nao esta restrita ao que ocorre em sala de aula, mas depende de condicbes
materiais, humanas e pedagogicas. Isso inclui desde espacos fisicos adequados até
a formacé&o continuada dos profissionais da educacéo.

Outro recurso importante sdo os Indicadores de Qualidade na Educacao
Infantil (IQEI), pensados como instrumentos de autoavaliacdo institucional, com
participacdo ativa da comunidade escolar. A proposta € construir uma escola mais
democratica e participativa: “recomendamos que a instituicdo de educacao infantil
constitua um grupo para organizar o processo [...]. A mobilizacdo da comunidade
para participar da avaliacdo é o primeiro ponto importante no uso dos indicadores.”
(Brasil, 2009, p.19)

A esses instrumentos soma-se ainda os Parametros Nacionais de Qualidade
para a Educacgédo Infantil (PNQEI), que reforcam a necessidade de promover

igualdade educacional com respeito as diferencas, diversidades e desigualdades
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sociais e culturais. “E com satisfacdo que este ministério apresenta a versao final
dos Parametros Nacionais de Qualidade para a Educacdo Infantil [...] servindo
efetivamente como referéncia para a organizacdo e o funcionamento dos sistemas
de ensino” (Brasil, 2006, p. 3).

Ball (2001) aponta que as politicas educacionais ndo sédo simplesmente
implementadas, mas reinterpretadas e negociadas no espaco da escola, podendo
ser resistidas, adaptadas ou até ignoradas, conforme as condigdes e compreensdes
de seus agentes.

De modo semelhante, Oliveira (2010) destaca que a eficacia das politicas
depende, em grande medida, da escuta das demandas locais e da valorizacdo dos
saberes dos sujeitos que atuam nas instituicdes educativas. Nesse sentido, a
auséncia de estratégias de acompanhamento, didlogo e investimento em formacéao
impacta diretamente a efetividade dos documentos produzidos em ambito nacional.

E importante compreender que a busca pela qualidade na Educacéo Infantil
ndo pode se limitar a um Unico aspecto. Pelo contrério, trata-se de um processo
complexo e multifatorial, que exige a articulagdo entre diversos elementos
essenciais. Nesse contexto, Delfino e Souza (2014) destacaram cinco pilares
fundamentais: a equipe gestora, o projeto politico-pedagdgico, o curriculo, a
organizacdo dos espacos educativos e a formacdo continuada dos professores. A
integracdo e o fortalecimento desses pilares sdo imprescindiveis para a construcao
de um atendimento verdadeiramente qualificado e comprometido com o

desenvolvimento integral das criancas.

3.3A FORMAQAO DOS PROFESSORES NA EDUCACAO INFANTIL

Sobre o pilar formacédo dos professores, é relevante ressaltar que nao se
encerra na formacéo inicial. A formacgéo continuada € essencial para que o professor
possa acompanhar as constantes transformacOes da area educacional, atualizar
suas metodologias e aperfeicoar sua pratica pedagogica. Loiola (2005) enfatiza a
necessidade de inserir a formagdo continuada em uma perspectiva de
desenvolvimento profissional colaborativo:

Faz-se necessario desenvolver estratégias de formagao a partir
das exigéncias de suas praticas concretas e das interacdes
com seus pares [...]. E dificil imaginar um modelo de formacao
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continuada distante do exercicio profissional, fora da escola e
separado dos colegas de trabalho (Loiola, 2005, p. 2).

Essa abordagem reforca o papel central do professor na promocdo do
desenvolvimento integral da crianga. Se a base da educacéo for bem estruturada, o
professor tera contribuido de maneira decisiva para todo o percurso escolar do
aluno.

Observamos que a qualidade da educacdo e a formacdo docente sao
guestdes centrais para o desenvolvimento de sistemas educacionais eficazes e
equitativos. O pesquisador lan Menter tem contribuido significativamente para esse
debate, destacando a interconexao entre politicas educacionais, pratica pedagogica
e desenvolvimento profissional dos professores.

A concepcao de formacao docente defendida por Menter (2010) parte do
entendimento de que essa formacdo deve ser situada dentro de um contexto
sociopolitico mais amplo, no qual as politicas publicas educacionais exercem forte
influéncia sobre os rumos da profissionalizacdo docente. Para o autor, ndo é
possivel pensar a formacado inicial e continuada de professores de maneira
descontextualizada, pois ela esta intimamente vinculada as condicfes estruturais,
politicas e culturais que configuram o campo educacional.

Nesse sentido, Menter (2010) enfatiza que politicas de responsabilizacéo e
padronizacdo do ensino, caracteristicas marcantes de reformas educacionais podem
comprometer a autonomia profissional dos professores. Ao impor padroes e metas
homogéneas, tais politicas tendem a reduzir a capacidade dos docentes de ajustar
suas praticas as especificidades dos contextos escolares e as necessidades
concretas dos alunos. Para o autor, esse tipo de abordagem enfraquece a dimensao
critica e reflexiva da docéncia, promovendo uma formacéo tecnicista e desvinculada
das realidades locais.

Como contraponto, Menter (2010) defende que a formacdo docente tanto
inicial quanto continuada, deve fomentar o desenvolvimento da reflexividade, do
pensamento critico e da capacidade de atuacao responsiva frente as demandas
cotidianas do trabalho pedagdgico. E nesse horizonte que se insere a importancia de
politicas publicas que valorizem processos formativos ancorados na pratica e na
construcéo coletiva do conhecimento docente.

No contexto brasileiro, politicas como o Pacto Nacional pela Alfabetizacéo na

Idade Certa (PNAIC) constituem exemplos concretos dessa orientagdo. Ao propor a
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formacdo continuada dos professores alfabetizadores por meio de acdes formativas
contextualizadas, o PNAIC buscou aprimorar a pratica pedagdgica, respeitando as
especificidades dos territérios e das realidades escolares. Da mesma forma,
iniciativas que incentivam o estagio supervisionado como parte essencial da
formacdo inicial contribuem para aproximar os futuros docentes da complexidade do
ambiente escolar, promovendo uma formacdo mais coerente com as exigéncias do
ensino contemporaneo.

Assim, alinhando-se a concepcao de Menter (2010), a formacédo docente deve
ser compreendida como um processo continuo, dialégico e situado, que ultrapassa a
simples aquisicdo de competéncias técnicas. Trata-se de um processo que exige
investimento politico e pedagdgico voltado ao fortalecimento da autonomia
profissional, da escuta sensivel e da capacidade de intervencdo critica dos
professores na realidade educacional em que estdo inseridos.

Outro aspecto essencial abordado por Menter et al. (2011a) € a necessidade
de uma formacdo baseada na pesquisa e na pratica colaborativa. Segundo os
autores, programas que integram teoria e pratica de forma equilibrada preparam
melhor os professores para os desafios da sala de aula. Essa abordagem esta
alinhada ao conceito de "pesquisa como pratica profissional”, no qual os docentes
investigam e refinam suas metodologias com base em evidéncias. Ademais, Menter
(2011b) destaca a importancia das parcerias entre universidades e escolas na
formacdo docente. Essas colaboracfes proporcionam um aprendizado situado e
contextualizado, garantindo experiéncias auténticas durante a preparacdo dos
futuros professores

Portanto, a visdo de lan Menter sobre qualidade na educacédo e formacéo
docente ressalta a necessidade de politicas que fortalecam a autonomia e a
profissionalizacdo dos professores. A formacdo deve estar fundamentada na
pesquisa, reflexdo e prética colaborativa, promovendo um ensino de qualidade
adequado as demandas contemporaneas.

A melhoria dos indicadores educacionais depende de politicas publicas
eficazes voltadas para a formacédo docente, aliadas a condi¢cdes estruturais
adequadas para o0 ensino-aprendizagem. Entretanto, A formacéo inicial dos
profissionais da Educacao Infantil enfrenta desafios historicos, refletidos em dados

estatisticos sobre a qualificacdo docente. Segundo o Censo Escolar de 2022,
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[...] do total de docentes que atuam nos anos iniciais do ensino
fundamental, 86,6% tém nivel superior completo (84,9% em
grau académico de licenciatura e 1,7% de bacharelado) e 8,5%
tém ensino médio normal/magistério. Foram identificados ainda
4,9% com nivel médio ou inferior” (INEP, 2023, p. 10).

Dados do censo 2022, no entanto, chamam atencdo o fato de ainda haver
percentual, embora pequeno, de professores com formacdo em nivel médio ou
inferior (4,9%), o que pode indicar desafios no processo de valorizacdo e
profissionalizacédo docente. A presenca de docentes sem a formacgao adequada pode
comprometer a qualidade do ensino, especialmente em uma fase tdo importante
para o desenvolvimento das habilidades basicas dos estudantes. Esses dados
reforcam a necessidade de politicas publicas que incentivem a formacao inicial e
continuada dos professores, bem como mecanismos eficazes de regulacdo e
supervisao da atuacao profissional no magistério.

Campos (2018) observa que, apesar do aumento das matriculas na Educacéao
Infantil nos anos 2000, o modelo de formacgéo docente pouco evoluiu. Além disso,
profissionais que atuam com criangas menores de seis anos ainda estdo em uma
posicdo desvantajosa em relacdo aos docentes do Ensino Fundamental e Médio,
resultando na precarizacdo das condi¢cfes de trabalho e na necessidade de reviséao
dos curriculos de formacéo inicial e continuada.

A formagéo e pratica docente sdo fundamentais para o desenvolvimento de
competéncias profissionais. Vercelli e Tercariol (2023) destacam a importancia de os
docentes compreenderem a dindmica da Educacao Infantil a partir de referenciais
legais e contextuais, promovendo uma pratica pedagogica centrada no protagonismo
infantil. Motta et al. (2024) enfatizam que a implementacdo da BNCC e as mudancas
curriculares exigem novas competéncias docentes. Nesse contexto, a formacao
continuada é fundamental para garantir a atualizagdo e aprimoramento dos
docentes.

Diante dessas reflexdes, podemos observar que a qualidade da Educacao
Infantil esta intrinsicamente ligada a formacdo docente. Para aprimorar essa
formacao, é essencial fortalecer politicas publicas que garantam condi¢des dignas
de trabalho, ampliar programas de capacitacdo continuada e fomentar parcerias
entre universidades e redes de ensino. Além disso, a valorizacdo dos professores e
a revisao dos curriculos de formacao podem contribuir para uma pratica pedagogica

mais eficaz e alinhada as necessidades educacionais contemporaneas. Politicas
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publicas que assegurem condicdes dignas de trabalho e curriculos de formacgéo
alinhados as demandas educacionais contemporaneas sédo fundamentais para

avancar na oferta de uma educacéo de qualidade desde a infancia.
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4 ASPECTOS TEORICO-METODOLOGICOS

Esta secdo descreve os procedimentos metodolégicos adotados para o
desenvolvimento da pesquisa, detalhando o percurso seguido desde a escolha do
tema até a analise dos resultados. Apresenta o tipo de abordagem, os participantes,
0 contexto da investigacdo, os instrumentos utilizados para a coleta de dados e o0s

métodos empregados na interpretacdo das informacdoes.

4.1 TIPO DE PESQUISA

A presente pesquisa, inserida no campo das préaticas educacionais e suas
implicagbes na qualidade da Educacéo Infantil, adotou uma abordagem qualitativa,
considerando sua pertinéncia para a investigacao de fenbmenos complexos em seus
contextos naturais (Ludke; André, 1986). Essa abordagem possibilita a compreensao
das experiéncias e percepcOes dos educadores, permite apreender os significados
que esses sujeitos atribuem as préaticas de formacgéo continuada, contribuindo para
uma andlise das dinamicas institucionais que caracterizam as realidades
educacionais publica e privada.

A pesquisa qualitativa possibilita a emergéncia de elementos muitas vezes
invisibilizados em abordagens estritamente quantitativas, conferindo maior riqueza
interpretativa aos achados (Minayo, 2016). Assim, ao compreender as experiéncias
formativas dos educadores, busca-se evidenciar como os diferentes contextos
institucionais moldam suas trajetérias profissionais, impactando diretamente a
qualidade da educacéao ofertada.

Segundo Minayo (2016), a pesquisa qualitativa € especialmente apropriada
para investigar aspectos subjetivos e simbdlicos, como significados, motivacoes,
aspiracoes, crencas, valores e atitudes. Por isso, configura-se como um caminho
metodoldgico relevante para compreender de que forma os programas de formacgéao
continuada influenciam as praticas pedagogicas e, por consequéncia, a qualidade da
educacao oferecida.

Além disso, essa abordagem permite captar as nuances e subjetividades que
permeiam a relacdo dos educadores com o0s processos formativos, possibilitando
uma compreensdo das transformacfes ocorridas na pratica docente. A formacao

continuada, nesse contexto, ndo pode ser reduzida a mera transmissdao de
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conhecimentos, mas deve ser compreendida como um processo dinamico, dialégico
e situado, no qual os educadores ressignificam e integram novos saberes em suas
praticas pedagogicas (Novoa, 1992). Dada a complexidade dos processos
formativos, essa abordagem possibilita identificar os fatores que favorecem a
melhoria educacional, os desafios e limitacbes enfrentados pelos educadores ao
longo desse percurso.

A perspectiva adotada ancora-se no pressuposto de que a educagdo € um
fenbmeno social e historico, influenciado por mdultiplos fatores, incluindo politicas
publicas, condic¢des institucionais e aspectos socioculturais (Bourdieu, 1996; Novoa,
1992). Sob essa oOtica, os mecanismos de reproducdo social operam de forma
intrinseca no campo educacional, impactando as oportunidades formativas
disponiveis para diferentes grupos de educadores e aprofundando desigualdades ja
historicamente construidas (Bourdieu, 1996). Nesse sentido, as desigualdades
estruturais presentes no sistema educacional afetam diretamente as oportunidades
de formacdo continuada, tornando essencial a andlise das condigfes concretas em
que essas politicas se efetivam. Assim, ao considerar as percepc¢des e experiéncias
dos educadores, busca-se captar as diferentes formas pelas quais as politicas e
praticas de formacdo continuada sao implementadas e ressignificadas no cotidiano
escolar.

Para tanto, a investigacao adotou uma abordagem dialética, permitindo que
as contradicdes, tensdes e conflitos presentes nos discursos e nas préaticas sejam
analisados em profundidade, ampliando a compreensado dos impactos da formacéao
docente na Educacdo Infantil. No ambito metodolégico, uma abordagem dialética
pode ser compreendida como um modo de investigar a realidade considerando suas
contradicdes internas e inter-relacbes entre fendmenos, reconhecendo que a
realidade € dinamica, complexa e em constante transformacdo. Assim, a analise
dialética ndo se limita a fatos isolados, mas busca entender como os elementos de
um fendmeno se opdem, se complementam e se desenvolvem mutuamente,
produzindo mudancas ao longo do tempo. A abordagem dialética possibilita
identificar desafios e obstaculos, apontar potencialidades, estratégias e resisténcias
utilizadas pelos educadores para ressignificar sua pratica pedagogica.

Dessa forma, a abordagem dialética, ao ser aplicada a pesquisa qualitativa
sobre o impacto da formacgéo continuada na qualidade da educacéao infantil, permitiu

compreender a realidade educacional como um processo dinamico, contraditorio e
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historicamente situado. Essa perspectiva analisa o fenbmeno da formacdo docente
articulando as dimensdes singular (a experiéncia de cada instituicdo), particular (as
diferengas entre as redes publica e privada) e universal (as politicas educacionais e
0 contexto sociopolitico mais amplo). Em vez de observar a forma¢édo continuada
COmo um processo técnico e neutro, a abordagem dialética possibilitou investigar as
contradicdes entre discurso e pratica, revelando como as condi¢cbes materiais, as
relacbes de poder, a gestéo institucional e as concepc¢des de infancia influenciam a
efetividade das acdes formativas.

Logo, a opcao pela abordagem dialética como referéncia metodolégica
permitiu a pesquisa ir além da descricdo superficial dos dados, buscando
compreender o0s sentidos atribuidos pelas professoras as formacdes que
vivenciaram, a partir das tens@es e contradicbes presentes em suas trajetorias e
contextos institucionais. Ao reconhecer o movimento entre o singular, o particular e o
universal nas falas das participantes, foi possivel construir uma analise que respeita
a diversidade das experiéncias, sem perder de vista as estruturas sociais que
influenciam o fazer pedagégico.

Por meio da analise de conteddo conforme Bardin (2011), a organizacdo dos
dados em categorias tematicas foi realizada com o intuito de dar visibilidade as
vozes das professoras, respeitando a singularidade de suas narrativas e
promovendo uma compreensdo mais aprofundada sobre os significados que
atribuem as formacdes continuadas no contexto da Educacao Infantil. A andlise
dialética de tais dados permitiu identificar os aspectos positivos e transformadores
das formacdes, os limites e desafios vivenciados, revelando o0s movimentos
contraditorios que perpassam o desenvolvimento profissional docente.

Assim, a analise dialética dos dados proporcionou uma leitura critica e
contextualizada das praticas formativas e de suas repercussdes no cotidiano da
Educacao Infantil, considerando as contradicées, 0os avangos, os limites e as
poténcias existentes nas experiéncias relatadas. Tal abordagem foi essencial para
compreender a formacao continuada como um processo em constante construcao,
situado historicamente e influenciado por mdltiplos fatores sociais, institucionais e
subjetivos.

Quanto aos procedimentos técnicos para o desenvolvimento da pesquisa
foram utilizadas as pesquisas: bibliografica, documental e de campo. A pesquisa

bibliografica integra todo o processo investigativo, fornecendo a base tedrica
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necessaria para a contextualizacdo e a analise critica das politicas, diretrizes e
praticas de formacéo continuada de professores na Educacéo Infantil. Conforme Gil
(2010), trata-se do levantamento e da analise de producdes cientificas ja publicadas
sobre o tema, sendo um componente essencial para a constru¢do do referencial
tedrico e para o embasamento das discussées no campo da educacao. Ela também
possibilita ao pesquisador familiarizar-se com os debates tedricos que permeiam a
area e as diversas abordagens metodoldgicas aplicadas em estudos similares,
estabelecendo um dialogo com as contribuicdbes de outros autores relevantes
(Minayo, 2016). Seu desenvolvimento no presente estudo se deu durante todo o
processo de construcdo da pesquisa a partir de leituras de dissertacdes, artigos
disponiveis em Bases de dados, documentos institucionais, legislacdes educacionais
e diretrizes nacionais, bem como obras de referéncia de teo6ricos que discutem a
formacéo docente e suas implicacdes na qualidade da educacéo.

O levantamento bibliografico foi realizado em bases de dados académicas
reconhecidas, como a Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Disserta¢des (BDTD),
a Scientific Electronic Library Online (SciELO) e o Google Académico, garantindo a
selecéo de publicacdes cientificas relevantes e atualizadas. Esse procedimento visa
assegurar a consisténcia e a validade teérica do estudo, permitindo uma analise
fundamentada dos impactos da formacao continuada na Educacao Infantil.

A pesquisa documental foi um dos procedimentos metodoldgicos utilizados na
pesquisa, com 0 objetivo de examinar documentos institucionais, legislacbes e
outros materiais que orientam e regulam as politicas de formacdo continuada de
professores, especialmente na Educacao Infantil. De acordo com Marconi e Lakatos
(2001, p. 43), os documentos “s&o fontes primarias, sdo aqueles de primeira méo,
provenientes dos proprios 6rgaos que realizaram as observa¢cfes. Englobam todos
0s materiais, ainda néo elaborados, escritos ou ndo, que podem servir como fonte
de informacédo para a pesquisa cientifica”. Como destacado por Souza (2008), a
analise documental também deve considerar o processo de construgcédo das politicas
e a sua transformacdo ao longo do tempo, para que seja possivel entender os
aspectos dinamicos e historicos envolvidos. Isso significa que os documentos
analisados ndo serdo vistos de forma estanque, mas sim como reflexos de um
processo continuo de mudanca e adaptacdo as novas demandas sociais e

educacionais.
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Essa andlise permitiu compreender as influéncias dessas normativas e
diretrizes sobre as préaticas de formacdo continuada, possibilitando uma reflexao
critica sobre sua efetividade e suas limitagdes. Além disso, segundo Névoa (1992), a
reflexdo critica sobre esses documentos pode abrir caminho para a proposi¢cédo de
novas alternativas de formacdo, mais alinhadas as realidades concretas das
escolas. Portanto, a analise documental serd um passo essencial para a construcao
de propostas mais condizentes com as necessidades dos educadores e dos alunos,
considerando as particularidades dos diferentes contextos educacionais.

Em relacdo a pesquisa de campo, de acordo com Gil (2002), € aquela
realizada com o objetivo de obter informacdes diretamente da realidade onde os
fenbmenos ocorrem, sem controle ou manipulacdo das variaveis por parte do
pesquisador. Trata-se de uma investigacdo empirica que busca compreender fatos
ou situacdes no seu contexto natural, por meio de observacdes, entrevistas,
guestionarios ou outros instrumentos aplicados junto aos sujeitos envolvidos. Para o
autor a pesquisa de campo é particularmente Gtil quando se deseja analisar
comportamentos, atitudes, valores ou percepc¢des de um grupo, sendo fundamental
em estudos qualitativos e descritivos que visam captar a complexidade dos
fenbmenos sociais.

Na pesquisa comparada, buscamos subsidios em Fachin (2001), que afirma
gue o método comparativo investiga coisas ou fatos e explica de acordo com suas
semelhancas e diferencas. Permite a analise de dados concretos e a deducdo de
semelhancas e divergéncias de elementos constantes, abstratos e gerais,
propiciando investigacdes de carater indireto. Em resumo, entendemos que o
método comparativo estabelece paraleos entre 0os dois ou mais objetos estudados e
analisa as semelhancas e diferencas existentes entre eles. Por fim, € um método

para comprovar ou refutar teorias e hipoteses que se baseia em comparacdes.

4.2 LOCAL DE REALIZACAO DA PESQUISA

A pesquisa foi realizada em duas escolas municipais de Educacgao Infantil em
Uberaba — MG: uma publica e outra privada. A selecdo das instituicdes foi feita com
base em critérios especificos para garantir a representatividade e a relevancia dos

dados construidos. As escolas escolhidas deviam estar ativas e em pleno
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funcionamento, com um corpo docente que participe regularmente de programas de
formacdo continuada, visando a melhoria continua da qualidade da Educacéo
Infantil.

Além disso, as instituicdes deviam ter um historico recente de participacdo em
iniciativas de formacdo continuada, seja por meio de programas institucionais ou
parcerias com universidades e outras organizacées educacionais. E essencial que
as escolas apresentem diversidade em suas abordagens e praticas pedagodgicas,
para assegurar uma comparacao efetiva das praticas de formacgéo continuada e seu
impacto na qualidade da Educacao.

Outro critério importante € a acessibilidade das instituicbes, que foi
considerada para viabilizar as visitas e a realizacdo das entrevistas, garantindo a
construcdo de dados de forma eficiente e pratica. Esses critérios sdo fundamentais
para garantir que a pesquisa ofereca uma visdo abrangente e comparativa das
praticas de formacdo continuada nas duas instituicbes selecionadas e avalie seu

impacto na qualidade da Educacao Infantil.

4.3 POPULACAO ESTUDADA

A pesquisa foi composta por oito professores, sendo quatro de um Centro
Municipal de Educacéo Infantil (CEMEI) e quatro de uma escola de Educacéo Infantil
da rede privada municipal. As escolas participantes do estudo foram definidas por se
situarem na regido central do municipio de Uberaba, por terem a mesma quantidade
de professores na area da Educacdo Infantii e o0 mesmo numero de alunos. O
convite foi inicialmente apresentado as instituicbes escolares para obtencdo de
consentimento formal, seguido pelo convite aos professores.

Os critérios de incluséo para os participantes da pesquisa foram: que fossem
profissionais da area da Educacdo em exercicio na etapa Basica de Educacao
Infantil, especificamente com criancas de 4 a 5 anos de idade. Além disso, os
participantes deveriam estar vinculados a uma das instituicdes de Educacgao Infantil
publica municipal ou privada na cidade de Uberaba, Minas Gerais, participantes da
pesquisa. Os participantes deveriam estar ativamente envolvidos nos programas de
formacao continuada oferecidos pelas respectivas instituicées, assegurando assim a

relevancia das informacgdes coletadas.
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Os critérios de exclusao incluiram a auséncia dos requisitos basicos para a
funcdo de professor da Educacéo Infantil, como ndo atuar com criancas de 4 a 5
anos, nao estar vinculado a uma instituicdo de Educacéo Infantil da cidade de
Uberaba participante da pesquisa, estar de férias ou em licencas prolongadas, nédo
assinar o Termo de Consentimento (APENDICE A). A inclusdo de recém-contratados
como participantes foi analisada conforme a relevancia para 0s objetivos da
pesquisa. Os profissionais que ndo participaram de programas de formacgao
continuada oferecidos pela instituicdo de ensino foram excluidos. Caso um
participante recusasse ou se sentisse desconfortadvel em alguma etapa da pesquisa,
como a assinatura do termo, fornecimento de documentos, participacdo nas
entrevistas, ou a concordancia com os escritos apés a transcri¢ao, ele seria excluido

do estudo.

4.4 PROCEDIMENTOS DE CONSTRUCAO DOS DADOS

A conducdo desta pesquisa seguiu um processo sistematico, com o objetivo
de garantir uma compreensdo aprofundada e contextualizada das praticas
pedagdgicas investigadas, bem como assegurar a participacdo voluntaria, informada
e eticamente resguardada dos sujeitos envolvidos. A ado¢do de procedimentos
metodoldgicos rigorosos mostra-se fundamental para assegurar a validade, a
fidedignidade e a reprodutibilidade dos dados construidos, em consonéancia com o0s
principios da pesquisa nas ciéncias humanas e sociais (Flick, 2009; Minayo, 2016).
Ademais, a sistematizacdo do processo de construcdo dos dados encontra-se
alinhada ao respeito a subjetividade dos participantes, compreendida como
elemento constitutivo do fendmeno investigado.

Apos a aprovacdo do projeto pelo Comité de Etica em Pesquisa (CEP) da
Universidade Federal do Triangulo Mineiro (UFTM), sob o processo n.°
83596524900005154 e parecer n.° 7.312.866, deu-se inicio a fase de
desenvolvimento da pesquisa. O primeiro passo consistiu no estabelecimento de
contato com 0s gestores escolares das instituicbes de ensino selecionadas. Nesse
momento, a proposta da pesquisa foi apresentada de forma detalhada, com
destaque para os objetivos do estudo, sua relevancia cientifica e social, bem como

para a importancia da colaboracéo institucional.
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O contato inicial ocorreu por meio de comunicacdo telefénica, visando
viabilizar um alinhamento preliminar, e foi posteriormente formalizado por
correspondéncia eletrbnica, assegurando clareza, transparéncia e confiabilidade
quanto as condicdes e a autorizacdo para a realizacdo da pesquisa no ambito das
instituicdes participantes. De acordo com Silva (2015), a formalizacdo documental do
contato institucional representa uma pratica ética essencial, ndo apenas como um
requisito burocratico, mas como um mecanismo de legitimagdo do compromisso com
a pesquisa académica e o respeito a autonomia das instituicbes e dos sujeitos
envolvidos. Esse procedimento de comunicacao formal € importante, pois assegura
0 compromisso ético e legal da pesquisa, em conformidade com as boas praticas em
pesquisas qualitativas, como evidenciado por Flick (2009).

Apo6s a autorizacdo formal das instituicbes, convidamos os educadores a
participar da pesquisa por meio de um convite oficial enviado por e-mail. Nesse
convite, foram apresentados os objetivos do estudo, sua relevancia e a necessidade
de adeséo voluntaria, de modo que os participantes pudessem tomar uma decisédo
informada, consciente e reflexiva acerca de sua participacdo. Foi solicitado que
assinassem o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) (APENDICE A),
documento imprescindivel para garantir a conformidade com o0s principios éticos
estabelecidos pela Resolucdo n°® 510/2016 do Conselho Nacional de Saude, que
regula pesquisas envolvendo seres humanos. O TCLE assegura que a participacao
dos educadores ocorra de maneira totalmente voluntéria, livre de qualquer forma de
inducdo, coacdo ou constrangimento (Brasil, 2016). A obtencdo desse
consentimento ndo se limita a formalidade da assinatura, mas exige um processo
dialégico no qual todas as duvidas dos participantes sejam plenamente esclarecidas,
garantindo sua autonomia e compreensao integral do estudo. Neste ponto, a
transparéncia na comunicacdo e a garantia de que os participantes compreendam
plenamente seus direitos e a natureza da pesquisa sao elementos-chave para a
construcdo de uma relacéo de confiangca, como apontado por Gatti (2002).

O manuseio das informacfes obtidas nesta pesquisa foi conduzido de forma
sigilosa e responséavel, em conformidade com os principios da confidencialidade, do
anonimato e da integridade dos dados, conforme estabelecido pelas diretrizes da
Comissdo Nacional de Etica em Pesquisa (CONEP, 2016). A preservacdo da
identidade tanto dos participantes quanto das instituicbes envolvidas constitui um

principio ético fundamental, uma vez que nao apenas resguarda 0S sujeitos de
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possiveis repercussfes negativas, como também favorece a criagdo de um
ambiente seguro e de confianca, essencial para a expressdo genuina de
percepcdes, sentimentos e experiéncias vivenciadas no contexto investigado (Gatti,
2002).

O sigilo das informacdes institucionais e individuais reforca o compromisso
ético da pesquisa e contribui diretamente para a confiabilidade e a credibilidade dos
achados cientificos, na medida em que possibilita aos participantes relatar suas
experiéncias com maior liberdade e sem receio de represédlias ou exposicdes
indevidas (Minayo, 2016).

Reconhece-se que a realizacdo desta pesquisa envolve riscos minimos,
especialmente no que se refere a possibilidade de perda de confidencialidade, risco
presente em estudos que utilizam dados provenientes de fontes humanas. Para
minimizar tal risco, todas as informacfes coletadas foram codificadas, de modo que
0s nomes dos participantes ndo estivessem associados a nenhum dado empirico do
estudo. Todo o manuseio das informacdes, desde a etapa de coleta até a andlise e a
divulgacdo dos resultados, ocorreu exclusivamente por meio desse sistema de
codificacéo.

O acesso ao contetdo das entrevistas foi restrito apenas aos pesquisadores
responsaveis, sendo utilizado exclusivamente para fins cientificos. Os dados foram
analisados de forma conjunta, garantindo o anonimato permanente dos
participantes, inclusive na apresentacao e publicacdo dos resultados. Ressalta-se
gue os participantes ndo tiveram qualquer custo financeiro, tampouco receberam
beneficios monetéarios por sua participacao.

Por fim, destaca-se que, conforme disposto na Resolugdo n° 466/12, os
participantes tém assegurado o direito a indenizacdo em caso de eventual dano
decorrente de sua participacdo na pesquisa, seja ele previsto ou ndo no TCLE,
sendo essa responsabilidade atribuida ao pesquisador e as instituicdes envolvidas
ao longo do desenvolvimento do estudo.

A definicdo do numero de participantes do estudo seguiu os critérios de
representatividade e de saturacdo tedrica, os quais indicam o momento de
interrupcdo da coleta de dados, quando novas informacdes deixam de acrescentar
elementos relevantes a compreensdo do fendmeno (Bauer; Gaskell, 2017). Para
este estudo, estabeleceu-se um minimo de quatro educadores, assegurando a

participacdo de representantes de cada instituicdo, uma publica e uma privada. Esse
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delineamento segue a recomendacdo de Gil (2010), que sugere que pesquisas
qualitativas devem manter um namero flexivel de participantes, de modo a assegurar
a profundidade da analise sem comprometer a viabilidade do estudo. Tal
flexibilidade, nesse sentido, ndo representa uma fragilidade metodoldgica, mas um
principio essencial para capturar a complexidade dos fendmenos educacionais,
possibilitando ajustes ao longo do processo investigativo conforme as demandas da
pesquisa.

Segundo Strauss e Corbin (1994), a saturacdo tedrica ocorre quando 0S
dados passam a se repetir, sem acrescentar novas possibilidades interpretativas.
Esse critério assegura que o estudo alcance uma compreensdo ampla e consistente
das préticas educacionais. Nesse sentido, a participacdo de quatro educadores em
cada instituicdo mostrou-se suficiente. Como destaca Gatti (2002), o critério de
saturacdo nao implica numero fixo de participantes, mas na obtencdo de dados
suficientemente ricos para permitir uma andlise interpretativa densa e significativa,
fundamental para compreender as dinamicas formativas no contexto da educagéo
infantil. Assim, a flexibilidade no numero de participantes visa equilibrar a
representatividade dos sujeitos com a complexidade dos processos educacionais
investigados. Ao adotar essa abordagem, assegura-se que a pesquisa seja
suficientemente sensivel as especificidades dos participantes e suas experiéncias,
permitindo uma imersdo profunda nas praticas e desafios enfrentados pelos
educadores.

Durante a primeira visita as instituicbes participantes da pesquisa, foi
realizada a apresentacdo formal do projeto aos gestores e professores, com o
objetivo de estabelecer um vinculo inicial e apresentar os objetivos e procedimentos
da investigacdo. Na escola da rede privada, realizamos uma entrevista-piloto
utiizando o modelo de entrevista semiestruturada, com base em um roteiro
previamente elaborado (APENDICE B). No entanto, durante a conducido dessa
entrevista, observamos que os professores demonstravam certa limitacdo ao se
expressarem dentro dos limites das perguntas propostas, 0 que restringiu a fluidez
dos relatos e a profundidade das reflexdes sobre a formagao continuada.

Diante disso, tornou-se evidente a necessidade de adotar uma abordagem
metodoldgica que proporcionasse maior liberdade de expressao aos participantes,
permitindo-lhes narrar suas experiéncias formativas de forma mais espontanea,

contextualizada e subjetiva. Com base nessa constatacao, optamos por substituir a
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entrevista semiestruturada pela entrevista narrativa como instrumento principal de
construcdo de dados (APENDICE C).

4.4.1 Entrevista narrativa

A entrevista narrativa tem se destacado como uma estratégia valiosa tanto na
pesquisa educacional quanto nos processos de formacgao docente. Ao proporcionar
espaco para que professores compartilhem suas histérias de vida e trajetdrias
profissionais, essa abordagem revela-se potente para compreender como se
constroi o ser professor, suas praticas e os sentidos atribuidos ao ensinar.

Segundo Oliveira (2011), as narrativas sobre o0s processos de
desenvolvimento profissional tém sido amplamente utilizadas como praticas de
formacdo inicial e continuada, bem como instrumentos de pesquisa e intervencao.
Ao contar suas histdrias, os professores reconstroem suas identidades, apropriando-
se de suas experiéncias em um processo formativo de autoria. Essa apropriacao
permite ao docente distinguir o que é préprio de sua trajetdria e o que advém de
influéncias externas, promovendo uma compreensao mais profunda de seu modo de
ser e estar na docéncia.

Além disso, a narrativa, ao permitir a expressado de sentimentos, lembrancas e
significados, favorece um processo de autoconhecimento e reflexdo critica sobre a
pratica pedagdgica. O ato de narrar possibilita ao professor reconhecer causas e
consequéncias de suas acOes, revisitando o passado para ressignifica-lo e, se
necessario, projetar novas estratégias pedagogicas. Dessa forma, como destaca
Oliveira (2011), a narrativa contribui para mudancas na pratica docente e para o
fortalecimento da identidade profissional.

A abordagem narrativa também se caracteriza por colocar o professor no
centro do processo investigativo, permitindo que suas experiéncias sejam
valorizadas como fontes legitimas de conhecimento. Conforme Jovchelovitch e
Bauer (2002), a entrevista narrativa possibilita ao entrevistado relatar suas vivéncias
de forma livre e contextualizada, oferecendo ao pesquisador acesso direto a maneira
como 0s sujeitos interpretam e atribuem sentido as suas experiéncias. Essa
perspectiva é particularmente relevante na educacéo, onde o reconhecimento da voz

docente é fundamental para a construcdo de praticas mais significativas.
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Nesse mesmo sentido, Clandinin e Connelly (2011) apontam que a pesquisa
narrativa tem como objetivo central compreender as experiéncias vividas a partir das
histérias contadas pelos proprios participantes. Essa metodologia valoriza a
experiéncia como base do conhecimento e enfatiza trés dimensdes essenciais:
temporalidade, socialidade e espacialidade. Ao considerar essas dimensdes, a
pesquisa se aproxima dos mundos pessoais e profissionais dos professores,
construindo um saber que emerge diretamente de suas vivéncias.

Anunciato (2023) complementa que as experiéncias narradas pelos docentes
desencadeiam novos sentidos ao vivido, permitindo a compreensdo mais ampla do
processo de ensinar e do trabalho docente. O olhar para a propria trajetéria favorece
o distanciamento necesséario para analise e ressignificacdo de experiéncias,
promovendo o desenvolvimento da profissionalidade docente.

Para Cavalcante e Moreira (2024), a investigacdo narrativa exige dos
pesquisadores sensibilidade, tempo e envolvimento emocional no processo de ouvir,
ler e refletir sobre as histérias humanas. E nesse processo afetivo que se torna
possivel compreender as nuances da vida dos professores, suas visées de mundo,
seus papéis sociais e suas relagcdes com o outro.

Logo, entendemos que a entrevista narrativa € mais do que uma técnica de
construcdo de dados, € um espaco de escuta, reflexdo e reconstrucdo de saberes.
Ao dar voz aos professores, ela reafirma sua centralidade como sujeitos ativos na
construcdo de uma educacao infantil mais justa, contextualizada e de qualidade.

No presente estudo, a entrevista narrativa foi utilizada como instrumento
metodoldgico para investigar as experiéncias dos professores com a formacgao
continuada ao longo de suas trajetérias. Os participantes foram convidados a relatar
de forma livre e espontdnea como essas formacdes influenciaram suas praticas
pedagodgicas e a qualidade da educacdo infantii que oferecem. O roteiro da
entrevista funcionou como disparador narrativo, com temas abertos que respeitaram
0 ritmo e a estrutura propria de cada narrador.

A escolha por essa abordagem permitiu que as vozes dos professores se
entrelacassem aos desafios e conquistas da formagdo continuada, revelando nao
apenas suas praticas pedagogicas, mas também seus percursos pessoais e 0s
impactos dessas formacdes em sua atuagao cotidiana.

Assim sendo, a formacdo continuada emerge como um processo dinamico,

interativo e situado historicamente, influenciado pelas experiéncias prévias e
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mediacdes sociais. Ao analisar as narrativas dos professores, esta pesquisa busca
evidenciar como 0s processos formativos sdo vivenciados e ressignificados,

considerando os desafios estruturais, institucionais e subjetivos do contexto escolar.

4.5 ANALISE DE DADOS

A andlise dos dados construidos foi conduzida por meio da Analise de
Conteudo, conforme delineado por Bardin (2011), sendo essa uma abordagem
analitica amplamente utilizada em pesquisas qualitativas para interpretar dados
textuais de forma sistematica e aprofundada. Essa técnica permite a categorizacdo
dos discursos e documentos analisados, possibilitando a identificacdo de padrdes,
significados e relacdes subjacentes as praticas de formagcdo continuada
investigadas. Além disso, a Analise de Contetdo se destaca por sua flexibilidade e
rigor, permitindo uma leitura aprofundada dos fenbmenos sociais em estudo, o que é
fundamental para entender as dindmicas de formagao de professores (Mayring,
2014).

Conforme Bardin (2011), a Analise de Conteudo, quando realizada de maneira
rigorosa, possibilita uma interpretacdo detalhada do material analisado, ao
considerar as diversas perspectivas e multiplas leituras possiveis. Essa abordagem
metodoldgica proporciona uma visdo ampliada e critica sobre as implicacdes da
formacdo continuada na pratica docente, ao evidenciar questdes como a eficacia
dos programas de capacitacdo, a integracdo entre teoria e pratica pedagogica e a
influéncia das politicas educacionais no desenvolvimento profissional dos
professores. O processo analitico foi estruturado em trés etapas principais:

A etapa pré-analise foi a fase inicial em que ocorreu a organizacdo do material
construido, com leituras exploratérias que possibilitam a familiarizacdo com os dados
e a definicdo de um corpus analitico. Nessa etapa, foram estabelecidos critérios de
inclusdo e exclusédo das informacgfes, garantindo a objetividade e a relevancia da
andlise. A pré-analise também possibilitou a identificacdo de possiveis lacunas ou
ambiguidades nos dados, que podem ser exploradas nas fases seguintes (Gatti,
2013). Esta fase foi fundamental para o processo de identificacdo das unidades de
significado que orientam o restante da analise.

Na etapa Exploracdo do Material os dados foram sistematicamente

codificados e categorizados, permitindo identificar as unidades de significado que
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emergem das entrevistas, documentos institucionais e demais fontes. A exploracéo
do material possibilitou integrar os dados com as dimensdes socioculturais e
politicas, evidenciando ndo apenas a natureza dos discursos, mas também as forcas
gue os moldam e os contextos em que se inserem. Segundo Souza e Abrahao
(2006), essa fase favorece a criacdo de categorias que refletem as dinamicas de
poder e as relacdes de desigualdade que permeiam o processo educativo.

Na etapa Tratamento dos resultados, inferéncia e interpretacdo os achados
foram analisados criticamente, possibilitando reflexdes acerca das convergéncias e
divergéncias nos discursos e praticas institucionais. O objetivo dessa fase é oferecer
uma compreensao aprofundada do impacto da formacéo continuada na qualidade da
Educacéo Infantil, considerando as especificidades dos contextos publico e privado.
A andlise deve ser capaz de ir além da simples descricdo dos fendmenos, fazendo
emergir as relacdes subjacentes que afetam a pratica docente (Demo, 2011, p. 59).

A analise de conteudo das categorias investigadas evidenciou diferentes
dimensdes da formacdo e atuacdo docente na Educacado Infantil. Na categoria
Trajetoria Profissional e Identidade Docente, ficou claro que a construcdo da
identidade profissional se da de forma dindmica e relacional, sendo fortemente
influenciada pelas formacgdes continuadas, pelas experiéncias praticas e pelas
condicBes de trabalho nas instituicdes.

Ja na categoria Vivéncias Significativas, a abordagem dialética possibilitou
compreender como determinadas formagcbes marcaram positivamente as
professoras, promovendo ressignificacdes em suas praticas e fortalecendo o
compromisso ético com a infancia. Na categoria Formacfes na Instituicdo, a andlise
apontou contradicbes entre o discurso institucional e a efetividade das formacdes
ofertadas, evidenciando tensbes que impactam diretamente a qualidade e o alcance
formativo dessas acoes.

A categoria Contribuicbes para o Trabalho Pedagdgico mostrou como as
formacdes contribuiram, ou deixaram de contribuir, para a qualificacdo do
planejamento, das interacdes com as criancas e da intencionalidade pedagogica no
cotidiano da Educacgao Infantil. No comparativo entre instituicdes pelas professoras,
registrado na categoria Comparativo entre Instituicbes, emergiram contradicoes
relacionadas as oportunidades formativas, a valorizacao profissional e as condi¢des

de trabalho entre as instituicbes publicas e privadas, destacando desigualdades
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estruturais que atravessam esses espacos e influenciam as possibilidades de
desenvolvimento profissional.

Por fim, na categoria Desafios e Propostas, a andlise dialética permitiu
compreender os desafios enfrentados pelas professoras como parte do processo
historico de luta por uma Educacédo Infantil de qualidade, enquanto as propostas
apresentadas por elas expressam sua capacidade critica e transformadora diante
das tensbes vivenciadas. Permitiu ir além da mera descricdo dos dados, ao
promover uma interpretacdo critica que evidencia tanto os avancos quanto 0s
desafios enfrentados na implementacdo de programas de formacao docente.

Segundo Demo (2011), a analise dos processos educativos deve levar em
conta ndo apenas 0s aspectos técnicos e instrumentais, mas também as dimensées
sociopoliticas e as relacbes de poder que estruturam o campo educacional. Dessa
forma, o presente estudo buscard correlacionar os achados empiricos com as
discussbes teoricas, contribuindo para um debate mais amplo sobre as politicas de
qualificacdo docente e seus reflexos na pratica pedagdgica, com especial atencéo
as desigualdades e desafios estruturais presentes nos diferentes contextos

institucionais.

4.5.1 Procedimento da codificacdo dos dados

A analise dos dados foi realizada a partir dos pressupostos da Analise de
Conteudo, conforme proposta por Bardin (2011), contemplando as etapas de pré-
analise, exploracdo do material e tratamento dos resultados. No presente estudo,
optou-se pela analise categorial tematica, considerando o carater narrativo das
entrevistas e o0 objetivo de compreender as percepcbes e experiéncias das
professoras da Educacdo Infantil acerca da formacgédo continuada em instituices
publicas e privadas.

As unidades de registro adotadas corresponderam a trechos significativos das
narrativas (frases, periodos ou paragrafos) nos quais as participantes expressaram
ideias, percepcoes, avaliacbes ou relatos de experiéncias relacionadas a sua
trajetéria profissional, as vivéncias formativas e as préaticas pedagdgicas. Tais
unidades foram recortadas a partir de sua relevancia tematica e semantica para os

objetivos da pesquisa.
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As unidades de contexto foram definidas como os conjuntos mais amplos das
narrativas, geralmente o bloco de resposta vinculado a cada pergunta do roteiro de
entrevista narrativa (APENDICE C) que possibilitaram a correta interpretacdo dos
sentidos atribuidos pelas participantes, considerando o encadeamento das falas, o
contexto institucional e as comparacdes entre os diferentes espacos educativos.

A partir da leitura flutuante e da codificacdo inicial, as unidades de registro
foram agrupadas em seis eixos tematicos, definidos previamente com base no
roteiro de entrevista e nos objetivos da pesquisa, possibilitando a construgcdo do

sistema de categorias apresentado no Quadro 4:

Quadro 4 - Sistema de categorias e definicbes

Categorias Subcategorias | Cédigo | Codificadores | Definicdes

Narrativa sobre a

o trajetoria na
Escola publica,

Trajetéria Educacéo Infantil e
o Escola .
Profissional e . como tem sido a
_ Privada. TPID 8 .
ldentidade . experiéncia
Andlise o
Docente ] profissional na
comparativa

instituicdo onde

atua atualmente.

Compartilhamento
de uma ou mais
experiéncias

marcantes que foi

Escola publica, vivenciada (s) em
o Escola processos de
Vivéncias ) ~
o Privada. VS 8 formacao
Significativas; . .
Andlise continuada e
comparativa comentario o que

essas vivéncias
representaram
Para o

desenvolvimento
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profissional como
educadora e de que
maneira essas
experiéncias
contribuiram para o

fazer pedagogico.

Escola publica,

Descricao de como
as formacdes
continuadas
acontecem na
instituicao,

abordando a

. Escola .
Formacdes na . frequéncia,
L Privada. FI o
Instituicao; N responsaveis por
Analise .
_ ministrar a
comparativa .
formacgéo
continuada, os
temas tratados e 0
apoio oferecido
pela gestao.
Narrativa sobre
como a formacéao
. continuada
Escola publica, o
L contribui para a
Contribuicdes Escola _
. qualidade do
para o Trabalho Privada. CTP
o N trabalho com as
Pedagogico Andlise )
_ criangas e para o
comparativa _
desenvolvimento
infantil, segundo
sua percepgao.
Comparativo | Escola publica, Narrativas sobre as
entre Escola CIP diferencas que
Instituicbes Privada. percebe na maneira
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pelas Andlise como a formacao
Professoras comparativa continuada é
concebida e

promovida nas
instituicées publicas

e privadas.

Descri¢ao dos
desafios
identificados nas
formacbes

Escola publica, _
continuadas e

_ Escola .
Desafios e . apresentacao de
Privada. DP 8
Propostas N propostas que
Andlise '
_ tornaria esse
comparativa _
processo mais
eficaz e
transformador.

Fonte: elaborado pela autora, 2025.

Como exemplo do processo de categorizagao, trechos em que as professoras
relataram sua entrada na Educacao Infantil, os percursos formativos ao longo da
carreira e a construcédo de sua identidade docente foram considerados unidades de
registro e alocados na categoria Trajetoria Profissional e Identidade Docente (TPID).
Ja narrativas que enfatizavam momentos formativos marcantes, como cursos,
oficinas ou encontros pedagogicos, bem como os impactos dessas experiéncias no
fazer docente, compuseram a categoria Vivéncias Significativas (VS).

Da mesma forma, relatos que descreviam a organizacdo das formacodes
continuadas na instituicao, incluindo periodicidade, responsaveis e apoio da gestao,
foram categorizados em Formacobes na Instituicdo (Fl). Trechos que evidenciavam
mudancas, aprimoramentos ou reflexdes pedagogicas decorrentes da formacgéo
continuada integraram a categoria Contribui¢cdes para o Trabalho Pedagodgico (CTP).
As falas que estabeleciam comparacdes entre instituicdes publicas e privadas foram

agrupadas na categoria Comparativo entre Instituicbes pelas Professoras (CIP),



80

engquanto os excertos que apontavam dificuldades, limites e sugestfes de melhoria
foram reunidos na categoria Desafios e Propostas (DP).

Cada categoria foi codificada conforme indicado no Quadro 3, e analisada por
oito codificadores, assegurando maior rigor, consisténcia e confiabilidade ao
processo analitico. Esse sistema de categorizacdo permitiu organizar, interpretar e
aprofundar os sentidos emergentes das narrativas, favorecendo a compreensao das
multiplas dimensdes envolvidas na formacdo continuada das professoras da

Educacéao Infantil.

4.5.2 Limitacdes metodoldgicas do estudo

Embora o delineamento metodolégico adotado tenha possibilitado uma
analise aprofundada das narrativas das professoras acerca da formacao continuada
na Educacdo Infantil, algumas limitacbes devem ser explicitadas. A primeira diz
respeito ao numero de participantes, que, embora adequado a proposta qualitativa e
a natureza exploratoria da pesquisa, ndo permite generalizacdes estatisticas dos
resultados, restringindo-se a compreensdo do fendmeno no contexto investigado.

Outra limitacao refere-se ao uso da entrevista narrativa, técnica que privilegia
a subjetividade das participantes. As narrativas sdo permeadas por memorias,
percepcdes e interpretacdes pessoais, podendo sofrer influéncias de fatores como o
tempo decorrido desde os eventos narrados, a relacdo da participante com a
instituicdo e o contexto emocional no momento da entrevista. Ainda que tais
aspectos constituam parte essencial do método qualitativo, reconhece-se que
podem impactar a forma como as experiéncias sao relatadas.

Destaca-se também a possibilidade de viés interpretativo no processo de
analise dos dados, uma vez que a categorizacdo e interpretacdo das narrativas
envolvem escolhas tedricas e analiticas por parte da pesquisadora. Para mitigar
esse risco, adotaram-se estratégias como a definicAo prévia das categorias, a
utilizacdo de multiplos codificadores e o ancoramento nos objetivos da pesquisa e no
roteiro de entrevista narrativa.

Por fim, a comparacdo entre instituicbes publicas e privadas baseia-se
exclusivamente nas percepc¢des das professoras entrevistadas, ndo contemplando a
analise documental nem a escuta de gestores ou outros profissionais da educacao,

0 que configura uma limitacdo quanto a abrangéncia das fontes de dados.
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4.5.3 Justificativa do uso da técnica de nuvem de palavras

A técnica de nuvem de palavras foi empregada neste estudo com carater
complementar e ilustrativo, ndo se configurando como procedimento central de
analise dos dados. Sua utilizacdo teve como finalidade visualizar, de forma sintética,
a recorréncia de termos presentes nas narrativas das professoras, favorecendo a
identificacdo inicial de temas, expressdes e conceitos que emergiram com maior
incidéncia no corpus textual analisado.

Ressalta-se que a nuvem de palavras ndo substitui a analise de contetdo
categorial, uma vez que ndo considera o contexto semantico, a polissemia dos
termos nem os sentidos atribuidos pelas participantes em suas narrativas. Nesse
sentido, seu uso restringiu-se a um recurso de apoio a interpretagdo, contribuindo
para a apresentacdo visual dos dados e para o dialogo com o0s eixos tematicos e
categorias previamente definidos neste estudo.

Como parte das estratégias de andlise qualitativa, a nuvem de palavras foi
utiizada em cada categoria analitica, auxiliando na organizacdo e na leitura
interpretativa dos discursos. De acordo com Bardin (2011), a analise de conteudo
busca identificar, por meio de procedimentos sistematicos e objetivos, o0s
significados, as regularidades e os nucleos de sentido presentes nas comunicacgoes.
Sob essa perspectiva, a nuvem de palavras configura-se como um recurso visual
que favorece a identificacdo dessas regularidades, ao permitir a observacéao sintética
dos termos mais recorrentes e dos campos semanticos predominantes no conjunto
das narrativas.

Conforme assinala Flick (2009), a andlise qualitativa pode se beneficiar do
uso de representacfes graficas que possibilitam a visualizacdo dos dados e ampliam
0 processo reflexivo e interpretativo do pesquisador. Assim, a nuvem de palavras
contribuiu para a sistematizagcdo e validacdo dos achados, funcionando como
instrumento complementar a analise de conteudo e reforcando a credibilidade das
interpretagdes realizadas.

Essa técnica revelou-se especialmente relevante na etapa de tratamento dos
resultados, inferéncia e interpretacdo, pois permitiu visualizar, de maneira objetiva e
integrada, os termos mais recorrentes nas falas das participantes e nos discursos
institucionais. A partir dessa visualizagéo, foi possivel identificar énfases tematicas e

nacleos de sentido predominantes, evidenciando conceitos como formacao, crianca,
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pratica, aprendizado e planejamento, diretamente articulados as categorias
analiticas do estudo.

Desse modo, o uso da nuvem de palavras possibilitou ir além da simples
descricdo dos fendmenos investigados, favorecendo uma leitura interpretativa,
conforme propbe Demo (2011), e contribuindo para uma compreensdo mais
consistente sobre o impacto da formacdo continuada na qualidade da Educacéo

Infantil nos diferentes contextos institucionais analisados.
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5 RESULTADOS E DISCUSSOES

Esta secdo apresenta a sistematizacdo e andalise dos dados construidos por
meio das narrativas das professoras participantes da pesquisa, organizada a partir
das questbes propostas no roteiro de entrevista narrativa, instrumento da construcao
dos dados.

A organizacdo em categorias buscou dar visibilidade as vozes das
professoras, respeitando a singularidade de suas experiéncias e promovendo uma
compreensdao mais aprofundada sobre os sentidos atribuidos as formacdes
continuadas no contexto da Educacado Infantil. Cada categoria, portanto, contribui
para construir uma visdo ampla e critica sobre os processos de formacao continuada
vivenciados pelas educadoras da Educacgéo Infantil. Ressaltamos que durante as
analises as professoras serdo caracterizadas com P1, P2, P3, P4 em ambas as
redes escolares.

Antes de apresentar a andlise das categorias teméaticas construidas a partir
das narrativas, € fundamental contextualizar o perfil das docentes participantes da
pesquisa. A caracterizacdo das professoras permite compreender melhor os sentidos
atribuidos as formacgfes continuadas, uma vez que suas experiéncias profissionais,
formacdes académicas e 0s contextos institucionais nos quais atuam influenciam

diretamente suas percepcdes e praticas pedagodgicas. Vejamos a sequir.
5.1 CARACTERIZACAO DAS PROFESSORAS PARTICIPANTES DA PESQUISA

A caracterizagcdo das professoras participantes da pesquisa, Quadro 5,
apresenta um grupo diversificado em termos de idade, experiéncia profissional e
formacdo académica, o que enriquece a compreensao das praticas pedagogicas na

Educacao Infantil.

Quadro 5 - Caracterizacéo das professoras participantes da pesquisa

Professora | ldade Escola Tempo de Formacéao
publica ou docéncia na
privada | Educacéao Infantil
P1 31 Privada 7 anos e 6 meses | Formada em Pedagogia
P2 44 Privada 25 anos e 4 meses | Formada em Pedagogia
e poés-graduada em
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Deficiéencia  Visual e
Tecnologia Assistiva

P3 24 Privada 2 anos e 6 meses | Formada em pedagogia
e pos-graduada em
alfabetizacdo e
letramento

P4 50 Privada 20 anos Formada em Pedagogia
e Educacéo Fisica

Pl 41 Pulblica 10 anos Formada Magistério e
Pedagogia

P2 42 Pulblica 15 anos Formada em Pedagogia
e Psicopedagogia

P3 35 Publica 12 anos Formada em Pedagogia

P4 46 Pulblica 6 anos Formada em
Pedagogia, Poés-
graduacéao em
Educacdo Infantii em
Transtornos Globais.

Fonte: elaborado pela autora, 2025.

De acordo com os dados do quadro 5, no que se refere a idade, observa-se
que varia dos 24 aos 50 anos, contemplando tanto professoras em inicio de carreira
guanto outras com trajetéria consolidada. Essa diversidade é relevante porque,
conforme afirma Novoa (1992), a constituicdo da identidade docente € um processo
continuo, construido na articulacéo entre formacao, experiéncia e pratica cotidiana.

Em relagdo ao vinculo institucional, observa-se uma divisdo equitativa entre
professoras da rede publica e da rede privada de ensino. Essa distribuicdo permite
contrastar diferentes contextos escolares, considerando que as condicbes de
trabalho, os recursos pedagégicos disponiveis e as politicas institucionais
influenciam diretamente a acdo docente. Nesse sentido, Pimenta (1999) aponta que
0 contexto institucional condiciona, potencializa ou limita o desenvolvimento
profissional do professor, sendo elemento fundamental para a analise da prética
educativa.

No tocante ao tempo de docéncia na Educacéo Infantil, hA uma variacdo que
vai de pouco mais de dois anos até cerca de 25 anos de atuacao. Essa diversidade
de experiéncias permite compreender como se constituem os saberes docentes ao
longo da carreira, reforcando a ideia de que a pratica profissional € também espago
formativo. De acordo com Aranha (2006), a pratica docente se constréi em dialogo
com a realidade, sendo por isso histérico-social e ndo meramente técnica.

No que se refere a formacéo, todas as participantes possuem licenciatura em

Pedagogia, com parte delas investindo ainda em cursos de pés-graduacdo em areas
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como Alfabetizacdo e Letramento, Psicopedagogia, Educacdo Fisica, Educacao
Infantil e Transtornos Globais do Desenvolvimento. Isso indica um movimento de
busca por aprofundamento tedrico e qualificacdo prética, o que esta em consonancia
com a concepcédo de formacao continuada defendida por Saviani (2007), para quem
a formacao docente deve ser entendida como um processo permanente, articulando
teoria e prética, com base nos desafios concretos da escola.

Assim, o perfil das professoras apontou um grupo marcado pela diversidade e
pelo compromisso com a pratica pedagdgica. Essa pluralidade configurou uma
riqueza para a pesquisa, pois permitiu a analise de diferentes modos de pensar, agir

e refletir sobre o trabalho com as criancas na Educacéao Infantil.

5.2 CATEGORIA 1 - TRAJETORIA PROFISSIONAL E IDENTIDADE DOCENTE

Esta categoria buscou compreender o percurso das professoras participantes
da pesquisa no contexto da Educacdo Infantil, desde os primeiros passos na
docéncia até a sua atuacdo atual na instituicdo onde trabalham. As falas revelaram
trajetérias singulares, marcadas por experiéncias, conquistas e aprendizados que

compdem a identidade docente de cada uma, vejamos a seguir.

5.2.1 Escola publica

A analise das narrativas das professoras da escola publica sobre suas
trajetérias profissionais na Educacdo Infantil aponta experiéncias singulares,
marcadas por percursos de formacgédo e atuacdo diversos, mas entremeados por
elementos comuns: o compromisso com a docéncia, o enfrentamento de desafios
cotidianos e a busca constante por aperfeicoamento, como podemos contatar a
seguir nas narrativas das professoras 2 e 3.

Minha trajetoria na Educacéao Infantili comecou ha 15 anos,
guando iniciei na rede particular como monitora do 1° ano do
Ensino Fundamental. Foi uma experiéncia marcante,
especialmente por ter tido contato com o processo de
alfabetizacdo, algo que me encantou profundamente. Em
seguida, atuei no bercario, que apesar de ndo ter sido uma
vivéncia tdo prazerosa, contribuiu muito para meu crescimento
profissional. Depois disso, trabalhei durante trés anos no
Maternal, dois anos no 1° Periodo da Educacao Infantil e, por
sete anos, estive no 2° Periodo, onde aprofundei ainda mais



86

meu olhar sobre o desenvolvimento infantil. Atualmente, estou
com a turma do Maternal, com criangas de 3 anos. Além disso,
h& dois anos ingressei na rede publica municipal: iniciei como
professora de apoio na turma de Pré 1, depois lecionei no
Maternal (substituindo uma professora) e, atualmente, estou no
Pré 2. Essa trajetdria diversificada me proporcionou
experiéncias riquissimas e ampliou minha compreensao sobre
os diferentes estdgios do desenvolvimento infantil. (Professor
2)

Minha trajetéria na Educacéao Infantil comecou ha cerca de 12

anos, quando fui chamada para atuar como estagiaria em uma

creche municipal. Desde entdo, busquei me qualificar por meio

de cursos e graduacbes na area da pedagogia. Atualmente,

sou professora regente de uma turma de Pré Il e atuo na rede

publica de Uberaba h& seis anos. Trabalhar com a infancia

sempre me motivou, especialmente por acreditar no poder da

educacdo nos primeiros anos de vida. Enfrentamos muitos

desafios no cotidiano, mas é gratificante perceber o impacto do

nosso trabalho no desenvolvimento das criangas. (Professor 3)

Assim, as narrativas das professoras da escola publica reafirmam a
importancia da escuta de experiéncias como caminho para compreender a
complexidade da profissdo docente e, sobretudo, o valor da Educacéao Infantil como
espaco legitimo de atuacdo pedagdgica, de construcdo de vinculos e de
transformacao social. Demonstram um movimento reflexivo, especialmente quando
relatam como se formaram na préatica, com destague para cursos, formacbes e
experiéncias acumuladas ao longo do tempo. Segundo Novoa (1992), ndo ha
identidade profissional sem um trabalho de reflexdo sobre a prética e sem a

construcdo de narrativas pessoais e profissionais.

5.2.2 Escola particular

Em relacdo as narrativas das professoras da escola particular, essas
demonstram processos de construcdo da identidade profissional mediados pela
formacdao inicial e continuada, mas também influenciados por experiéncias de vida
pregressas e contextos particulares, conforme narrativas das professoras 1 e 4

A Professora 1, relata sua trajetéria desde 2010 por influéncia familiar e atua
formalmente desde 2018 apds formacdo em Pedagogia, exemplifica o que NoOvoa
(1992) descreve como “trabalho de reflexdo sobre a pratica” que se inicia muitas

vezes antes da formacao formal, em programas de socializa¢do ao oficio.
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Sou formada em Pedagogia desde 2015. Meu primeiro contato
com a educacao ocorreu em 2010, ainda no 3° ano do ensino
médio, quando acompanhava minha mae, também professora,
e me apaixonei por essa area. Em 2011, iniciei a faculdade e
dei inicio a minha trajetéria na educacdo infantil. Atuo no
Colégio F.A.S. com a turma do 1° periodo desde 2018. A cada
turma que passa por mim, percebo que, mesmo diante das
dificuldades enfrentadas nas salas de aula, é gratificante ver
nossos pequenos se desenvolvendo tanto. Nossa instituicdo
adota o Sistema Positivo de Ensino, que oferece um rico
material apostilado desenvolvido para cada faixa etaria
(Professora 1).

Minha trajetéria na Educacdo Infantii comecou em [2010],
movida pelo desejo genuino de contribuir para o
desenvolvimento das criangas em seus primeiros anos de vida.
Desde o inicio, entendi que trabalhar com a primeira infancia é
muito mais do que ensinar conteudos: € ajudar a construir as
bases emocionais, sociais e cognitivas dos pequenos. Ao longo
dos anos, busquei constante formacao, participando de cursos,
seminarios e trocas com outros profissionais da area. Isso me
permitiu ampliar minha visdo sobre a importancia do brincar, da
escuta ativa e do vinculo afetivo no processo educativo.
Atualmente, atuo na instituicdo Colégio FAS, minha experiéncia
aqui tem sido extremamente enriquecedora. A equipe é
comprometida, colaborativa e aberta ao didlogo, o que me
motiva a buscar sempre o melhor para cada crianca. Valorizo
muito 0 espaco que temos para planejar atividades
significativas, respeitando o tempo e o desenvolvimento de
cada aluno. Cada dia é um novo aprendizado. Ver o
crescimento das criancas, seus avancos e descobertas, é algo
gue me emociona e me reafirma diariamente na escolha que fiz
por essa profissao (Professora 4).

Em conjunto, as narrativas das professoras da escola particular apontam para
elementos convergentes aqueles identificados em contextos publicos: reflexividade,
formacdo continuada, saberes da experiéncia, afetividade e compromisso social.
Mas também mostram especificidades advindas de trajetorias pessoais: influéncia
familiar, mobilidade entre redes e de demandas institucionais tipicas do setor

privado.

5.2.3 Analise da nuvem de palavras

hY

A analise da nuvem de palavras referente a Categoria 1 — Trajetéria

Profissional e Identidade Docente, Figura 2, aponta elementos centrais que
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estruturam as narrativas das professoras participantes da pesquisa, tanto da escola
publica quanto da escola privada. Observa-se que os termos de maior destaque,
como “ano”, “educagao”, “infantil” e “crianga”, evidenciam a centralidade da
Educacdo Infantii no processo de constituicdo da identidade docente. Essas
palavras remetem a pratica cotidiana com as criancas pequenas e ao lugar
fundamental que a sala de aula ocupa na construcédo da trajetéria profissional das
participantes. Nesse sentido, Kramer (2001) destaca que a docéncia na Educagéo
Infantil n&o se limita ao cuidado, mas constitui um espaco de producéo cultural e de
construcdo de identidades, tanto das criancas quanto dos professores.

Além disso, palavras como “trajetéria”, “desenvolvimento”, “formagao”,
“processo” e “trabalho” indicam que a docéncia é percebida como um percurso
continuo, permeado por aprendizagens, desafios e conquistas. Como aponta Névoa
(1992), a identidade docente é construida em um movimento dinamico, marcado
pela articulacdo entre a histéria de vida pessoal e profissional dos professores,
reafirmando-se cotidianamente no exercicio da pratica educativa.

O destaque para o termo “gratificante” sugere que, mesmo diante das
adversidades enfrentadas no exercicio da profissdo, as professoras reconhecem o
valor simbdlico e emocional do seu oficio, atribuindo sentido e realizacdo pessoal a
pratica docente. Nessa direcao, Arroyo (2000) sublinha que a docéncia é carregada
de dimensbées humanas e afetivas que ultrapassam a dimensdo técnica,

constituindo-se como um campo de luta, reconhecimento e valorizag&o profissional.
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Figura 2 - Nuvens de palavras das narrativas da categoria 1 - Trajetoria
profissional e identidade docente

£ imperutive
£

s d

flssistiea M

Fonte: Elaborado pela autora com ajuda do programa https://wordcloud.online/pt, 2025.

Dessa forma, a nuvem de palavras sintetiza a ideia de que a trajetoria
profissional e a identidade docente sdo construidas pela articulagdo entre
experiéncia pratica, formacado académica e compromisso com o desenvolvimento
infantil. Trata-se de uma identidade que se fortalece no didlogo entre desafios
estruturais e conquistas subjetivas, revelando o carater dindmico e multifacetado da

docéncia na Educacéo Infantil.

5.2.4 Anélise comparativa

Para melhor sistematizar os achados relacionados a Categoria 1 — Trajetoria
Profissional e Identidade Docente, elaborou-se um mapa conceitual comparativo,

Figura 3, entre as escolas publicas e privadas. O objetivo é evidenciar as

semelhancas e diferencas apontadas pelas professoras em suas narrativas.
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Figura 3 - Mapa Conceitual Comparativo — Trajetoria Profissional e
Identidade Docente

Docéncia em Educagao Infantil

Pontos Comuns
- Compromisso com a Educagao Infantil
- Valorizagao da formagdo continuada
- Identidade profissional (prética + Tecria)
- Vinculo afetivo com as criangas

— Rede Privada
_Rede Publica « Trajetoria de ingresso: vinculos
¢+ Trajetoria de ingresso: familiares ou oportunidades
estagios e projetos vinculados diretas.

a politicas publicas. + Formagio continuada:
+ Formagcéo continuada: incentivada pela instituicdo.

depende da iniciativa das + Enfase nas narrativas: vinculo

gocentes. . afetivo com as criangas.
* Enfase nas narrativas:

desafios estruturais (falta de
recursos, condigbes precarias). )

Sintese

Apesar das diferengas, ambas convergem no
compromisso com a infancia e docéncia.
Necessidade de politicas publicas de valorizagao.

Fonte: elaborada pela autora, 2025.

De acordo com o mapa conceitual, Figura 3, as narrativas das professoras
reforcam a visdo de Tardif (2014) de que a docéncia se qualifica na interacdo entre
saberes formais, contextos de pratica e reflexdes criticas, seja na escola publica ou

particular, e sustenta a recomendacgao de investimentos em programas de formagao
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gue promovam troca de experiéncias entre redes, incentivem pesquisa-acdo e
fortalecam o vinculo afetivo como dimensao central da praxis em Educacao Infantil.

Segundo Oliveira, Nunes e Rocha. (2020) a formacao continuada tem, entre
seus objetivos centrais, o de promover a reflexdo critica sobre as praticas
pedagogicas em vigor, incentivando os educadores a analisarem suas acdes e a
adaptarem suas metodologias de forma mais sensivel e eficaz as necessidades dos
alunos.

Em ambas as redes, observa-se um forte compromisso com a Educacao
Infantil, valorizacdo da formacdo continuada e construcdo de uma identidade
profissional pautada na pratica e na teoria, conforme destaca Libaneo (2001).

As diferencas aparecem nas trajetorias profissionais e nas condi¢cdes de
trabalho. Na rede publica, o ingresso costuma ocorrer via estagios ou projetos
vinculados a politicas publicas, enquanto na rede particular, ha inser¢cao precoce por
vinculos familiares ou oportunidades especificas. A formacao continuada, na publica,
depende da iniciativa das docentes, ao passo que, na escola particular, €
incentivada pela proépria instituicdo. O vinculo afetivo com as criancas € valorizado
nas duas redes, mas com maior énfase nas falas das professoras da rede privada.
Ja na rede publica, os relatos destacam mais os desafios estruturais.

Conclui-se que, apesar das diferencas, hA um comprometimento comum com
a infancia e a docéncia, reforcando a necessidade de politicas publicas que

promovam a valorizacéo profissional em todas as redes.

5.3 CATEGORIA 2 - VIVENCIAS SIGNIFICATIVAS

Esta categoria foi construida a partir das narrativas das professoras
participantes da pesquisa, as quais foi solicitado que compartilhassem uma ou mais
experiéncias marcantes vivenciadas em processos de formagéo continuada. O
objetivo foi compreender 0 que essas Vvivéncias representaram para o
desenvolvimento profissional das educadoras e de que maneira contribuiram para o

seu fazer pedagoégico.
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5.3.1 Escola publica

As narrativas das professoras da escola publica evidenciam o impacto das
vivéncias significativas em processos formativos na construgao de suas identidades
profissionais e no aprimoramento de suas praticas pedagodgicas. Cada relato revela
experiéncias que ultrapassam a dimensdo técnica e se situam no campo da
sensibilidade, da reflexdo e do compromisso ético com a educacao, a exemplo as
narrativas das professoras 1 e 3.

Uma das experiéncias mais marcantes que tive foi participar de
uma formacdo sobre préaticas pedagogicas inclusivas. Essa
formacdo me ajudou a compreender melhor as necessidades
das criancas com deficiéncia e a adaptar minhas estratégias de
ensino. Senti-me mais segura e preparada para acolher e
incluir todos os alunos, e isso fortaleceu meu papel como
educadora reflexiva e comprometida (Professora 1).

Uma formacédo que marcou minha trajetoria foi um curso sobre
avaliagdo na Educagédo Infantil, promovido pela Secretaria de
Educacdo. Essa formacdo me ajudou a repensar meu olhar
sobre 0 processo avaliativo, saindo de uma légica de
julgamento para uma abordagem mais reflexiva e processual.
Passei a registrar o desenvolvimento das criancas com mais
sensibilidade, valorizando suas conquistas no tempo de cada
uma. Essa mudanca foi essencial para minha pratica
pedagdgica (Professora 3).

Essas vivéncias evidenciam que a formagéo docente, quando significativa e
contextualizada, é capaz de provocar mudancas concretas nas praticas pedagdégicas
e no modo como as professoras se percebem como profissionais. Nesse sentido,
Imberndn (2010) ressalta que a formacao continuada deve ser compreendida como
um processo permanente, articulado as necessidades reais do contexto escolar,
favorecendo a construcdo coletiva de saberes e praticas. Para Tardif (2014), os
saberes docentes ndo se reduzem ao dominio de conteudos académicos, mas se
constituem na interacao entre conhecimentos profissionais, experiéncias vividas e as
condi¢cbes concretas do trabalho educativo.

Sao experiéncias que fortalecem o sentido da docéncia, ampliam o repertério
pedagégico e reafirmam o compromisso com uma educacdo humanizadora,
inclusiva e transformadora. Como afirma Mantoan (2003), a inclusdo escolar implica
repensar a escola em seus objetivos, em seus métodos e em sua organizacéo, de

modo a atender a diversidade de todos os alunos. Assim, a formagédo docente
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também precisa estar alicercada em principios que garantam o direito a
aprendizagem em uma perspectiva inclusiva. Conforme Freire (1996), educar é um
ato de formagdo muatua, em que professores e alunos se constroem em diédlogo, e a
formacdo docente deve estar voltada para a construcdo de uma pratica critica e

libertadora.

5.3.2 Escola particular

As narrativas das professoras da escola particular revelam como as vivéncias
significativas, especialmente por meio de processos formativos, fortalecem a pratica
pedagdgica e contribuem para o desenvolvimento profissional. Essas experiéncias
sdo marcadas pela articulacédo entre teoria e pratica, pela valorizacdo do coletivo e
pelo apoio institucional, fatores essenciais para a construcdo de uma docéncia
comprometida, sensivel e reflexiva, segundo narrativas das professoras 1 e 2:

Ao longo do ano, participamos de formagdes continuadas e
Cursos presenciais e online que auxiliam e enriquecem Nosso
trabalho em sala de aula. Utilizamos esses momentos para
reflexbes, esclarecimento de duavidas, compartilhamento de
vivéncias e aprendizado sobre as ferramentas que podemos
aplicar no nosso cotidiano. Sinto que contamos com grande
apoio da gestdo e liberdade para expressar nossas opinides.
Realizamos diversos encontros que nos proporcionam valiosas
oportunidades de aprendizado, tanto com os profissionais que
atuam na instituicdo quanto com a equipe do Sistema Positivo,
gue ministra algumas dessas formacdes (Professora 1)

Nossas formacBes sao direcionadas pelos gestores,
coordenadores e por colaboradores do Sistema de Ensino
Positivo, e é fundamental para garantirmos a qualidade, a
organizacdo e a eficiéncia do processo educacional. Ja que
compreendendo a proposta de referéncia do sistema de ensino
ofertado, 0 mesmo se torna um “guia” para a organizagao
curricular, a selecdo e aplicacdo de métodos pedagdgicos, a
compreendermos as “avaliagbes” do desenvolvimento e
desempenho das criancas. Além de nos possibilitar acesso a
recursos e informacgbes, a fim de garantir a qualidade da
educagcdo na instituicdo de ensino, a qual estou, e é claro
contribuir no meu desenvolvimento profissional (Professora 2).

Dessa forma, as narrativas das professoras da escola particular evidenciam
que a formacao continuada, quando situada em contextos colaborativos e

institucionalmente apoiados, tem potencial transformador. Essas vivéncias
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formativas favorecem uma pratica pedagogica mais consciente, sensivel e eficaz,
contribuindo ndo apenas para o crescimento profissional das docentes, mas também
para a promogdo de uma educacdo mais humanizadora e de qualidade. Tal
perspectiva dialoga com Noévoa (1995), ao destacar que a formacédo docente deve
ser entendida como um processo permanente e coletivo, enraizado na pratica e nas
relacbes estabelecidas no cotidiano escolar. Do mesmo modo, Imbernén (2009)
ressalta que a formacdo continuada s6 alcanca seu carater emancipador quando
vinculada as necessidades reais dos professores e aos desafios institucionais,

fortalecendo o sentido de pertencimento e de corresponsabilidade profissional.

5.3.3 Anélise da nuvem de palavras

A andlise da nuvem de palavras apresentada, Figura 4, construida a partir das
narrativas das professoras participantes da pesquisa (escolas publica e privada) na
categoria 2 — vivéncias significativas, evidencia alguns eixos centrais que marcam a
experiéncia docente no contexto da formacdo continuada e de sua pratica
pedagdgica.

A palavra “formagao” aparece em destague como 0 eixo estruturante das
falas, indicando que as professoras compreendem o0s processos formativos como
experiéncias significativas que impactam diretamente sua identidade profissional e
sua atuacdo em sala de aula. Essa centralidade reforca a percepgcdo de que a
formacdo continuada ndo € apenas uma exigéncia institucional, mas um espaco de
construcdo, reconstrucao e ressignificacdo de saberes. Nesse sentido, Imbernon
(2010) ressalta que a formacao docente deve ser compreendida como um processo
permanente, articulado a pratica e as necessidades reais dos professores,
permitindo que eles atribuam sentido as experiéncias de aprendizagem.

Palavras como “profissional”’, “pedagégica”, “ensino” e “processo”
reforcam a conexdo entre a formacdo e a pratica educativa, apontando para a
compreensao de que a aprendizagem docente € continua, situada no cotidiano
escolar e diretamente vinculada as demandas pedagdgicas. Tardif (2014) destaca
gue os saberes docentes sdo construidos em mudltiplas dimensdes — académica,
pratica e experiencial — e, portanto, a formacdo deve dialogar com essa

complexidade, valorizando os contextos de atuagao.
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Além disso, surgem com frequéncia as palavras relacionadas a dimenséao da
pratica reflexiva e do engajamento docente, como “compreender”, “experiéncia”,
“vivéncia”, “momento” e “marcante”, sinalizando que as professoras identificam,
em suas trajetérias, episodios que se configuram como transformadores de sua
forma de ensinar e de se relacionar com os estudantes. Schén (2003) ja apontava a
relevancia do professor como “profissional reflexivo”, capaz de aprender a partir de
sua pratica, ressignificando-a continuamente.

Outro destaque importante é a presenca da palavra “crianga”, que aparece
em posicdo de relevancia, evidenciando que as experiéncias significativas das
professoras estdo fortemente vinculadas ao ato de ensinar e acolher seus alunos. A
centralidade da crianca na pratica docente mostra que as formacfes ndo séo
pensadas apenas em termos de aprimoramento técnico, mas de forma relacional,
afetiva e humana, reafirmando o compromisso com uma educac¢do inclusiva e
sensivel as necessidades individuais. Essa dimenséao dialoga com Freire (1996), ao
afirmar que ensinar exige compromisso ético, respeito ao educando e valoriza¢do do
dialogo como pratica de humanizacdo. Além disso, segundo Mantoan (2003), a
educacdo inclusiva exige que a escola se organize para acolher todos os
estudantes, reconhecendo e valorizando a diversidade, de modo a garantir
oportunidades de aprendizagem significativas para cada um.

As palavras “acolher”, “compartilhar”’, “importancia”, “valorizagao” e
“sentimentos” reforcam essa dimensdo humana e relacional, que se soma ao
aspecto técnico-pedagogico, configurando uma visao integral da docéncia. Para
Névoa (2017), a profissdo docente se constréi em um equilibrio entre o
desenvolvimento profissional e pessoal, sendo necessario que 0S espacos
formativos reconhecam o professor em sua totalidade, incluindo seus afetos,

vivéncias e subjetividades.
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Figura 4 - Nuvens de palavras das narrativas da categoria 2
— Vivéncias significativas

(e

verdadeiro

Fonte: elaborada pela autora com ajuda do programa https://wordcloud.online/pt, 2025.

Assim, a andlise da nuvem de palavras mostra que, embora haja
especificidades entre as duas redes de ensino, ha um ponto comum que atravessa
as narrativas: a formacao como experiéncia significativa que transforma a pratica
pedagogica e reafirma o sentido da docéncia como profissdo e como missao

educativa voltada a crianga.

5.3.4 Anélise comparativa

No mapa conceitual, Figura 5, apresenta especificidades das vivéncias
significativas relatadas pelas professoras das escolas publicas e privadas no
contexto da formacdo continuada, evidencia as aproximacdes e diferencas entre

esses dois universos educacionais. A sistematizagdo possibilita visualizar, de forma
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organizada, os aspectos destacados pelas professoras, facilitando a analise sobre
como cada realidade escolar se relaciona com os processos de formacdo e

desenvolvimento profissional.



Vivéncias Significativas

Figura 5 - Mapa conceitual da Categoria Vivéncias significativas
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Fonte: elaborada pela autora, 2025.

98



99

De acordo com o mapa conceitual, Figura 4, as narrativas das professoras da
escola publica e da escola particular, ao abordarem vivéncias significativas no
contexto da formacao continuada, revelam pontos que refletem as especificidades
de cada realidade educacional. De modo geral, todas destacam o valor da formacéao
continua como pratica transformadora, que amplia o repertorio pedagdgico,
proporciona reflexdes criticas sobre a atuacdo docente e promove mudancas
efetivas no cotidiano da sala de aula. Essa perspectiva vai ao encontro do que
defende Imbernén (2010), ao afirmar que a formagdo docente é um processo
continuo, dinamico e inseparavel da pratica profissional e da experiéncia vivida.

As professoras da escola publica relatam vivéncias ligadas a formacgdes
promovidas por instituicdes oficiais, como secretarias de educagdo, com foco em
temas como incluséo, avaliacdo, ludicidade e valorizacdo da profissdo. A Professora
1 menciona uma formac&o sobre praticas pedagdgicas inclusivas que a ajudou a
adaptar suas estratégias de ensino, tornando-se uma educadora mais reflexiva e
comprometida. Essa experiéncia dialoga com os estudos de Freire (1996), ao
reforcar o papel do professor como mediador do processo educativo, atento as
especificidades de cada aluno e comprometido com uma educacdo emancipadora.

Nas narrativas das professoras da escola particular, percebe-se uma
abordagem mais sistematizada da formacdo, geralmente organizada em parceria
com sistemas de ensino — como o0 Sistema Positivo — e com 0 apoio da gestao
escolar. A Professora 2 reforca a importancia dessas formacdes como norteadoras
da organizacdo curricular, da escolha metodologica e da compreensdo dos
processos avaliativos, evidenciando uma integracao entre teoria e pratica sustentada
por materiais e diretrizes externas. Essa articulagao entre formacgéo e desempenho,
voltada a eficiéncia e a qualidade educacional, € uma caracteristica frequentemente
presente no setor privado, conforme aponta Sacristan (2013), embora possa gerar
tensionamentos quanto a autonomia docente.

Comparativamente, as professoras da escola publica demonstram maior
vinculo com formagdes oferecidas por instancias oficiais e com temas de carater
mais reflexivo, voltados a praticas inclusivas, sensiveis e comprometidas com a
diversidade dos sujeitos. Ja as professoras da escola particular relatam experiéncias
formativas mais estruturadas e alinhadas as diretrizes do sistema de ensino
utilizado, com forte presenca de recursos pedagoégicos e apoio institucional. Em

ambas as realidades, no entanto, as formac¢des séo vistas como fundamentais para
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0 crescimento profissional, para a construcdo coletiva do saber docente e para o
aprimoramento do trabalho em sala de aula.

Assim, as vivéncias significativas relatadas pelas professoras de ambas as
redes demonstram que a formacdo continuada € um espaco privilegiado para o
fortalecimento da identidade profissional, para a reinvencao da pratica educativa e
para a construcdo de uma educacdo mais humanizada, critica e responsiva as

demandas contemporéneas.

5.4 CATEGORIA 3 - FORMACOES NA INSTITUICAO

Nesta categoria, foi solicitado para as professoras participantes que
descrevessem como as formagbes continuadas ocorrem em suas respectivas
instituicbes. O foco esteve em compreender aspectos como a frequéncia com que
essas formacdes sdo ofertadas, quem s&do 0s responsaveis por sua organizacao e

conducéo, os temas abordados e o tipo de apoio oferecido pela gestao escolar.

5.4.1 Escola publica

As narrativas das professoras sobre as formacfes continuadas nas escolas
publicas evidenciam experiéncias diversas, mas convergentes quanto a importancia
desses espacos formativos na qualificacdo da pratica pedagdgica e no
fortalecimento do trabalho docente coletivo. As falas destacam que as formacdes
geralmente ocorrem durante o horario de planejamento coletivo, com frequéncia
mensal, e sdo conduzidas por formadores da propria rede ou especialistas
convidados, o que contribui para a atualizacéo dos professores em relacdo a temas
relevantes, como metodologias ativas, inclusdo, alfabetizacdo e aspectos
socioemocionais. Nesse sentido, a formacao continuada € compreendida como parte
do cotidiano escolar, ndo como uma acao isolada ou desconectada da pratica
docente, o que dialoga com as reflexdes de Novoa (1992), ao afirmar que os
professores se formam na e pela profissdo, por meio da reflexdo e da prética

compartilhada. Conforme apontam as narrativas das professoras 3 e 4.

Na escola onde atuo, as formagbes continuadas costumam
acontecer em encontros mensais durante o horario de
planejamento coletivo. A gestdo busca trazer temas atuais e
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pertinentes, muitas vezes com palestrantes externos ou
especialistas da rede. Neste ano, temos tido uma boa
diversidade de assuntos, como inclusdo, alfabetizacdo na
Educacao Infantil e aspectos socioemocionais. A coordenacgéo
pedagdgica tem sido parceira nesse processo, estimulando a
participagao e criando um ambiente de escuta (Professora 3)

Cada ano a formacdo € mudada. Teve um ano que foram os
professores, ndo foi muito produtivo, pois ja estdvamos muitos
cansados e ainda tinhamos que nos preparar para apresentar.
Este ano as pedagogas estdo levando palestrantes, e esta
sendo muito gratificante e produtivo as vivéncias que estao
sendo passadas para o grupo (Professora 4).

Nas narrativas das professoras a gestdo escolar e a coordenacao pedagdgica
sdo apontadas como agentes fundamentais nesse processo, seja ao promoverem
um ambiente favoravel a troca de saberes, seja ao incentivarem a participacdo ativa
dos professores. Essa atuagcédo encontra respaldo em Alarcao (2001), que defende a
importancia da coordenacédo pedagdgica como mediadora do processo formativo,
capaz de criar uma cultura de colaboracdo e aprendizagem continua entre o0s
profissionais da educagao.

Além disso, a diversidade teméatica das formacBes ao longo dos anos,
mencionada pelas professoras, aponta para um esforco das escolas em promover
acOes formativas que dialoguem com os desafios contemporaneos da educacdo,
contribuindo para uma pratica pedagdgica mais critica, reflexiva e contextualizada.
Para Imbernédn (2010), formacdes continuadas efetivas sdo aquelas que se integram
a pratica docente, respondem as necessidades reais dos professores e promovem o
desenvolvimento coletivo da equipe escolar.

Dessa forma, observa-se que as formacOes continuadas nas escolas
publicas, embora marcadas por desafios, tém se configurado como espacos
potentes de aprendizagem e de fortalecimento profissional, sobretudo quando
promovidas em ambiente colaborativo, com apoio da gestdo escolar e da
coordenacao pedagogica, e com tematicas que dialogam com a realidade vivida
pelos docentes. Como afirma Freire (1996), ensinar € um ato coletivo e ético, e
formar-se como professor é um processo continuo de construcdo, escuta e

transformacéo.
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5.4.2 Escola particular

As narrativas das professoras da escola particular sobre formacbes na

instituicdo revelam uma compreensao ampliada e articulada da formacéo continuada

como parte integrante do desenvolvimento profissional docente e da qualidade do

trabalho educativo na Educacao Infantil. As falas demonstram que essas formacdes

ndo sdo eventos pontuais, mas processos sistematizados, intencionais e continuos,

com potencial transformador tanto para a prética pedagdgica quanto para o bem-

estar dos profissionais e das criancas, a exemplo as narrativas das professoras 1 e

4.

A formacado continuada desempenha um papel fundamental na
gualidade do trabalho com nossas criancas e no
desenvolvimento infantil, especialmente na educagéo infantil.
Ela vai além da formacdo inicial, proporcionando a nés
educadores oportunidades constantes de aprimoramento,
atualizacdo e reflexdo sobre nossas praticas pedagdégicas
permitindo adotar novas abordagens e estratégias que
atendam as necessidades e caracteristicas das criancas. 1sso
resulta em praticas mais eficazes e adaptadas ao contexto
atual. Acredito que professores bem formados séo capazes de
criar ambientes educacionais estimulantes e inclusivos, que
favorecem o desenvolvimento integral das criancas e também
contribui para o desenvolvimento de habilidades interpessoais
e emocionais dos educadores, como empatia, comunicagéo e
resolucdo de conflitos, essenciais para lidar com a diversidade
e promover um ambiente escolar saudavel (Professora 1).

Na instituicdo onde atuo, as formagdes continuadas fazem
parte da nossa rotina pedagogica e sdo vistas como momentos
essenciais de aprendizado e troca entre os profissionais. Elas
ocorrem com frequéncia mensal, geralmente durante o0s
horarios de planejamento coletivo ou em dias reservados
especificamente para esse fim. Essas formacfGes sao
organizadas pela coordenacdo pedagodgica, mas também
contamos, em alguns momentos, com a presenga de
profissionais externos — como psicopedagogos, formadores
especializados em Educacdo Infantil, e até palestrantes
convidados — que trazem novas perspectivas e praticas
atualizadas. Os temas trabalhados sdo sempre relevantes e
alinhados com as necessidades que surgem no nosso dia a
dia. Ja discutimos, por exemplo, o desenvolvimento integral da
crianga, praticas inclusivas, planejamento intencional, avaliacao
na Educacdo Infantil, BNCC, e até mesmo questdes
relacionadas ao cuidado com a saude mental dos educadores.
A gestdo da instituicAo oferece um apoio muito importante
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nesse processo. Além de garantir os momentos de formacéo,
ela incentiva a participacdo ativa dos educadores, valoriza
nossas contribuicbes e esta sempre aberta a ouvir sugestdes
de temas e estratégias que possam enriquecer ainda mais o
nosso trabalho. Sinto que essas formacdes tém contribuido
muito para o0 meu crescimento profissional e para a construgao
de uma pratica pedagogica mais consciente, reflexiva e
coerente com as reais necessidades das criancas (Professora
4)

As narrativas das professoras da rede particular destacam a importancia da
formacdo como instrumento de qualificacdo da prética, apontando para um olhar
mais reflexivo e intencional sobre o fazer docente. A valorizacdo do desenvolvimento
integral da crianga, o cuidado com o bem-estar emocional dos professores, e a

articulacao entre teoria e pratica aparecem com forca.

5.4.3 Analise da nuvem de palavras

A andlise da nuvem de palavras construida a partir das narrativas das
professoras da categoria 3 — formacdes na instituicdo, Figura 6, evidencia 0s
principais elementos que estruturam suas percepcdes sobre os espacos formativos
oferecidos dentro da escola, tanto na rede publica quanto na privada.

A palavra “formagao” aparece novamente como o eixo central, reforcando a
ideia de que os processos formativos internos sao compreendidos pelas docentes
como momentos essenciais para o desenvolvimento profissional e pedagdgico. Essa
centralidade corrobora com Névoa (1992), ao defender que a formacao néo se limita
a cursos ou treinamentos pontuais, mas constitui-se em um processo continuo,
articulado com a prética docente e com a identidade profissional do professor. Ela se
conecta diretamente com outras palavras de grande destaque, como “professor”,
“processo”, “pedagogico”, “crianga” e “pratica”, mostrando que a formacao é
entendida de forma indissociavel da pratica educativa cotidiana e da funcao docente,
0 que também remete a perspectiva de Tardif (2014), para quem o0s saberes
docentes sdo construidos na inter-relagédo entre teoria, pratica e experiéncia.

A palavra “crianga”, bastante recorrente, reafirma que a centralidade da
formacdo institucional esta vinculada ao impacto que ela exerce sobre o trabalho
pedagogico voltado ao estudante. Essa énfase revela que as professoras veem

sentido nos processos de formacgédo quando estes dialogam diretamente com as
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necessidades e especificidades da educacdo infantii e do ensino fundamental.
Nessa direcdo, Imbernén (2010) ressalta que a formacédo docente s6 se efetiva
quando responde aos desafios concretos da prética educativa, considerando o
contexto dos alunos e da instituigao.

Outros termos como “coletivo”, “ambiente”, “coordenagao”, “tema”,
“palestrante” e “trabalho” indicam que as formacdes nas instituicbes sao
vivenciadas como momentos de compartilhamento, troca de saberes e construcéo
conjunta, mas também permeadas por uma organizacao institucional que define os
conteudos, as metodologias e a forma de participacdo. Essa dimensao coletiva
reforca a perspectiva de Marcelo Garcia (1999), ao afirmar que a formacéo continua
precisa assumir carater colaborativo, valorizando os processos de interacdo e
reflexdo conjunta entre os professores, de modo a fortalecer a profissionalidade
docente.

Figura 6 - Nuvens de palavras das narrativas da categoria 3 - Formacfes na
instituicéo
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Fonte: elaborado pela autora com ajuda do programa https://wordcloud.online/pt, 2025.

De acordo com a analise da nuvem de palavras, em ambos os contextos, fica
evidente que a formacdo dentro da instituicdo é percebida como processo
continuo, essencial para o fortalecimento da identidade profissional docente e para

a melhoria do trabalho pedagogico. A nuvem de palavras mostra que, embora 0s
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enfoques variem conforme a rede de ensino, a formacao se consolida como espaco
de articulacdo entre professor, pratica pedagodgica e crianca, sendo vivenciada

como experiéncia coletiva e necessaria ao exercicio da docéncia.

5.4.4 Andlise comparativa

A Categoria 3 — FormagOes na Instituicdo contempla as percepcdes das
professoras das redes publica e privada acerca da organizacdo e do
desenvolvimento das formacdes continuadas no ambiente escolar. As narrativas
revelam pontos de convergéncia, como a valorizacdo do espaco formativo e a
presenca de tematicas atuais, mas também evidenciam diferengas significativas
relacionadas ao planejamento, a sistematizacado das acbes e ao apoio institucional.
Enquanto as escolas publicas demonstram esforco para manter encontros mensais
e integrados ao planejamento coletivo, as instituicbes privadas apresentam
processos mais estruturados e previamente organizados, com maior investimento
em especialistas e no acompanhamento da gestdo. O mapa conceitual, Figura 7,
seguir sintetiza essas diferencas e semelhancas, destacando os principais aspectos

observados em cada realidade.



Figura 7 - Mapa conceitual da Categoria Formacdes na instituicdo
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Segundo o Mapa conceitual, Figura 7, as narrativas das professoras das
redes publica e particular sobre a tematica das formacdes continuadas revelam
pontos de convergéncia importantes, mas também destacam diferencas
significativas relacionadas ao planejamento, a sistematizacdo das ac6es formativas
e a valorizacéo institucional desse processo

Nas escolas publicas, observa-se um esforco continuo para promover
formacdes mensais, integradas ao planejamento coletivo, muitas vezes conduzidas
por profissionais da propria rede ou por especialistas convidados. As professoras
ressaltam o papel ativo da coordenacdo pedagogica e da gestdo escolar, que
incentivam a participacdo e buscam trazer temas pertinentes como metodologias
ativas, incluséo, alfabetizacdo e questdes socioemocionais. Contudo, ha também
relatos que evidenciam fragilidades pontuais, como o0 cansaco docente e a
sobrecarga em determinadas dinamicas, como apontado pela Professora 4 que
mencionou ter participado de formacfes conduzidas pelos préprios professores, as
quais nao foram téo produtivas devido a falta de preparo e excesso de atribuicées no
periodo.

Neste sentido, Matos e Barbosa (2020), destacam que o papel da gestédo
escolar como facilitadora da formacao continuada dos docentes é fundamental para
a qualidade do trabalho pedagdgico desenvolvido na escola. Ao promover espacos
de didlogo e aprendizagem, a gestdo contribui para que o professor seja
reconhecido como um agente reflexivo, capaz de repensar suas praticas e investigar
criticamente os desafios do cotidiano escolar. Nesse processo, o educador
desenvolve a habilidade de interpretar e enfrentar situacdes complexas em sua
atuacdo diaria, superando barreiras tradicionais e assumindo um papel ativo na
construcéo e na mediagdo do conhecimento.

J& nas escolas particulares, o processo formativo parece ser mais estruturado
e institucionalizado, ocorrendo de forma planejada desde o inicio do ano letivo, com
cronograma definido e diversidade de tematicas alinhadas as necessidades
identificadas no cotidiano pedagdgico.

Em ambas as redes, a presenca de temas como incluséao, alfabetizacdo e
aspectos socioemocionais reforca uma compreensao atualizada das necessidades
educacionais contemporaneas. No entanto, nas escolas particulares, parece haver
maior investimento na qualificacdo continua e no apoio institucional a formacéao, com

envolvimento da gestdo e contratacdo de especialistas externos, o que possibilita
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uma experiéncia formativa mais enriquecedora e organizada. A narrativa da
professoras 4 sobre o apoio da coordenacdo pedagdgica e a escuta ativa por parte
da gestéo reforca a ideia de uma cultura institucional voltada a valorizacao docente,
conforme defendem autores como Imbernén (2010) e Alarcao (2001).

A qualidade da formacdo esta diretamente relacionada a competéncia dos
formadores, cuja experiéncia e habilidade em transmitir conhecimentos e engajar os
participantes s&o reconhecidas como fatores decisivos para o éxito do processo
formativo. Dessa forma, os profissionais responsaveis pela conducéo das atividades
formativas contribuem para uma experiéncia mais rica e eficaz, o que reforca a
importancia da valorizacdo e qualificacao desses sujeitos (Novoa, 1992).

Por outro lado, as professoras da rede publica demonstram engajamento e
valorizacéo das formacgfes, mesmo diante de desafios estruturais e operacionais. Ha
reconhecimento do papel da coordenacdo pedagdgica como parceira e
incentivadora, o que demonstra o esfor¢co dos profissionais para manter a formacéao
continuada como um espaco de didlogo e aperfeicoamento coletivo, apesar das
limitacdes enfrentadas.

Assim, a analise comparativa evidencia que, embora ambas as redes
reconhecam a importancia da formacéao continuada para o aprimoramento da prética
pedagogica e para a construcdo de um ambiente educativo mais inclusivo e
intencional, as condi¢des institucionais para sua efetivacdo variam. Enquanto nas
escolas particulares h4 um planejamento mais sistematico, com investimentos e
escuta ativa por parte da gestdo, nas escolas publicas ha um esforco muitas vezes
mais dependente da motivacdo dos préprios educadores e da mediacdo feita pela
coordenacao pedagdgica, o que pode comprometer a efetividade e o alcance dessas
formacoes.

E importante considerar que as motivacdes e expectativas dos educadores
em relacdo a formacdo continuada ndo sdo homogéneas, pois variam de acordo
com suas trajetorias profissionais, vivéncias anteriores e realidades institucionais.
Dessa forma, compreender essas dimensfes individuais € essencial para o
planejamento de forma¢Bes mais significativas e aderentes as demandas reais dos

profissionais da educacéo.
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5.5 CATEGORIA 4 - CONTRIBUICOES PARA O TRABALHO PEDAGOGICO

Esta categoria foi construida a partir das narrativas das professoras
participantes sobre os impactos da formacéo continuada na qualidade do trabalho
desenvolvido com as criangas e no processo de desenvolvimento infantil. Buscou-se
compreender, sob a Otica das educadoras, de que maneira as experiéncias
formativas influenciam suas préticas pedagoégicas cotidianas e contribuem para
promover um ambiente mais intencional, sensivel e responsivo as necessidades das

criancas.

5.5.1 Escola publica

As narrativas das professoras revelam um consenso sobre o papel
transformador da formacao continuada no aprimoramento do trabalho pedagdgico,

especialmente na Educacéao Infantil, segundo narrativas das professoras, 2 e 3.

Na rede particular, temos jornada pedagdgica trés vezes ao
ano, organizada pela coordenacdo, com temas variados e
importantes. Na rede publica, participo de formacdes
oferecidas pela Secretaria de Educacédo, que também ocorrem
com frequéncia, mas sao mais gerais. A formacdo continuada
me ajuda a planejar melhor as atividades, compreender o
desenvolvimento infantil e criar propostas mais significativas
para as criancas (Professora 2).

A formagdo continuada me ajuda a refletir constantemente
sobre minha pratica. Sempre que participo de uma formacao,
volto para a sala de aula com ideias novas, estratégias
diferenciadas e mais confianca no meu trabalho. Isso impacta
diretamente na qualidade das interagcbes com as criangas, no
planejamento das atividades e no fortalecimento do vinculo
com as familias. (Professora 3).

As narrativas das professoras da rede publica, evidenciam um consenso
sobre a importancia da formacdo continuada como eixo fundamental para o
aprimoramento da pratica docente, a atualizacdo dos saberes pedagogicos e o
fortalecimento da identidade profissional. Cada relato, embora marcado por
vivéncias singulares, converge para a compreensao de que a formacao ndo pode
ser dissociada do contexto, das demandas institucionais e das especificidades do

trabalho com a Educacéao Infantil.
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5.5.2 Escola particular

As narrativas das professoras da escola particular sobre a categoria
"Contribui¢cdes para o trabalho pedagdgico" revelam uma valorizacao significativa da
formacdo docente como elemento essencial para a promocdo de praticas
pedagogicas de qualidade, sensiveis as necessidades das criancas e orientadas por
principios da Educacgdo Infantil contemporénea, de acordo com as narrativas das
professoras 1 e 4:

Acredito que professores bem formados sé&o capazes de criar
ambientes educacionais estimulantes e inclusivos, que
favorecem o desenvolvimento integral das criancas e também
contribui para o desenvolvimento de habilidades interpessoais
e emocionais dos educadores, como empatia, comunicacéo e
resolucdo de conflitos, essenciais para lidar com a diversidade
e promover um ambiente escolar saudavel (Professora 1).

Na minha percepgdo, a formacdo continuada é fundamental
para garantir a qualidade do trabalho pedagdgico com as
criancas. E por meio dela que conseguimos refletir sobre
nossas praticas, atualizar nossos conhecimentos e encontrar
novas formas de promover o desenvolvimento integral dos
pequenos. Cada formagao que participo me faz enxergar algo
novo: seja uma abordagem mais acolhedora, uma estratégia
diferente para organizar os espacos ou uma forma mais
significativa de escutar as criancas. Isso se reflete diretamente
na maneira como planejo, conduzo as atividades e me
relaciono com os alunos. A formacao continuada também nos
fortalece como equipe. Quando todos os educadores tém a
oportunidade de estudar, trocar ideias e alinhar suas acoes, 0
ambiente escolar se torna mais harmonioso, coerente e
centrado nas reais necessidades das criancas. Além disso,
percebo que criangcas que convivem com educadores em
constante aprendizado sdo mais estimuladas, mais respeitadas
em seus processos e mais motivadas a explorar e se
desenvolver. A formagdo me ajuda a ser mais sensivel, mais
intencional e mais preparada para lidar com os desafios que
surgem no dia a dia. Por isso, acredito que investir em
formacdo ndo é um gasto, mas sim um investimento direto na
qualidade da educagcdo e no bem-estar das criancgas.
(Professora 4).

As narrativas revelam um entendimento compartilhado entre as docentes da
escola particular: a formagéo continuada € central para a qualificagdo do trabalho

pedagdgico, tanto no plano individual quanto coletivo. As experiéncias e reflexdes
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das professoras revelam uma pratica docente intencional, comprometida e sensivel,
alicercada em principios da escuta, da curiosidade, da mediacdo e do respeito ao
desenvolvimento integral da crianca. Essas contribuicbes ndo apenas enriquecem o
fazer pedagogico, mas também apontam caminhos promissores para o0
fortalecimento de uma educacdo infanti mais humana, democratica e

transformadora.

5.5.3 Anélise da nuvem de palavras

A analise da nuvem de palavras referente a categoria 4 — Contribuicdes para
o Trabalho Pedagdgico, Figura 8, construida a partir das narrativas das professoras
das escolas publica e privada, apresenta aspectos fundamentais de como as
formacdes impactam a pratica docente e o desenvolvimento das atividades
educativas.

A palavra “crianga” novamente aparece como a mais destacado,
evidenciando que o foco central das professoras, ao refletrem sobre as
contribuicbes pedagdgicas das formacdes, estd direcionado ao aluno. Essa
centralidade da crianca remete as concepcdes de educacdao integral defendidas por
Arroyo (2000), que compreende o sujeito como ser historico, cultural e social, e ao
principio de centralidade do estudante destacado nas Diretrizes Curriculares
Nacionais da Educacdo Bésica (Brasil, 2013). Assim, as narrativas das docentes
reafirmam o compromisso ético e pedagdgico com a aprendizagem e o bem-estar da
crianca, entendendo-a como eixo estruturante das praticas educativas.

A palavra “formagao”, também de grande destaque, indica que os momentos
formativos sdo entendidos como ferramentas essenciais para transformar a pratica
pedagogica. Névoa (1995), afirma que a formacdo docente deve ser continua,
articulada ao cotidiano escolar e voltada a reflexdo sobre a préatica. A associagédo
entre formacdo e transformacéo da pratica pedagogica é reforcada pelas palavras
“atividade”, “desenvolvimento”, “qualidade” e “processo”, que sinalizam a
preocupacdo em associar a formagdo a melhoria concreta do trabalho em sala de
aula, especialmente no planejamento e execucéo das atividades educativas.

Outras palavras em destaque, como “ambiente”, “pratica”, “criar”,
“planejamento” e “refletir”’, reforcam a ideia de que a contribuicdo da formacéo vai

além da aquisicao de técnicas, estando relacionada a criacdo de condi¢cbes para um
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ensino mais reflexivo, organizado e sensivel as necessidades da crianca. Schon
(2003) ja havia destacado o papel da reflexdo-na-acdo como aspecto essencial para
que o professor reelabore constantemente sua pratica diante dos desafios
pedagdgicos. Nesse sentido, as narrativas analisadas demonstram uma concepgao
de formacédo docente que integra teoria, pratica e reflexao critica sobre o cotidiano
escolar, reafirmando a perspectiva de Freire (1996) de que ensinar exige reflexado
critica sobre a pratica e compromisso politico-pedagdgico com a transformacao
social.

Figura 8 - Nuvens de palavras das narrativas da categoria 4 — Contribuicdes para o
Trabalho Pedagdgico
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Fonte: elaborado pela autora com ajuda do programa https://wordcloud.online/pt, 2025.

De modo geral, a analise da nuvem de palavras evidencia que as formacdes
contribuem para o trabalho pedagodgico ao fortalecer o vinculo entre pratica

docente e desenvolvimento infantil, seja pela via do suporte e da superacédo de
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desafios (escola publica), seja pelo investimento na qualidade e inovacao (escola
privada). Em ambas as redes, permanece como fio condutor a compreenséo de que
a crianca € o centro da préatica educativa e, portanto, o principal beneficiario das
formacdes vivenciadas pelas professoras.

5.5.4 Analise comparativa

A Categoria 4 — Contribuicdes para o Trabalho Pedagdgico reune as
percepcbes das professoras das redes publica e privada sobre os impactos da
formacdo continuada no cotidiano da Educacao Infantil. As narrativas analisadas
revelam que, em ambas as redes, a formacdo € compreendida como elemento
essencial para o fortalecimento da identidade docente, para a inovacao nas préticas
pedagdgicas e para a promocdo do desenvolvimento integral das criancas. Apesar
desse ponto de convergéncia, as falas evidenciam énfases distintas: enquanto nas
escolas publicas a formacgéo é vista sobretudo como um direito profissional e um
espaco de construcéo coletiva diante dos desafios estruturais e sociais, nas escolas
particulares destaca-se a intencionalidade pedagdgica, a criatividade e a
organizacdo de experiéncias significativas que incentivam o protagonismo infantil. O
Mapa conceitual, Figura 9, a seguir sintetiza essas convergéncias e singularidades,
destacando o0s principais aspectos mencionados pelas professoras de cada
realidade.
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/ Coletiva

Valorizacao da _
Formagado
Continuada

Escolas Publicas
Vista como um direito profissional e
. instrumento de valorizagdo do magistério;
fortalece a equipe pedagdgica e promove
colaboracgao.

;1

Impactos na

/'

Enfases
Institucionais

M

/' Dimenséao

/

"
Consciéncia
Critica

Escolas Privadas
Vista como meio de aprimoramento e
inovagdo; destaca a intencionalidade
pedagdgica e a organizacdo de
experiéncias significativas.

Pratica Docente
._-—'—'_'___’

Escolas Publicas
Reforca a construgéo coletiva do saber, a
reflexdo critica e a luta por condicdes
mais dignas de trabalho.

Escolas Privadas
Estimula praticas investigativas e criativas
(ex.: produgao de tintas naturais),
promovendo protagonismo e aprendizado
sensorial das criangas.

Escolas Publicas
Formacao voltada para enfrentar desafios
estruturais, vulnerabilidade social,
equidade e questdes comportamentais.

Escolas Privadas
Formacéo voltada para estratégias
pedagdgicas diferenciadas, qualidade das
interagdes e incentivo & autonomia e a
curiosidade infantil.

Escolas Publicas
Forte apelo a troca entre pares e a
construgdo coletiva de saberes,
alinhada a perspectivas criticas.

Escolas Privadas
Maior foco no papel do professor como
mediador individual e organizador de
experiéncias significativas.

/
L
7

Escolas Publicas
Mais acentuada, voltada para
compreender e superar limites
institucionais e sociais.

Escolas Privadas
Presente, mas com maior énfase no
planejamento de atividades inovadoras e
na escuta ativa das criangas.

Ponto Comum

Escolas Publicas/ Escolas Privadas
Formacgao é vista como investimento na qualidade da educacgao, capaz
de fortalecer a identidade docente e criar ambientes inclusivos e
intencionais.

Fonte: elaborada pela autora, 2025.

114



115

A analise comparativa das narrativas das professoras da rede publica e das
professoras da rede particular, no Mapa conceitual, Figura 9, também permite
identificar tanto convergéncias quanto singularidades nas percep¢cdes sobre as
contribui¢cdes da formacgéo para o trabalho pedagodgico na Educacéao Infantil.

Um ponto de convergéncia evidente entre os dois grupos de profissionais é a
valorizacdo da formacdo continuada como instrumento essencial para o
aprimoramento da préatica docente e para a promoc¢do do desenvolvimento integral
das criancas. Tanto nas escolas publicas quanto nas escolas particulares, as
professoras compreendem a formacdo como um processo que vai além da
atualizacao técnica: ela é vista como um caminho para refletir, ressignificar e inovar
nas praticas pedagdgicas. As docentes apontam que o aprendizado proporcionado
pelas formagdes impacta diretamente na maneira como planejam as atividades, se
relacionam com os alunos e compreendem o seu papel como mediadoras do
conhecimento.

Entretanto, a forma como essa valorizagdo se manifesta nas narrativas varia
conforme o contexto institucional e profissional de cada professora. As professoras
da rede particular, por exemplo, tendem a destacar com mais énfase a
intencionalidade pedagogica e o papel do professor como organizador de
experiéncias significativas e promotor da curiosidade infantil. Esse olhar se expressa
especialmente na fala da professora que relata atividades investigativas, como a
producao de tintas naturais com urucum e couve, que estimulam o protagonismo das
criancas e o aprendizado sensorial.

Ja entre as professoras da rede publica, ha um destaque maior para a
formacdo como um direito profissional e uma ferramenta de valorizacdo do
magistério, com forte apelo a questdo da coletividade, da construcdo do saber na
troca entre pares e na luta cotidiana por condicbes mais dignas de trabalho. Uma
das professoras, por exemplo, pontua que a formacéo continuada fortalece a equipe
pedagogica e promove um ambiente escolar mais colaborativo e coerente, algo
também discutido por Imberndon (2010) ao afirmar que a formacdo deve ser
compreendida como um processo coletivo, situado e comprometido com a
transformacao da realidade escolar.

Outra diferengca observada refere-se a vivéncia institucional. As professoras
da rede publica, em suas falas, demonstram uma consciéncia critica mais acentuada

sobre os desafios estruturais e contextuais da educacdo, especialmente quando
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relatam a importancia da formacéo para lidar com situacfes de vulnerabilidade
social, desafios comportamentais ou a necessidade de garantir equidade no
atendimento as criancas. Ja nas escolas particulares, ainda que essas questbes
também aparecam, hd uma maior énfase nas estratégias pedagogicas e na
qualidade das interacdes educativas, com foco em atividades diferenciadas, na
escuta das criancas e no estimulo a autonomia.

Por fim, observa-se que tanto nas redes publica quanto particular, as
professoras reconhecem a formacé&o como investimento na qualidade da educacgéo,
nao como um gasto. Elas demonstram clareza sobre o fato de que o professor em
constante aprendizado € capaz de criar ambientes mais ricos, inclusivos e
intencionais, onde as criancas sdo respeitadas em seus tempos, interesses e modos
de aprender.

Assim, embora com énfases distintas, as narrativas das professoras publicas
e particulares evidenciam um ponto comum: a formacao continuada é chave para o
fortalecimento da identidade docente, para a construcao de uma pratica pedagodgica
critica e sensivel, e para a efetivacdo de uma Educacao Infantil comprometida com o

desenvolvimento humano em sua totalidade.

56 CATEGORIA 5 - COMPARATIVO ENTRE INSTITUICOES PELAS
PROFESSORAS

Nesta categoria, buscou-se compreender como professoras participantes da
pesquisa avaliam as distintas formas de organizacdo, oferta, valorizacdo e
investimento nas formacdes em cada tipo de instituicdo, tendo como base narrativas
das participantes acerca das diferencas observadas na concepcdo e na promogao

da formacgédo continuada em instituicdes publicas e privadas.

5.6.1 Escola publica

As narrativas das professoras da escola publica revelam uma perspectiva
comparativa entre as experiéncias formativas nas redes publica e privada de ensino,
com énfase nas caracteristicas estruturais, intencionais e funcionais que diferenciam

os dois contextos educacionais. Essa comparagao permite uma analise da formacao
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continuada de professores a partir de suas dimensdes politico-pedagogicas e

organizacionais, conforme destacam as narrativas das professoras 1 e 2.

Percebo que nas instituicbes publicas as formacdes sdo mais
frequentes e voltadas para as diretrizes da rede, enquanto nas
instituicdes privadas ha maior autonomia, mas as vezes menos
oportunidades de formac&do. No entanto, ambas podem ser
eficazes quando h& compromisso e valorizagdo do processo
formativo (Professor 1).

Na rede particular, as formacbes sdo mais especificas e
voltadas para as necessidades da escola. Na publica, sdo mais
amplas e menos direcionadas, mas também importantes para o
coletivo (Professor 2).

As narrativas analisadas apontam para um tensionamento entre o modelo de
formacdo mais normativo e massivo da rede publica e o modelo mais autdnomo e
especifico da rede privada. Ambos tém potencialidades e limitacdes, e a busca por
um equilibrio entre diretrizes gerais e necessidades contextuais pode ser o caminho

para uma formacéo docente mais critica, reflexiva e transformadora.

5.6.2 Escola particular

As narrativas das professoras atuantes na rede particular, quando
comparadas as experiéncias com a rede publica, revelam uma compreenséo rica e
critica das diferentes abordagens e estruturas que moldam os processos de
formacdo continuada nas duas esferas educacionais. A partir de seus relatos,
observa-se uma tensdo produtiva entre a personalizacdo e a padronizagcdo da
formacdo docente, bem como entre as condicbes materiais e 0 compromisso
institucional com o desenvolvimento profissional, a exemplo as narrativas das

professoras 2 e 4

As formacbes possuem 0s mesmos objetivos, porém, a
metodologia de cada instituicdo € um pouco diferente, advindo
que cada uma tem sua “aplicagcado pratica” dos principios da
didatica, atravées da escolha e utlizacdo de métodos
especificos, sendo que o direcionamento nas formagdes
continuadas tem “referéncias”, recursos didaticos e estratégias
diferentes, no entanto, a busca pelo resultado final € a mesma:
todas almejam e estimulam um aprendizado significativo ao
educando. Reitero que nas duas realidades temos a
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oportunidade de compartilhar e agregar novos conhecimentos.
Visto que as didaticas e metodologias sdo campos de estudo
interligados e amplos e que precisamos das bases tedricas e
do “ensino” de como aplicar essas bases em varios contextos e
condi¢cBes, sendo assim, a capacitacdo em servico possibilita
nao ter o olhar de algo pronto e acabado, mas sim, um
processo constante de construcdo e transformacéo.
(Professora 2)

Ao longo da minha trajetoria, tive a oportunidade de conhecer
tanto instituicdes publicas quanto privadas, e percebo algumas
diferencas significativas na forma como a formagao continuada
€ concebida e promovida nesses contextos. Nas instituicbes
privadas, geralmente ha mais recursos disponiveis, tanto em
termos de infraestrutura quanto na contratacdo de profissionais
especializados para ministrar formacdes. Muitas vezes, ha um
planejamento anual mais estruturado, com encontros
periédicos, materiais de apoio e um acompanhamento mais
direto por parte da coordenacdo. A formacdo costuma ser vista
como parte essencial do servigco oferecido as familias e, por
isso, hd um investimento maior na atualizacdo constante da
equipe. Por outro lado, nas instituicdes publicas, apesar de
muitos desafios — como a limitagdo de recursos e de tempo —
também vejo um grande esfor¢co por parte dos educadores e
das gestbes para promover momentos formativos. Muitas
vezes, esses encontros sao organizados por ndcleos regionais
ou secretarias de educacao e tém um carater mais coletivo e
democrético, com maior valorizacdo da troca de experiéncias
entre os profissionais da rede. A escuta dos professores
costuma ser mais ativa nesses processos. O que observo, no
entanto, é que independentemente do tipo de instituicdo,
guando ha compromisso da gestao e valorizacdo do educador,
a formagdo continuada acontece de forma significativa. A
diferenca esta menos no setor publico ou privado, e mais na
prioridade que cada instituicdo da4 a formacdo dos seus
profissionais (Professora 4).

As narrativas das professoras da rede particular destacam que as diferencas

entre os sistemas publico e privado vao além da infraestrutura ou das metodologias

utilizadas:

elas dizem respeito a intencionalidade, ao planejamento e ao

compromisso com o desenvolvimento profissional. Como afirmam Imbernén (2010) e

Novoa (1992), a formacdo docente precisa ser compreendida como um processo

continuo, contextualizado e reflexivo, que promova tanto o crescimento individual

quanto o fortalecimento coletivo da pratica pedagogica.
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5.6.3 Analise das nuvens de palavra

A nuvem de palavras referente a Categoria 5 — Comparativo entre Instituicbes
pelas Professoras, Figura 10, construida a partir das narrativas das professoras da
rede publica e privada, evidencia as percepcdes e diferenciacbes que elas
estabelecem em relacéo as oportunidades formativas oferecidas em cada contexto.

A palavra “formagéo” novamente aparece como eixo central, confirmando a
relevancia desse tema nas falas, tanto para professoras da escola publica quanto da
privada. A centralidade desse termo dialoga com Novoa (1992), ao destacar que a
formacdo continuada € parte constitutiva da identidade docente e deve ser entendida
como préatica ao longo da vida. Contudo, ao redor dele, destacam-se palavras que
revelam diferengas estruturais e organizacionais: “instituicdo”, “publico”, “privado” e
“rede”, indicando que as professoras reconhecem as especificidades das formacdes
em funcéo da rede de ensino a que pertencem.

Na rede publica, as narrativas destacam termos como “secretaria”, “encontro”,
“ampla”, “gestéo”, “necessidade” e “recursos”, que apontam para a percepgao de
gue as formacdes costumam ser organizadas em nivel sistémico, muitas vezes pela
secretaria de educacdo, atingindo um grande numero de professores. Essa
amplitude, entretanto, também é vista como um desafio, ja que, em alguns casos, a
formacdo pode se tornar mais generalizada, pouco atenta as necessidades
especificas de cada instituicdo ou realidade escolar. Esse aspecto corrobora Marcelo
Garcia (1999), ao afirmar que programas de formacdo continuada implementados
em larga escala tendem a apresentar dificuldades em atender as necessidades
singulares de cada professor ou escola. Além disso, aparecem mencbes a
“infraestrutura” e “oportunidade”, revelando que, apesar das dificuldades estruturais,
a formacdo € valorizada como espaco de apoio e atualizacdo para o trabalho
docente.

Na rede privada, por sua vez, surgem com maior forca termos como
“particular”, “direcionar”, “oferecer” e “frequente”, indicando que as professoras
reconhecem uma maior personalizacdo e constancia nas formacdes oferecidas
dentro das instituicbes. A formacdo aparece vinculada a uma gestdo mais proxima,
qgue direciona temas especificos de acordo com as demandas da escola e busca
alinhar o trabalho pedagodgico ao projeto institucional. Esse modelo dialoga com

Imberndn (2009), ao enfatizar que a formacdo docente deve ser contextualizada,
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articulada ao cotidiano escolar e centrada em problemas reais da pratica
pedagogica. Nesse contexto, o investimento em “capacitagdo” e em encontros
formativos é percebido como um diferencial competitivo e como estratégia para
garantir a qualidade do ensino, o que se aproxima da perspectiva de Tardif (2014),
que destaca a importancia da articulagdo entre saberes profissionais, contextos
institucionais e demandas sociais.

Figura 10 - Nuvens de palavras das narrativas da Categoria 5 — Comparativo entre
Instituicbes pelas Professoras
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Fonte: elaborada pela autora com ajuda do programa https://wordcloud.online/pt, 2025.

De modo geral, a analise da nuvem de palavras nesta categoria mostra que
as professoras reconhecem a existéncia de diferencas marcantes entre as
instituicbes publicas e privadas no que se refere a formacao continuada. Enquanto
na escola publica as formagcfes sdo mais amplas, coletivas e muitas vezes
associadas a politicas da rede, na escola privada elas tendem a ser mais frequentes,
direcionadas e ajustadas as demandas institucionais. Apesar das distincdes, em
ambas as redes, a formacdo é compreendida como pratica fundamental para o

fortalecimento do trabalho pedagogico e para a valorizagdo profissional docente, o
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que vai ao encontro da ideia de Freire (1996), segundo a qual ensinar exige

reconhecer a formagcdo como processo permanente de construcédo do ser docente.

5.6.4 Comparativa

A Categoria 5 — Comparativo entre Instituices pelas Professoras, apresenta
as percepcdes das docentes das redes publica e privada sobre as condi¢des e
formas de efetivacdo da formacédo continuada. As narrativas evidenciam que, apesar
das diferencas contextuais e institucionais, ha consenso quanto a relevancia da
formacdo como elemento indispensavel para a qualidade da pratica pedagogica.
Nas escolas publicas, a formacdo € caracterizada por maior frequéncia,
sistematizacdo e alinhamento as diretrizes da Secretaria de Educacédo, com énfase
na coletividade, na universalizacdo e no fortalecimento institucional. Ja nas escolas
privadas, destaca-se a flexibilidade, a personalizacdo e o investimento em recursos
e assessorias externas, o que garante autonomia e direcionamento as demandas
especificas da instituicio. Em ambas as realidades, no entanto, a formacédo é
compreendida como processo continuo, relacional e transformador, reafirmando a
necessidade do engajamento docente e do compromisso institucional. O Mapa

conceitual, Figura 11, a seguir sintetiza essas convergéncias e diferencas.



Figura 11 - Mapa conceitual da Categoria Comparativo entre Instituicdes pelas Professoras
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A analise comparativa das narrativas das professoras da rede publica e da
rede particular, no Mapa conceitual, Figura 11, evidéncia que apesar das diferentes
realidades institucionais, ha um consenso sobre a importancia da formagdo como
processo indispensavel a qualidade da pratica pedagdgica, embora os caminhos e
condicOes para sua efetivacao se revelem bastante distintos.

De um lado, as professoras da rede publica relatam que a formacdo € mais
frequente, sistematizada e alinhada as diretrizes da Secretaria de Educacdo, o que
garante certo grau de universalizacdo e coeréncia na pratica pedagodgica. Essa
centralidade das politicas publicas de formacdo é coerente com a observacao de
Imberndén (2010), segundo a qual os sistemas publicos tendem a adotar uma légica
de formacdo ampla, com foco no coletivo, no fortalecimento institucional e na
uniformidade de diretrizes. Ainda que reconhecam limitagcdes, como escassez de
recursos ou pouca flexibilidade, as docentes da rede publica valorizam os espacos
de escuta, a construcao colaborativa e o carater democratico das formacdes.

Por outro lado, as professoras da rede particular descrevem um cendario mais
flexivel, com formacdes mais especificas e direcionadas as necessidades internas
da escola, geralmente com maior investimento em recursos didaticos, infraestrutura
e apoio pedagdgico externo. A personalizacdo das formacdes, inclusive com uso de
plataformas digitais e assessorias pedagoégicas, aparece como um diferencial
positivo, apontando para a autonomia institucional como elemento chave. Esse
modelo esta em consonancia com Novoa (1992), que defende a importancia de uma
formacdo que dialogue com os contextos especificos de atuacdo do professor, e
com Tardif (2014), ao destacar a pluralidade dos saberes docentes construidos na
pratica cotidiana.

Entretanto, ambas as realidades compartilham o reconhecimento da formacéo
como um processo continuo, inacabado e relacional. As narrativas revelam que,
independentemente da esfera publica ou privada, o sucesso da formacdo esta
profundamente atrelado ao comprometimento institucional, a valorizacdo do
professor e a escuta ativa da equipe gestora. Essa compreensdo converge com
Marcelo Garcia (1999), para quem a formacao significativa ndo depende apenas da
oferta, mas do engajamento dos sujeitos e das condigbes organizacionais que
promovem o desenvolvimento docente.

Outro ponto relevante diz respeito a diversidade metodologica e a

compreensao de que as formacgbes devem respeitar 0S contextos e proporcionar
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aplicacoes praticas. As professoras ressaltam a importancia de alinhar os principios
tedricos com as realidades pedagogicas, 0 que evidencia uma postura reflexiva em
relagdo a pratica.

Em sintese, enquanto a rede publica tende a oferecer formacdes mais
coletivas, periodicas e alinhadas a politicas educacionais, a rede privada se destaca
pela personalizacdo, investimento e autonomia. Ainda assim, em ambas as
realidades, a formagéo continuada é vista como um instrumento de transformacéo, e
nao como um produto acabado, um espaco de constante reconstrucdo do saber
docente, como defende Tardif (2014). A analise das narrativas demonstra que, mais
do que o tipo de instituicdo, o que realmente qualifica a formacéo continuada € a
intencionalidade formativa, o0 engajamento dos sujeitos e 0 compromisso institucional

com a melhoria da educacao.

5.7 CATEGORIA 6 - DESAFIOS E PROPOSTAS

Esta categoria, teve como objetivo reunir e analisar as narrativas das
professoras participantes da pesquisa acerca das principais dificuldades, desafios
enfrentados nos processos de formacgdo continuada, bem como as sugestdes por

elas apresentadas para tornar essas formacfes mais eficazes e transformadoras.

5.7.1 Escola publica

As narrativas das professoras da escola publica, agrupadas na categoria
“Desafios e propostas”, revelam um conjunto de tensdes vividas no cotidiano
docente, especialmente no que se refere a participacdo nas formacdes continuadas.
De maneira geral, os desafios mencionados se concentram na dificuldade de
conciliar o tempo entre as demandas escolares e os momentos formativos, além da
percepcédo de que os conteudos das formac¢des muitas vezes nao dialogam com a

realidade concreta das salas de aula, conforme narrativas das professoras 1 e 3.

Um dos maiores desafios € conciliar o tempo para participar
das formagdes com as demais demandas da rotina escolar.
Além disso, nem sempre os temas abordados dialogam
diretamente com as realidades da sala de aula. Uma proposta
seria realizar formagbes mais contextualizadas e com maior
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participacdo dos professores na escolha dos temas, além de
promover momentos de troca de experiéncias entre
educadores de diferentes instituicbes (Professora 1).

Um dos maiores desafios é conseguir tempo e energia para
participar ativamente das formacgbes, especialmente quando
acumulamos outras demandas como planejamentos, relatérios
e atividades administrativas. Outro ponto é garantir que 0s
temas realmente dialoguem com a realidade das salas de aula.
Acredito que ouvir os professores na escolha dos temas e
propor formagcbes com momentos praticos e colaborativos
tornaria 0 processo mais significativo e transformador.
(Professora 3).

As narrativas das professoras da escola publica revelam a urgéncia de uma
formacdo continuada mais sensivel ao contexto escolar, participativa, pratica e
colaborativa, 0 que requer a escuta ativa dos docentes na construcdo de suas
trajetorias formativas. Ndo basta oferecer formacdes; é necessario repensar suas

metodologias, seus tempos e seus conteldos, para que se constituam como

espacos reais de desenvolvimento profissional e pessoal dos professores.

5.7.2 Escola particular

As narrativas das professoras da escola particular, inseridas na categoria
Desafios e propostas, revelam percepcdes significativas sobre os obstaculos
enfrentados no processo de formagao continuada docente, a0 mesmo tempo em que
apontam caminhos possiveis para supera-los, a exemplo as narrativas das

professoras 1 e 4.

A rotina intensa dos educadores, com multiplas jornadas de
trabalho e responsabilidades, dificulta a participacdo em
programas de formacdo continuada. Alguns educadores
demonstram resisténcia a ado¢cdo de novas metodologias e
tecnologias, o que pode dificultar a implementacdo de praticas
iInovadoras. Para superar esses desafios e promover uma
formacdo continuada mais eficaz, considero algumas acoes
importantes como oferecer cursos em horarios alternativos e
em modalidades hibridas ou online pode facilitar a participacéo
dos professores, respeitando suas agendas e diferentes
contextos. Em minha opinido, a transformacéo da formacao
continuada passa pela construcdo de uma cultura de
aprendizagem colaborativa, onde o0s professores sao
protagonistas de seu desenvolvimento profissional. Ao investir
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em estratégias que considerem suas realidades e
necessidades, é possivel promover um ambiente educacional
mais dinamico e de qualidade (Professora 1).

Um dos principais desafios que percebo nas formacdes
continuadas € quando elas acontecem de forma pouco
conectada com a pratica do dia a dia. As vezes, participamos
de encontros muito tedricos, distantes da nossa realidade em
sala de aula, o que dificulta a aplicacdo concreta do que foi
discutido. Outro ponto que considero desafiador € a falta de
tempo: muitas vezes, as formag¢des ocorrem em meio a uma
rotina ja bastante carregada, o que pode comprometer a
atencdo e o envolvimento dos educadores. Também vejo como
um obstaculo quando ndo ha continuidade. Formacdes
pontuais, sem acompanhamento ou espag¢o para trocas
posteriores, acabam se tornando superficiais e ndo geram
mudancas reais na pratica pedagoégica. Na minha opinido, para
gue esse processo seja mais eficaz e transformador, é
essencial que a formacgéo continuada esteja diretamente ligada
as necessidades reais dos professores e das criancas. Ela
precisa partir da escuta da equipe, trazer temas relevantes e
ser vivenciada de forma prética, com espaco para reflexdo,
troca de experiéncias e construcdo coletiva. Além disso,
acredito que o acompanhamento pedagoégico € fundamental.
Ter um formador ou coordenador que acompanhe a aplicacao
das formacdes, proponha reflexdes continuas e esteja aberto
ao dialogo torna o processo muito mais rico. E, claro, contar
com o apoio da gestdo — oferecendo tempo adequado,
valorizando a participacado dos professores e promovendo um
ambiente de aprendizado constante — faz toda a diferenca
(Professora 4).

As narrativas das professoras da escola particular convergem para a ideia de
gue a formacédo continuada precisa ser respeitosa com o tempo e a realidade dos
professores, relevante do ponto de vista pratico, inclusiva e interdisciplinar, e
sustentada por uma gestdo escolar comprometida. Tais elementos sdo essenciais
para a construcdo de um ambiente educacional que promova a aprendizagem

significativa tanto para os docentes quanto para os alunos.

5.7.3 Analise da nuvem de palavras

A nuvem de palavras referente a Categoria 6 — Desafios e Propostas, Figura

12, construida a partir das narrativas das professoras da escola publica e da escola
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privada, evidencia as tensdes e perspectivas relacionadas a formacao continuada e
sua articulacdo com o trabalho pedagogico.

A palavra “formagao” aparece como eixo central, seguido de perto pela
palavra “professor”, o que demonstra que o0s principais desafios e propostas
levantados pelas professoras estdo intimamente relacionados a valorizagcéo
profissional e as condicbes de participacdo em processos formativos. Essa
centralidade reforca que, embora reconhegcam a importancia das formacgdes, as
professoras percebem entraves que dificultam sua efetiva implementagédo e
aproveitamento. Nesse sentido, Imbernon (2010) ressalta que a formacgéo
continuada deve ser compreendida como um espaco de construcdo coletiva de
saberes, em que os professores possam refletir sobre suas praticas e ressignificar
sua identidade profissional.

Entre as palavras mais destacadas, encontram-se “continuar”, “processo”,
“realidade”, “pratica”’, “necessidade” e “participagao”, que revelam a
compreensao da formacdo como algo que deve ser continuo e articulado com a
pratica pedagdgica cotidiana. No entanto, as palavras “dificuldade”, “conciliar”,
“rotina” e “horario” evidenciam o0s obstaculos enfrentados, especialmente
relacionados a sobrecarga de trabalho docente, a gestdo do tempo e a conciliagéo
entre as demandas da formacéo e as exigéncias da vida escolar. Essa percepc¢ao
encontra respaldo em Novoa (1995), ao afirmar que a formacédo de professores nédo
pode estar dissociada das condi¢cdes concretas de trabalho, pois a préatica educativa

€ um espaco de tensdes que precisa ser considerado nos processos formativos.
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Figura 12 - Nuvens de palavras das narrativas da categoria 6 - Desafios e
propostas
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Fonte: elaborada pela autora com ajuda do programa https://wordcloud.online/pt, 2025.

De modo geral, a andlise revela que, tanto na rede publica quanto na privada,
a formacéo continuada € compreendida como essencial, mas permeada por desafios
significativos. Enquanto na escola publica predominam obstaculos estruturais e de
recursos, na escola privada emergem dificuldades ligadas a gestdo do tempo e ao
alinhamento institucional. Em ambos os contextos, porém, as professoras destacam
a importancia de propostas formativas transformadoras, que valorizem sua
participacéo e fortalegcam sua identidade profissional.
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5.7.4 Andlise comparativa

A andlise comparativa das narrativas das professoras da rede publica e da
rede particular de ensino sobre os desafios e propostas relacionados a formagéo
continuada no Mapa conceitual, Figura 13, mostra também convergéncias e
distincbes importantes, que se conectam tanto as condi¢cdes estruturais das
instituicGes em que atuam quanto as especificidades de suas praticas pedagdgicas e
demandas profissionais.
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Figura 13 - Mapa conceitual da Categoria Desafios e Propostas
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Fonte: elaborada pela autora, 2025.
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De acordo com o Mapa conceitual, Figura 13, de maneira geral, tanto
professoras da rede publica quanto da rede particular apontam a sobrecarga de
trabalho como um dos principais entraves a participacdo efetiva em processos
formativos. Relatam dificuldades em conciliar a vida pessoal com as exigéncias do
trabalho docente, e consideram que o tempo disponivel fora da sala de aula é
insuficiente para investir em seu desenvolvimento profissional. Nesse sentido, ha um
ponto de convergéncia importante: a reivindicacdo por uma formacdo mais acessivel
em termos de tempo e formato, como sugerem as propostas de adocgédo de
modalidades hibridas, online, ou realizadas em horarios alternativos, presentes nas
falas de educadoras de ambas as redes.

A intensa carga de trabalho e a multiplicidade de responsabilidades
assumidas pelos educadores representam um dos principais entraves a participacao
efetiva em acBes de formacdo continuada. Diante dessa sobrecarga, muitos
profissionais da educacdo dispdem de tempo reduzido para se dedicarem a
atividades formativas, o0 que compromete seu envolvimento e limita as possibilidades
de desenvolvimento profissional.

Nesse mesmo sentido, Novoa (1992, p.12) destaca que ha uma “tendéncia no
sentido da intensificacdo do trabalho dos professores, com uma inflacdo de tarefas
diarias e uma sobrecarga permanente de actividades". O autor ao dizer a "inflagéo
de tarefas diarias" sugere que, dia apds dia, os professores sdo confrontados com
uma ampliagdo constante das suas atribuigcbes. Isso resulta em uma sobrecarga
permanente de atividades, que impacta diretamente a salude fisica e mental dos
profissionais da educacdo, além de comprometer a qualidade do ensino e o
envolvimento em processos formativos continuados. Essa realidade pode resultar
em uma participacdo irregular e, consequentemente, reduzir a eficacia dos
programas de capacitacao.

Contudo, nota-se que as professoras da rede publica enfatizam mais a falta
de estrutura institucional para garantir tempo de estudo e planejamento dentro da
jornada de trabalho, como revela a fala da Professora 3 (rede particular), ao apontar
que, na rede publica de Educacéao Infantil de Uberaba, os docentes ndo contam com
"médulos” para realizacdo de planejamento, atendimentos e avaliagbes. Essa
caréncia estrutura uma critica mais contundente a auséncia de politicas publicas

organizadas que garantam condi¢des minimas para a formacéo continuada.
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Ja no caso das professoras da rede particular, apesar de também relatarem
carga horaria intensa, ha um foco maior na resisténcia as inovacdes pedagdgicas e
na desconexao entre teoria e pratica nos cursos oferecidos, o que denota um olhar
mais voltado as caracteristicas internas das formacdes do que a auséncia de tempo
institucionalizado para realiza-las.

Outro ponto que se destaca € que, nas narrativas das professoras da rede
publica, h4 uma presenca marcante da dimensdo coletiva e politica da formacgéo
continuada, sendo valorizada a construcéo de espacos de escuta, troca e articulagao
com o cotidiano da escola. Elas reivindicam formacdes contextualizadas e
vinculadas as realidades vividas, 0 que esta em consonancia com os estudos de
Imberndn (2010), que defende que a formacao continuada deve partir da experiéncia
e das necessidades reais dos professores, sendo um espac¢o de reconstrucao critica
da pratica.

A questdo da continuidade das formacdes também é abordada por ambas as
redes, porém com nuances diferentes. As professoras da escola particular criticam a
realizacdo de formacdes pontuais e desconectadas da prética, 0 que gera
desmotivacdo e pouca aplicabilidade. JA as professoras da escola publica, além
disso, apontam para a auséncia de acompanhamento pedagogico e de politicas
publicas que garantam a permanéncia e o aprofundamento das formacbes, o que
indica um problema mais amplo de politica educacional.

Por fim, um ponto comum a todas as narrativas € a defesa de uma formacao
continuada que valorize o protagonismo docente, promova o dialogo entre teoria e
pratica e esteja articulada as demandas reais da escola e da sala de aula. Tanto as
educadoras da rede publica quanto as da rede particular reconhecem a formacéo
continuada como uma ferramenta essencial para a qualificacdo da pratica
pedagdgica e para a melhoria da qualidade da educacédo, desde que seja realizada
de forma humanizada, reflexiva e com apoio institucional.

Assim, pode-se concluir que, apesar das especificidades de cada contexto
publico ou privado, as professoras compartilham desafios estruturais e pedagogicos
semelhantes, mas 0s modos como 0s vivenciam e as estratégias sugeridas para
supera-los diferem em funcdo dos recursos institucionais disponiveis, do perfil das
escolas e do tipo de demanda enfrentada em seu cotidiano. A escuta ativa dessas

vozes é fundamental para que politicas de formacdo docente sejam construidas de
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maneira democratica, sensivel as realidades locais e comprometida com a

valorizacdo do magistério.
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6 CONSIDERACOES FINAIS

A presente dissertacdo, intitulada Impacto da Formacdo Continuada na
Qualidade da Educacéo Infantil: uma comparacao entre praticas de desenvolvimento
profissional em instituices publicas municipais e privadas, inseriu-se no campo das
praticas educacionais com o propdésito de analisar a contribuicdo dos processos
formativos para a melhoria da qualidade da Educacéo Infantil, a partir da perspectiva
das professoras atuantes em duas instituicdes de Uberaba-MG, uma publica e uma
privada.

Com abordagem qualitativa, a pesquisa teve como questdo central: de que
maneira a formacdo continuada impacta a qualidade da Educacgédo Infantil nas
instituicBes publicas municipais e privadas de Uberaba-MG, considerando préticas,
concepcbes e resultados que influenciam a docéncia e a aprendizagem? A
investigacdo buscou compreender, o impacto da formacdo continuada na qualidade
da Educacdo Infantil, comparando praticas, concepcdes e resultados entre
instituicBes publicas municipais e privadas, a fim de compreender como essas acdes
influenciam a docéncia e a aprendizagem.

A andlise das narrativas das professoras participantes demonstrou que a
trajetéria profissional das professoras € fortemente marcada pelas oportunidades (ou
pela auséncia delas) de formacgédo continuada ao longo do tempo, influenciando
diretamente sua identidade docente. As vivéncias significativas revelaram-se
fundamentais como momentos de inflexdo e ampliacdo do repertério pedagogico,
sendo valorizadas principalmente quando associadas a pratica, a escuta ativa e ao
reconhecimento da experiéncia das educadoras.

As formagOes realizadas nas instituicbes, por sua vez, apresentaram
diferentes configuragcbes. Nas instituicbes publicas, ainda que haja maior
sistematizacéo e oferta mais regular de formacdes, persistem desafios relacionados
a escassez de tempo, as limitacdes de infraestrutura e a dificuldade de articulagéo
entre teoria e pratica. Observou-se que essas limitacdes, apontadas também por
autores que fundamentam este trabalho, sdo recorrentes nas redes publicas e
frequentemente dificultam a efetividade das ac¢des de formacdo continuada. J& na
instituicdo privada, embora a oferta formativa dependa em grande medida da

iniciativa da gestdo, ha maior flexibilidade e investimento direcionado as demandas



135

internas, o que, segundo as participantes, favorece a apropriacdo dos conteudos e a
aplicacao pratica no cotidiano pedagogico.

No que se refere as contribui¢cdes para o trabalho pedagdgico, as educadoras
relataram que as formacbes tém potencial para aprimorar a pratica, desde que
estejam alinhadas as realidades vividas e as necessidades do cotidiano escolar. Os
resultados desta pesquisa vao ao encontro das reflexdes apresentadas pelos
autores que embasam este estudo, ao evidenciarem que formacdes desvinculadas
do contexto real da docéncia tendem a apresentar impacto limitado. Assim, a
gualidade da Educacao Infantil depende diretamente da intencionalidade pedagogica
fortalecida por processos formativos consistentes, continuos e reflexivos.

A comparacao entre instituicbes evidenciou que h& disparidades importantes
nas concepcoes e praticas de formacdo continuada, especialmente no que tange ao
investimento, a valorizagdo profissional e ao planejamento pedagdgico. Essas
diferencas, por sua vez, impactam a motivacdo das docentes, o clima institucional e,
sobretudo, a qualidade do atendimento as criangas.

A categoria Desafios e Propostas evidenciou que, embora as professoras
reconhecam a importancia das formacfes, elas também enfrentam indmeros
obstaculos, como a sobrecarga de trabalho, a desarticulagdo entre formacdo e
pratica e a auséncia de espacos reais de escuta e troca entre pares. A troca de
experiéncias entre os educadores seria muito salutar. Os achados desta pesquisa
dialogam com as reflexfes dos autores que embasam este estudo, ao indicarem que
muitas formacdes continuadas ainda permanecem fragmentadas e pouco efetivas na
promocdo de mudancas significativas na pratica pedagogica. Como propostas para
tornar esses processos mais eficazes e transformadores, as participantes apontaram
a necessidade de formacgbes contextualizadas, dialodgicas, colaborativas e voltadas
ao desenvolvimento integral da crianca.

De maneira critica, os resultados permitem afirmar que a comparacdo entre
instituicdes publicas e privadas ndo aponta para a superioridade de um modelo em
detrimento do outro, mas evidéncia diferentes formas de organizagéo, financiamento
e concepcdo da formagdo continuada, cujos efeitos recaem diretamente sobre a
valorizagdo docente, o clima institucional e a qualidade do atendimento as criancgas.
Essa constatacao reforca a compreensao de que o impacto da formagéo continuada
nao depende apenas do tipo de rede, mas da intencionalidade pedagodgica, da
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coeréncia entre discurso e pratica e do reconhecimento das professoras como
sujeitos de saber.

Conclui-se, portanto, que a formag&o continuada € um componente essencial
para a qualificacdo da Educacao Infantil, sendo necessério repensar sua concepcao,
estrutura e implementacéo nas diferentes redes de ensino. A escuta das professoras
e 0 reconhecimento de seus saberes constituem caminhos fundamentais para a
construcdo de processos formativos que realmente impactem positivamente a
pratica pedagodgica e contribuam para garantir as criangas uma educacdo de
qualidade, equitativa e humanizadora. Os resultados desta pesquisa convergem com
as reflexdes dos autores que embasam este trabalho, ao evidenciar que, em muitos
contextos, as politicas publicas ainda tendem a priorizar indicadores quantitativos,
como o numero de participantes, em vez de avaliar os impactos reais das formacgdes
sobre a pratica docente e a aprendizagem das criancas.

Assim, esta pesquisa contribui para o debate sobre as politicas e praticas de
formacao continuada no campo da Educacédo Infantil, evidenciando a necessidade
de investimentos consistentes e sensiveis as especificidades desse segmento, tanto
nas redes publicas quanto nas privadas. Ao mesmo tempo, reforca a importancia de
compreender a formacdo docente como um processo continuo, contextualizado e
transformador, capaz de promover o desenvolvimento profissional e a qualificacédo

das préticas pedagdgicas.

6.1 LIMITACOES DO ESTUDO

Apesar das contribuicbes tedricas e empiricas desta pesquisa para a
compreensao do impacto da formacgdo continuada na qualidade da Educacgéo
Infantil, algumas limitacdes devem ser explicitadas, a fim de situar o alcance dos
resultados obtidos e reconhecer os condicionantes do processo investigativo.

A primeira limitacdo refere-se ao recorte empirico da pesquisa, que se
concentrou em apenas duas instituicbes de ensino do municipio de Uberaba-MG,
sendo uma publica municipal e uma privada. Embora esse recorte tenha permitido
uma andlise contextualizada das praticas formativas, os resultados ndo podem ser
generalizados para outras realidades institucionais, redes de ensino ou contextos
regionais, devendo ser compreendidos a luz das especificidades dos espacos

investigados.
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Outra limitacdo diz respeito ao numero de participantes, composto
exclusivamente por professoras da Educacado Infantil. Ainda que tal escolha seja
coerente com 0s objetivos da pesquisa e com a abordagem qualitativa adotada, a
ampliacdo do numero de sujeitos e a inclusdo de outros atores institucionais, como
gestores, coordenadores pedagdgicos ou formadores, poderia oferecer uma visao
mais abrangente sobre os processos de formacéo continuada e suas implicacdes no
cotidiano escolar.

Ressalta-se, também, que os dados foram construidos a partir das narrativas
das professoras, o que implica considerar o carater subjetivo das informacdes
coletadas. As percepcdes, memoarias e interpretacdes das participantes refletem
suas vivéncias e experiéncias pessoais, podendo sofrer influéncias de fatores
contextuais, institucionais e emocionais. Ainda que essa subjetividade constitua um
elemento central da abordagem qualitativa, reconhece-se que ela representa um
limite no que se refere a objetivacdo dos resultados.

Ademais, a pesquisa nao contemplou a observacdo direta das praticas
pedagdgicas em sala de aula, tampouco a analise de documentos institucionais
relacionados as politicas e aos planejamentos de formacao continuada. A incluséao
desses procedimentos metodoldgicos poderia contribuir para a triangulacdo dos
dados e o aprofundamento das analises sobre a relacdo entre formacao continuada
e pratica pedagdgica.

Por fim, destaca-se que a comparacdo entre instituicbes publicas e privadas
foi realizada com base nas percepc¢fes das professoras, o que nao permite afirmar,
de forma conclusiva, a superioridade de um modelo de formacdo em relacdo ao
outro, mas sim evidenciar diferencas, tensdes e possibilidades a partir dos discursos
das participantes. Nesse sentido, os resultados devem ser interpretados como
indicativos analiticos, e ndo como afirmacfes generalizaveis ou normativas.

Reconhecer tais limitacbes ndo diminui a relevancia do estudo, mas, ao
contrario, contribui para o rigor cientifico e a transparéncia metodologica, além de
apontar caminhos para futuras investigacbes que possam ampliar, aprofundar ou

complementar as analises aqui desenvolvidas.
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6.2 RECOMENDACOES DE ESTUDOS FUTUROS

Nessa perspectiva, e com base nos achados e nas reflexdes desenvolvidas
ao longo deste estudo, algumas sugestbes para pesquisas futuras podem ser
apontadas, com o intuito de aprofundar e ampliar o conhecimento sobre a tematica
da formacé&o continuada na Educacéo Infantil.

Uma possibilidade seria realizar investigacdes com um ndamero maior de
participantes e instituicbes, envolvendo diferentes redes de ensino e regides
geograficas, o que permitiria identificar padrdes, contrastes e especificidades em
contextos mais diversos. Também se recomenda a realizacdo de estudos
longitudinais que acompanhem, ao longo do tempo, os impactos das formacdes
continuadas na préatica docente e no desenvolvimento das criancas, possibilitando
uma analise mais aprofundada dos efeitos a médio e longo prazo.

Outra sugestdo é explorar, de forma mais especifica, as relagdes entre as
politicas publicas de formagdo continuada e sua efetivagdo no cotidiano das
instituicées, analisando como diretrizes nacionais e municipais sdo interpretadas e
implementadas pelas gestdes escolares. Além disso, estudos que enfoquem a
perspectiva das gestoras e coordenadoras pedagdégicas podem contribuir para uma
compreensao mais ampla sobre os desafios de planejar, mediar e avaliar os
processos formativos nas instituicdes de Educacao Infantil.

Por fim, recomenda-se o desenvolvimento de pesquisas que investiguem as
praticas formativas inovadoras, como formacdes colaborativas, rodas de estudo,
projetos integrados entre professores e formacdo em servico, analisando seus
efeitos sobre a construcdo da identidade docente, a intencionalidade pedagdgica e a
qualidade do atendimento as criancas.

Tais estudos podem também responder a criticas que apontam a
experimentacdo ainda limitada e pouco estruturada de préaticas inovadoras, com
necessidade de comprovagcdo empirica consistente. Bem como, poderdo contribuir
significativamente para a formulacdo de propostas mais eficazes de formacao
continuada, comprometidas com a valorizagéo dos profissionais da Educacgao Infantil
e com a garantia do direito das criancas a uma educacao de qualidade, inclusiva e
humanizadora para as criancas. Além disso, fornecerdo subsidios concretos para a
elaboracdo de politicas publicas mais equitativas e contextualizadas, orientaréo

gestdes escolares na tomada de decisdes que valorizem os docentes e evidenciarao
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que investir na formacéo continuada é também investir no desenvolvimento integral

das criancas e na transformacao social por meio da educacao.



140

REFERENCIAS

ALARCAO, I. Formacao reflexiva de professores: estratégias de supervisio.
Porto: Porto Editora, 2001.

ALMEIDA, M. L. A universalizacdo da educacéo infantil no Brasil: avancos e
desafios. Revista Brasileira de Politica Educacional, [S. |.], v. 23, n. 45, p. 78-90,
2017.

ALMEIDA, M. F. Formacao continuada de professores: desafios e perspectivas para
a Educacéo Infantil. Revista Brasileira de Educacéo, [S. I.], v. 26, n. 1, p. 45-63,
2021.

ALVES, M. das G. A Educacao Infantil no Brasil: historia e praticas pedagdgicas.
Séo Paulo: Editora X, 1993.

ALVES, M. das G. A educacéao infantil no Brasil: histéria e préaticas pedagdgicas.
Séo Paulo: Editora X, 2010.

ANUNCIATO, R. M. M. Narrativas de professores, processos reflexivos e
profissionalidade docente em uma comunidade de aprendizagem online. Form.
Doc., Belo Horizonte, v. 15, n. 33, p. 61-73, maio/ago. 2023. Disponivel em
https://www.revformacaodocente.com.br. Acesso em 20 jun. 2025.

ARANHA, M. L. de A. Filosofia da Educacéo. Sao Paulo: Moderna, 2006.

ARIES, P. Histéria social da crianca e da familia. Rio de Janeiro: Editora Lidador,
1981.

ARROYO, M. G. Oficio de mestre: imagens e auto-imagens. Petropolis: Vozes,
2000.

ARROYO, M.G. Curriculo, territorio em disputa. 5. ed. Petrépolis: Vozes, 2013.

BARBOSA, M. C. S. Infancias e educacdo infantil: politicas, praticas e desafios.
Porto Alegre: Penso, 2018.

BARBOSA, M. C. S. Curriculo na Educacao Infantil: entre o prescrito e o vivido.
Séo Paulo: Cortez, 2019.

BARDIN, L. Analise de conteudo. Lisboa: Edi¢des 70, 2011.

BALL, S. J. Politicas educacionais: questdes e dilemas. In: BALL, S. J. (org.).
Sociologia da educacgéo: politica, conhecimento e desigualdade. Porto Alegre:
Artmed, 2001. p. 173-200.

BAUER, M. W.; GASKELL, G. Pesquisa qualitativa com texto, imagem e som: um
manual pratico. 13. ed. Petropolis: Vozes, 2017.


https://www.revformacaodocente.com.br/

141

BOURDIEU, P. A educacéo e a reproducdo: estrutura de poder e praticas
pedagdgicas. 6. ed. Rio de Janeiro: Editora FGV, 2004.

BOURDIEU, P. A Reproducéao: elementos para uma Teoria do Sistema de Ensino.
Rio de Janeiro: Francisco Alves, 1996.

BRASIL. Lei n° 14.851, de 3 de maio de 2024. Dispde sobre a obrigatoriedade de
criacdo de mecanismos de levantamento e de divulgagédo da demanda por vagas no
atendimento a educacéo infantil de criancas de 0 (zero) a 3 (trés) anos de idade.
Diario Oficial da Unido, Brasilia, DF, 3 maio 2024.

BRASIL. Lei n° 5.595, de 18 de agosto de 2020. Dispde sobre a prorrogacédo da
vigéncia do Plano Nacional de Educacéo. Diario Oficial da Unido, secéo 1, Brasilia,
DF, 19 ago. 2020.

BRASIL. Projeto de Lei n® 5.595, de 2020. Altera a Lei n°® 13.005, de 25 de junho de
2014, para prorrogar o prazo de vigéncia do Plano Nacional de Educacéo até 2025.
Diario Oficial da Unido, secédo 1, Brasilia, DF, 2020.

BRASIL. Ministério da Educacgéo. Base Nacional Comum Curricular. Brasilia:
MEC, 2017.

BRASIL. Decreto n° 8.752, de 9 de maio de 2016. Institui a Politica Nacional de
Formacdao dos Profissionais da Educacédo Basica. Diario Oficial da Unido, secéo 1,
Brasilia, DF, 10 maio 2016. Disponivel em:

https://www.planalto.gov.br/ccivil 03/ At02015-2018/2016/Decreto/D8752.htm .
Acesso em: 19 fev. 2025.

BRASIL. Lei n®13.005, de 25 de junho de 2014. Aprova o Plano Nacional de
Educacao (PNE) e da outras providéncias. Brasilia: Camara dos Deputados, Edic6es
Céamara, 2014.

BRASIL. Lei n® 13.415, de 16 de fevereiro de 2013. Altera a Lei n® 9.394, de 20 de
dezembro de 1996, que estabelece a LDB. Diario Oficial da Unido, Brasilia, DF, 16
fev. 2013.

BRASIL. Resolucgéo n° 510, de 07 de abril de 2016. 2016. Disponivel em:
https://www.gov.br/conselho-nacional-de-saude/pt-br/acesso-a-informacao/atos-
normativos/resolucoes/2016/resolucao-no-510.pdf. Acesso em: 03 out.. 2025.

BRASIL. Lei n°® 12.796, de 4 de abril de 2013. Altera a Lei n°® 9.394, de 20 de
dezembro de 1996, que estabelece as diretrizes e bases da educacao nacional, para
dispor sobre a formacéao dos profissionais da educacao e dar outras providéncias.
2013. Disponivel em: https://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2011-
2014/2013/Lei/L12796.htm. Acesso em: 19 fev. 2025.


https://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2015-2018/2016/Decreto/D8752.htm
https://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2011-2014/2013/Lei/L12796.htm
https://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2011-2014/2013/Lei/L12796.htm

142

Brasil. Ministério da Educacédo. Secretaria de Educacéo Basica. Secretaria de
Educacédo Continuada, Alfabetizagéo, Diversidade e Inclusdo. Secretaria de
Educacao Profissional e Tecnoldgica. Conselho Nacional da Educacdo. Camara
Nacional de Educacéo Basica. Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais da
Educacéo Basica. Brasilia: MEC, SEB, DICEI, 2013. Disponivel em:
https://www.gov.br/mec/pt-br/media/seb/pdf/d_c_n_educacao_basica_nova.pdf.
Acesso em: 20 jul. 2025.

BRASIL. Emenda Constitucional n® 59, de 11 de novembro de 2009. Altera a
Constituicao Federal, para dispor sobre a educacéo infantil. Diario Oficial da Uniéo,
secdo 1, Brasilia, DF, 11 nov. 2009.

BRASIL. Conselho Nacional de Educacédo. Camara de Educacao Basica. Resolucéo
CNE/CEB n° 5, de 17 de dezembro de 2009. Fixa as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educacéao Infantil. Diario Oficial da Unido: se¢éo 1, Brasilia, DF,
18 dez. 2009.

BRASIL. Emenda Constitucional n°® 53, de 19 de dezembro de 2006. Institui o Fundo
de Manutencao e Desenvolvimento da Educacédo Béasica e de Valorizacéo dos
Profissionais da Educacdo (FUNDEB). Diario Oficial da Uni&o, sec¢édo 1, Brasilia,
DF, 20 dez. 2006. Disponivel em:
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/constituicao/emendas/emc/emc53.htm. Acesso
em: 20 abr. 2024.

BRASIL. Ministério da Educacédo. Parametros Nacionais de Qualidade para a
Educacéo Infantil. Brasilia, DF: MEC/SEB, 2006.

BRASIL. Ministério da Educacéo e do Desporto. Referencial Curricular Nacional
para a Educacéo Infantil. Brasilia, DF: MEC/SEF, 1998.

BRASIL. Ministério da Educacéo. Lei n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996. Lei de
Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional — LDB. Disponivel em:
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/I9394.htm. Acesso em: 20 abr. 2024.

BRASIL. Senado Federal. Constituicdo da Republica Federativa do Brasil.
Brasilia, DF: 1988. Disponivel em:
https://www.planalto.gov.br/ccivil_03/constituicao/constituicao.htm. Acesso em: 20
abr. 2024.

CAMPOS, M. M. Questdes sobre a formacao de professores de educacéo infantil.
Laplage em Revista, Sorocaba, v.4, n. Especial, set.- dez. p.9-22, 2018. Disponivel
em:
https://www.researchgate.net/publication/330084878_Questoes_sobre_a_formacao_
de_professores_de educacao_infantil. 20 abr. 2025.

CAMPOS, M. M.; FULOP, M. T. Educac&o infantil no Brasil: avancos e desafios.
Estudos Avangados, S&o Paulo, v. 33, n. 96, p. 141-158, 2019.
https://doi.org/10.1590/s0103-40142019.33960010 Acesso 20 jun. 2025.


https://www.gov.br/mec/pt-br/media/seb/pdf/d_c_n_educacao_basica_nova.pdf
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/constituicao/emendas/emc/emc53.htm
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/l9394.htm
https://www.planalto.gov.br/ccivil_03/constituicao/constituicao.htm
https://www.researchgate.net/publication/330084878_Questoes_sobre_a_formacao_de_professores_de_educacao_infantil
https://www.researchgate.net/publication/330084878_Questoes_sobre_a_formacao_de_professores_de_educacao_infantil
https://doi.org/10.1590/s0103-40142019.33960010

143

CARVALHO, M. Educacéo infantil e a producéo da cultura infantil: desafios para
além da assisténcia. Cadernos CEDES, Campinas, v. 36, n. 97, p. 185-198,
maio/ago. 2016. Disponivel em: https://doi.org/10.1590/CC0101-32622016169714.
Acesso em: 20 jun. 2025.

CAVALCANTE, J.; MOREIRA, M. Z. Anélise de Narrativas como Método para
Investigar Tensdes na ldentidade Profissional de Professor: Conceitos e Aplicacao.
InteracOes: Sociedade e as Novas Modernidades, [S. |.], v. 47, p. 64-94, 2024.
Disponivel em:

https://www.researchgate.net/publication/387599395 Analise_de_Narrativas_como__
Metodo_para_Investigar_Tensoes_na_ldentidade Profissional_de_Professor_Conce
itos_e_Aplicacao. Acesso em: 19 fev. 2025.

CLANDININ, D. J.; CONNELLY, F. M. Pesquisa narrativa: experiéncia e historia em
pesquisa qualitativa. Uberlandia: EDUFU, 2011.

COHEN, L. Educacéo infantil no Brasil: histéria e politicas publicas. Sdo Paulo:
Editora Z, 1999.

COHEN, L. Educacéo infantil: praticas pedagdgicas e politicas publicas. Sao Paulo:
Editora Z, 2000.

COSTA, L. R.; FERREIRA, P. L. Politicas publicas de formacao docente: analise da
implementacdo em redes municipais de ensino. Educacdo & Sociedade, [S. |], v.
44, n. 160, p. 789-808, 2023.

CUNHA, M.. A educacao infantil e as politicas publicas no Brasil. Sdo Paulo:
Editora Y, 2007.

CUNHA, M. T. Aformacéao continuada dos professores na educacao infantil. Revista
Brasileira de Educacdao Infantil, [S. |.], v. 30, n. 59, p. 112-125, 2018.

DELFINO, P. dos S.; SOUZA, H. J. dos S. A qualidade da educacéo infantil.
Cadernos de Educacdo: Ensino e Sociedade, Bebedouros, v.1, n. 1, p. 151-164,
2014.

DEMO, P. Educacéo e conhecimento: ensaio sobre a educacao contemporanea. 6.
ed. Sado Paulo: Cortez, 2011.

DOMINGUES, J. E. Assinada a Lei Geral, a primeira lei educacional do Brasil.
2015. Disponivel em: https://ensinarhistoria.com.br/linha-do-tempo/assinada-a-lei-
geral-a-primeira-lei-educacional-do-brasil. Acesso em: 03 mar. 2025.

DOURADO, L. F. ABNCC e a disputa por curriculos: entre o prescrito, o vivido e 0
possivel. Cadernos de Pesquisa, Sao Paulo, v. 50, n. 176, p. 6-29, jan./mar. 2020.
https://doi.org/10.1590/198053145722. Acesso em: 03 mar. 2025.

FACUNDES, R. M.; VIEIRA, A. C. S. Reflexdes sobre formacao docente e praticas
pedagdgicas na contemporaneidade. Revista Educacéo em Perspectiva, [S. |.] v.
11, e020008, 2020.


https://doi.org/10.1590/CC0101-32622016169714
https://www.researchgate.net/publication/387599395_Analise_de_Narrativas_como_Metodo_para_Investigar_Tensoes_na_Identidade_Profissional_de_Professor_Conceitos_e_Aplicacao
https://www.researchgate.net/publication/387599395_Analise_de_Narrativas_como_Metodo_para_Investigar_Tensoes_na_Identidade_Profissional_de_Professor_Conceitos_e_Aplicacao
https://www.researchgate.net/publication/387599395_Analise_de_Narrativas_como_Metodo_para_Investigar_Tensoes_na_Identidade_Profissional_de_Professor_Conceitos_e_Aplicacao
https://ensinarhistoria.com.br/linha-do-tempo/assinada-a-lei-geral-a-primeira-lei-educacional-do-brasil
https://ensinarhistoria.com.br/linha-do-tempo/assinada-a-lei-geral-a-primeira-lei-educacional-do-brasil
https://doi.org/10.1590/198053145722

144

FARIA, A. L. G. de; FINCO, D. Educacéao infantil e Base Nacional Comum Curricular:
consensos e dissensos em disputa. Cadernos de Pesquisa, Sao Paulo, v. 51, n.
179, p. 6-25, jan./mar. 2021.

FACHIN, Odilia. Método comparativo. In: FACHIN, Odilia . Fundamentos da
Metodologia. S&o Paulo: Editora Saraiva, 2001.

FIGUEIREDO, M. A importancia da educacéo infantil: questées pedagdgicas e
sociais. Rio de Janeiro: Editora W, 2020.

FLICK, U. Introducao a pesquisa qualitativa. 3. ed. Porto Alegre: Artmed, 2009.

FRIEDMANN, A. Infancias e curriculos: perspectivas criticas sobre a BNCC na
Educacao Infantil. Sdo Paulo: Summus, 2022.

FREIRE, P. Pedagogia da autonomia: saberes necessarios a préatica educativa.
Séo Paulo: Paz e Terra, 1996.

FREIRE, P. Pedagogia do oprimido. 50. ed. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 2013.
GATTI, B. A. Pesquisa qualitativa em educacao. Sao Paulo: Editora Cortez, 2002.

GATTI, B. A. Formacéo de professores no Brasil: caracteristicas e problemas.
Educacéo & Sociedade, Campinas, v. 29, n. 104, p. 1355-1379, 2008.

GATTI, B. A.; BARRETTO, E. S. de S.; ANDRE, M. E. D. de A.. Contexto
contemporaneo, cultura, educacéo e politicas voltadas aos docentes. In: GATTI, B.
A. Politicas docentes no Brasil: um estado da arte. Brasilia: UNESCO, 2011, p. 23-
30. Disponivel em: http://unesdoc.unesco.org/images/0021/002121/212183por.pdf .
Acesso em: 2 set. 2024.

GATTI, B. A. Formacéao de professores no Brasil: caracteristicas e problemas.
Educacédo & Sociedade, Campinas, v. 34, n. 123, p. 1355-1379, 2013.

GATTI, B. A. Formacéo de professores: condi¢cdes e problemas atuais. Revista
Brasileira de Politica e Administracdo da Educacéo, [S. |.], v. 25, n. 2, p. 289-307,
20009.

GIL, A. C. Métodos e técnicas de pesquisa social. 6. ed. Sdo Paulo: Atlas, 2010.
GIL, A. C. Como elaborar projetos de pesquisa. Séao Paulo: 2. ed. Atlas, 2002

GONZALEZ, M. A educagcéo infantil no Brasil e os desafios contemporaneos.
S&o Paulo: Editora Y, 2006.

GUIMARAES, D.; ROCHA, E. M. BNCC e Educaco Infantil: regulacéo,
performatividade e controle. Educa¢cao em Revista, Belo Horizonte, v. 35, e208155,
2019.Disponivel em: https://doi.org/10.1590/0102-4698208155. Acesso em: 02 set.
2025.


http://unesdoc.unesco.org/images/0021/002121/212183por.pdf
https://doi.org/10.1590/0102-4698208155

145

HUBERMAN, M. A vida profissional dos professores: a formagéo continua como
uma questao de identidade. Porto Alegre: Artes Médicas, 1995.

IMBERNON, F. Formac&o docente e profissional: formar-se para a mudanca e a
incerteza. S&o Paulo: Cortez, 2010.

IMBERNON, F. Formacé&o continuada de professores. Porto Alegre: Artmed, 20009.

IBGE - Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica. Censo Demografico 2020.
Disponivel em: http://www.ibge.gov.br. Acesso em: 03 mar. 2025.

INSTITUTO NACIONAL DE ESTUDOS E PESQUISAS EDUCACIONAIS ANISIO
TEIXEIRA (INEP). Censo da Educacéo Basica 2022: notas estatisticas. Brasilia,
DF: Inep, 2023.

INSTITUTO NACIONAL DE ESTUDOS E PESQUISAS EDUCACIONAIS ANISIO
TEIXEIRA (INEP). Censo Escolar 2024: Dados sobre a Formagéo Continuada de
Professores. Disponivel em: https://www.gov.br/inep/pt-br/areas-de-
atuacao/pesquisas-estatisticas-e-indicadores/censo-escolar/resultados_Acesso em:
05 set. 2024.

JOVCHELOVITCH, S.; BAUER, M. W. Entrevista narrativa. In: BAUER, M. W.;
GASKELL, G. (Org.). Pesquisa qualitativa com texto, imagem e som: um manual
pratico. Petrépolis: Vozes, 2002. p. 90-113.

KOSIK, Karel. Dialética do concreto. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1976.

KRAMER, S. A politica do pré-escolar no Brasil: a arte do disfarce. 6. ed. Sao
Paulo: Cortez, 2005.

KRAMER, S. Alfabetizacéo, leitura e escrita: formacéo de professores em curso.
Séo Paulo: Atica, 2001.

KUHLMANN JUNIOR, M. A educac&o infantil no Brasil: uma historia de avancos e
desafios. Sdo Paulo: Editora Y, 1998.

KUHLMANN JR., M. Infancia e educacéo infantil: uma abordagem histérica. Porto
Alegre: Mediagao, 20.

KUHLMANN JR., M. Educacéo infantil no Brasil: a trajetoria de uma politica publica.
Educacéo & Sociedade, Campinas, v. 21, n. 73, p. 15-36, 2000.
https://doi.org/10.1590/S0101-73302000000300002. Acesso em: 20 jun. 2025.

LESSA, S. Educacéo infantil e justica social: a importancia das politicas publicas na
construcéo de um projeto coletivo. Educacao & Sociedade, Campinas, v. 36, n.
132, p. 431-448, 2015. https://doi.org/10.1590/ES0101-73302015153342. Acesso
em: . 20 jun. 2025.


https://doi.org/10.1590/S0101-73302000000300002
https://doi.org/10.1590/ES0101-73302015153342

146

LIBANEO, J. C. Didatica e praticas pedagdgicas na educacéo basica. 2. ed. Sao
Paulo: Cortez, 2012.

LIBANEO, J. C. Didatica. Sdo Paulo: Cortez, 2001.

LIMA, J, M. A insuficiéncia de investimentos em capacitacao de professores:
um estudo nas escolas publicas brasileiras. Rio de Janeiro: Editora Nova, 2016.

LOIOLA, L. J. S. L. Contribuicbes da pesquisa colaborativa e do saber pratico
contextualizados para uma proposta de formacéo continuada de professores de
Educacéo Infantil. In: REUNIAO ANUAL DA ANPEd, 28., 2005, Caxambu. Anais...
Caxambu: ANPEd, 2005.

LUDKE, M.; ANDRE, M. Pesquisa em educac&o: abordagens qualitativas. S40
Paulo: EPU, 1986.

MARCELO GARCIA, C. Formacdao de professores: para uma mudanca educativa.
Porto: Porto Editora, 1999.

MARCONDES, M. C. A Base Nacional Comum Curricular e o direito a educacao
infantil: politicas de regulacédo e seus limites. In: FARIA, A. L. G. de; FINCO, D.;
BUENO, B. (org.). Educacéao infantil em tempos de BNCC. Campinas, SP:
Papirus, 2020. p. 69-86.

MARCONI, M. de A.; LAKATOS, E. M. Técnicas de pesquisa. 5. ed. Sdo Paulo:
Atlas, 2001.

MARTINS, A. C. Formacao continuada e prética pedagogica: reflexdes sobre
impactos e limitacfes. Revista de Estudos Pedagdgicos, [S. |.], v. 12, n. 34, p. 101-
118, 2020.

MATOS, E. O. F,; BARBOSA, C. H. S. A atuacéo da gestéao escolar na formacéo
continuada dos professores. In: CONGRESSO NACIONAL DE EDUCACAO, 7.,
2020. Macei6-AL. Anais [...] Macei6-AL: Conedu, 2020. Disponivel em:
https://editorarealize.com.br/editora/anais/conedu/2020/TRABALHO_EV140 MD1_ S
Al _1D6989 30092020162625.pdf. 10 jun. 2025.

MAYRING, P. Qualitative Content Analysis: Theoretical Foundation, Basic
Procedures and Software Solution. 12. ed. Reinbek, Alemanha: Rowohlt, 2014.

MENTER, I. Teachers : formation, training and identity: a literature review.
Newcastle: Creativity, Culture and Education, 2010.

MENTER, I. J. ; ELLIOT, D.; HULME, M.; LEWIN, J.; Kevin LOWDEN, K.. A guide to
practitioner research in education. SAGE Publications, 2011a.

MENTER, I. Review, review, review: teacher education in Scotland. In: MURRAY, J.;
WISHART, J. (eds.). Teacher Education in Transition: The Changing Landscape
Across the UK. Bristol: ESCalate, 2011b, p. 36—43.


https://editorarealize.com.br/editora/anais/conedu/2020/TRABALHO_EV140_MD1_SA1_ID6989_30092020162625.pdf
https://editorarealize.com.br/editora/anais/conedu/2020/TRABALHO_EV140_MD1_SA1_ID6989_30092020162625.pdf

147

MINAYO, M. C. S. O desafio do conhecimento: pesquisa qualitativa em saude. 14.
ed. S4o Paulo: Hucitec, 2016.

MANTOAN, M. T. E. Inclusao escolar: o que é? por qué? como fazer? Sao Paulo:
Moderna, 2003.

MOTTA, S. R.; ARAUJO, C. S. de; SILVA, D. da; COSTA, L. P. da; NARCISO, R. A
BNCC e a formacao de professores para a educacéo infantil. llustracéo, [S. I.], v. 5,
n. 3, 2024. Disponivel em:
https://www.periodicos.capes.gov.br/index.php/acervo/buscador.html?id=W43946930
44&task=detalhes. Acesso em: 01 maio 2025.

NOVOA, A. Formacéo de professores e profissdo docente. In: NOVOA, A. (Org.). Os
professores e sua formacéao. Lisboa: Dom Quixote, 1992.

NOVOA, A. Os professores e sua formagao. Lisboa: Publicagdes Dom Quixote,
1995.

NOVOA, A. Formacao de Professores e Profissionalismo Docente. Porto: Porto
Editora, 2015.

NOVOA, Anténio. Palestra de Abertura da Rede Mineira de Formacé&o de
Professores. 2024. Disponivel em:
https://www.youtube.com/watch?v=YAy0gkHN6Sg. Acesso em: 21 jun. 2025.

NOVOA, A. Firmar a posicdo como professor, afirmar a profissdo docente. Cadernos
de Pesquisa, Sao Paulo, v.47, n. 166, p. 1106—1133, out./dez. 2017.

OLIVEIRA, Z. de M. R. de. Educacéo Infantil: fundamentos e métodos. S&o Paulo:
Cortez, 2011.

OLIVEIRA, R. M. M. A. de. Narrativas: contribuicdes para a formacéo de professores,
para as praticas pedagdgicas e para a pesquisa em educacado. R. Educ. Publ.
Cuiabav. 20 n. 43 p. 289-30, maio/ago. 2011.

OLIVEIRA, D. A. Politicas publicas e educacao basica: tensdes e perspectivas.
Belo Horizonte: Auténtica, 2010.

OLIVEIRA, P. S. C. B.; OLIVEIRA, N. C. M.; DAMASCENO, A. Monitoramento e
avaliacao dos planos de educacéo: desafios aos conselhos de educacao. Jornal de
Politicas Educacionais, v. 17, €90001, mar. , 2023.

OLIVEIRA, J. M.; NUNES, L. G. R; ROCHA, A. P. de A.. Aimportancia da formacao
continuada para professores da educacéo infantil: a arte de ensinar e o fazer
cotidiano. Anais do 2° Simpo sio de TCC, das faculdades FINOM e Tecsoma.
2020. p. 471 — 483. Disponivel em:
https://finom.edu.br/assets/uploads/cursos/tcc/202101280901585.pdf. Acesso em: 10
jun. 2025.


https://www.periodicos.capes.gov.br/index.php/acervo/buscador.html?id=W4394693044&task=detalhes
https://www.periodicos.capes.gov.br/index.php/acervo/buscador.html?id=W4394693044&task=detalhes
https://www.youtube.com/watch?v=YAy0qkHN6Sg
https://finom.edu.br/assets/uploads/cursos/tcc/202101280901585.pdf

148

ORGANIZACAO PARA A COOPERACAO E DESENVOLVIMENTO ECONOMICO
(OCDE). Education at a Glance 2016: OECD Indicators. Paris: OECD Publishing,
2016.

PACHECO, A. M. Desigualdade e politicas publicas educacionais no Brasil. Sdo
Paulo: Cortez, 2017.

PACHECO, E. Educacéao e desigualdades: uma andlise das condi¢fes sociais
de acesso e permanéncia na educacao infantil. Sdo Paulo: Papirus, 2017.

PASCHOAL, J. D.; MACHADO, M. C. G. A histéria da educacéo infantil no Brasil:
avancos, retrocessos e desafios dessa modalidade educacional. Revista Histedbr
On-Line, Campinas, v. 9, n. 33, p. 78, 29 out. 2012.

PEREIRA, D. S. Educacao Infantil e formacéo de professores: entre politicas e
pratica escolar. Sdo Paulo: Cortez, 2021.

PEREIRA, R. A histéria da educacdo infantil: desafios e politicas publicas. Sao
Paulo: Editora Y, 2015.

PIAGET, J. Psicologia e Pedagogia. Rio de Janeiro: Forense, 1970.

PIAGET, J. A construcédo do real na crianca. 3. ed. Rio de Janeiro: Zahar, 1979.
PIMENTA, S. G. Professor reflexivo no Brasil: génese e critica de um conceito. In:
PIMENTA, S. G.; GHEDIN, E. (org.). Professor reflexivo no Brasil: génese e critica
de um conceito. Sdo Paulo: Cortez, 1999.

PREFEITURA DE UBERABA. Plano Municipal de Desenvolvimento da Educacao
(PMDE) de Uberaba: Educacéo Infantil. Uberaba: PMDE, 2017.

QEDU. Indicadores educacionais do Brasil: Censo Escolar 2023. 2024. Disponivel
em: https://www.gedu.org.br. Acesso em: 19 fev. 2025.

RIOS, Terezinha A. Compreender e ensinar: por uma docéncia da melhor
qualidade. 7. ed. Sao Paulo: Cortez, 2008.

RODRIGUES, E.; ALMEIDA, M. Inovagéo na formacao continuada: experiéncias
colaborativas e desafios na Educacéao Infantil. Revista Educacdo em Debate, [S. |.],
v. 15, n. 2, p. 55-72, 2022.

ROSEMBERG, F. Educacéo infantil: as criangcas de 0 a 6 anos nas estatisticas
educacionais brasileiras. Cadernos de Pesquisa, Sao Paulo, v. 43, n. 149, p. 76-93,
2013.Disponivel em: https://doi.org/10.1590/S0100-15742013000100005. Acesso
em: 19 fev. 2025.

SACRISTAN, J. G. O curriculo: uma reflexdo sobre a pratica. 4. ed. Porto Alegre:
Artmed, 2013.

SANTOS, M. Educacéo Infantil e os desafios de um ensino inclusivo. Sao Paulo:
Editora Universitaria, 2014.


https://www.qedu.org.br/
https://doi.org/10.1590/S0100-15742013000100005

149
SANTOS, R. A educacdo filantropica no Brasil: desafios e perspectivas. Rio de

Janeiro: Editora Fiocruz, 2014.

SARMENTO, M. J.; GOUVEA, M. C. (org.). Estudos da infancia: educacéo e
praticas sociais. Petropolis: Vozes, 2008.

SAVIANI, D. Educacao: do senso comum a consciéncia filosoéfica. 17. ed. Sao
Paulo: Autores Associados, 2007.

SCHON, Donald. The Reflective Practitioner: How Professionals Think in Action.
New York: Basic Books, 2000.

SCHON, D. A. Educando o profissional reflexivo: um novo design para o ensino e
a aprendizagem. Porto Alegre: Artes Médicas, 2003.

SILVA, Carlos. Desafios da educacdo publica: O papel do professor na
transformacao social. Rio de Janeiro: Editora Alfa, 2015.

SILVA, M. C. A educacéao infantil e os desafios da expansao: um olhar sobre as
politicas publicas. 2. ed. Sdo Paulo: Editora Unesp, 2015.

SILVA, A. B. Etica na pesquisa educacional: principios e desafios. So Paulo: Ed.
Autores Associados, 2015.

SILVA, D. D. A formacao continuada e os desafios da escola publica: resisténcia
e mudancas. Sao Paulo: Cortez, 2015.

SILVA, R. J. Formacéo continuada na Educacéo Infantil: limites e possibilidades.
Belo Horizonte: Auténtica, 2022.

SOARES, S. Educacéo infantil no Brasil: uma andlise das politicas publicas e seus
efeitos na ampliacdo do atendimento. Revista Brasileira de Educacao, [S. |.], v. 9,
n. 26, p. 25-40, jan./abr. 2004.

SORDI, P. A educacdo infantil no Brasil: contexto histérico e politicas publicas.
Séo Paulo: Editora W, 2005.

SOUZA, M. C. A analise documental na pesquisa educacional: uma abordagem
critica. Rio de Janeiro: Vozes, 2008.

SOUZA, E. C.; ABRAHAO, M. H. M. B. (Org.). Tempos, narrativas e ficcdes: a
invencéo de si. Porto Alegre: EDIPUCRS, 2006.

STRAUSS, A.; CORBIN, J. Pesquisa qualitativa: técnicas e procedimentos para o
desenvolvimento de teoria fundamentada. Porto Alegre: Artmed, 1994.

TARDIF, M. Saberes docentes e formacao profissional. 15. ed. Petropolis, RJ:
Vozes, 2014.

UNESCO. Educacgéo para todos: as metas globais para a educacao. Paris, 2015.



150

VERCELLI, L. de C. A.; TERCARIOL, A. A. de L. Educacéao Infantil: politicas
publicas, préticas pedagdgicas e formacao de professores. Dialogia, [S. |], n. 43, p.
24371, 2023. DOI: 10.5585/43.2023.24371. Disponivel em:
https://periodicos.uninove.br/dialogia/article/view/24371. Acesso em: 20 jun. 2025.

VYGOTSKY, L. S. Mind in Society: The Development of Higher Psychological
Processes. Cambridge: Harvard University Press, 1978.

VYGOTSKY, L. S. AFormacao Social da Mente: O Desenvolvimento dos
Processos Psicoldgicos Superiores. 7. ed. Sdo Paulo: Martins Fontes, 2007

VYGOTSKY, L. A formagéao social da mente. Sdo Paulo: Martins Fontes, 1998.

ZABALZA, Miguel A. Qualidade em educacao infantil. Porto Alegre: ArtMed, 1998.
288 p.



151

APENDICE A — TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
(PARA PARTICIPANTES PROFESSORES DA EDUCACAO INFANTIL)

Convidamos vocé a patrticipar da pesquisa: “Impacto da Formacdo Continuada na
Qualidade da Educacdo Infantil: uma Comparacdo entre Praticas de
Desenvolvimento Profissional em Instituicées Publicas Municipais e Privadas.
” O objetivo desta pesquisa € desenvolver analise comparativa sobre as principais
diferencas e similaridades entre as praticas de formacao continuada de educadores
em instituicdes municipais publica e privada de educacéao infantil em Uberaba — MG.
Sua participacdo € importante, pois contribuird para refletirmos acerca das
percepcbes e experiéncias dos professores da educacdo infantil envolvidos em
programas de formacdo continuada em instituicbes municipais publica e privada.
Caso vocé aceite colaborar com esta pesquisa, sera necessario participar da
construcdo de uma narrativa que tem o objetivo de coletar informacfes sobre as
praticas de formacdo continuada dos educadores e seu impacto na qualidade da
Educacédo Infantil em instituicbes publicas e privadas de Uberaba-MG. A narrativa
serd composta por seis eixos tematicos: 1. Trajetoria profissional: Conte sobre sua
trajetoria na Educacgédo Infantil e como tem sido sua experiéncia na instituicdo em
que atua atualmente. 2. Vivéncias significativas: Compartiihe uma ou mais
experiéncias marcantes vividas em processos de formacdo continuada. Comente
sobre 0 que essas vivéncias representaram para o seu desenvolvimento profissional
como educadora e de que maneira contribuiram para o seu fazer pedagodgico. 3.
FormagdOes na instituicdo: Descreva como ocorrem as formagdes continuadas na
sua instituicdo, abordando aspectos como frequéncia, responsaveis por ministra-las,
temas trabalhados e o apoio oferecido pela gestdo. 4. Contribuicbes para o
trabalho pedagogico: Fale sobre como, na sua percepcéo, a formacdo continuada
contribui para a qualidade do trabalho com as criancas e para o desenvolvimento
infantil. 5. Comparativo entre instituicdes: Comente as diferencas que vocé
percebe na forma como a formacdo continuada € concebida e promovida em
instituicdes publicas e privadas. 6. Desafios e propostas: Descreva os desafios que
vocé identifica nas formacdes continuadas e apresente, segundo sua opinido, o que
poderia tornar esse processo mais eficaz e transformador. O tempo necessario para
a elaboracdo da narrativa dependera das particularidades de cada participante, que
tera total liberdade para conduzir o processo no seu proprio ritmo. Os riscos desta
pesquisa sdo a perda de confiabilidade em relacdo as gravacdes em audio que
serdo realizadas. Para minimizar os riscos serdo tomadas as seguintes providéncias:
utilizaremos coédigos e/ou nomes ficticios para garantirmos o anonimato dos
participantes (profissionais da Instituicdo Escolar). O material construido no decorrer
da pesquisa sera arquivado pelos proponentes, no gabinete do docente responsavel
pela pesquisa, pelo prazo de cinco anos (normativas de agéncias de fomento a
pesquisa), ficando a disposicdo para consulta publica, mediante solicitacao
formalizada aos proponentes da pesquisa. Nao sera realizado nenhum procedimento
que lhe traga qualquer desconforto ou risco a sua vida. Espera-se que o(S)
beneficio(s) decorrente(s) da participacdo nesta pesquisa seja(m), a possibilidade de
refletir sobre praticas de formagdes continuadas, a fim de identificar, analisar e
comparar as iniciativas de formacdo continuada para professores da educacao
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infantil em instituicbes municipais publica e privada. ldentificar as lacunas e
possibilidades ndo exploradas, visando contribuir para a transformacao social. Vocé
podera obter quaisquer informacdes relacionadas a sua participacao nesta pesquisa,
a qualquer momento que desejar, por meio dos pesquisadores do estudo. Sua
participacdo € voluntaria, e em decorréncia dela vocé néo recebera qualquer valor
em dinheiro. Vocé néo tera nenhum gasto por participar nesse estudo, pois qualquer
gasto que vocé tenha por causa dessa pesquisa lhe sera ressarcido. Vocé podera
nao participar do estudo, ou se retirar a qualquer momento, sem que haja qualquer
constrangimento junto aos pesquisadores. Vocé nao serd identificado neste estudo,
pois a sua identidade sera de conhecimento apenas dos pesquisadores da pesquisa,
sendo garantido o seu sigilo e privacidade, a ndo ser que opte em expor seu nome.
Vocé tem direito a requerer indenizacédo diante de eventuais danos que sofra em
decorréncia dessa pesquisa.

Contato dos pesquisadores:

Pesquisador:

Nome: Helena de Ornellas Sivieri Pereira

E-mail: helena.pereira@uftm.edu.br

Telefone: (34) 99960-2133

Endereco: Rua Vigario Carlos, 100 — Prédio do Centro de Estudos e Pesquisas Dr.
Aluizio Rosa Prata, 5° Andar, Sala 533 — Bairro Abadia — Uberaba — MG.

Pesquisadora assistente:

Nome: Mariana Campos Hueb De Martino

E-mail: mchuebmartino@gmail.com

Telefone: (34) 99978-2545

Endereco: Av. Guilherme Ferreira, 689, apt. © 500 — Bairro S&o Benedito — Uberaba
MG.

Em caso de divida em relacdo a esse documento, favor entrar em contato com o
Comité de Etica em Pesquisa da Universidade Federal do Triangulo Mineiro, pelo
telefone (34) 3700-6803, ou no endereco Av. Getulio Guarita, 159, Casa das
Comissoes, Bairro Abadia — CEP: 38025-440 — Uberaba-MG — de segunda a sexta-
feira, das 08:00 as 12:00 e das 13:00 as 17:00. Os Comités de Etica em Pesquisa
séo colegiados criados para defender os interesses dos participantes de pesquisas,
gquanto a sua integridade e dignidade, e contribuir no desenvolvimento das

pesquisas dentro dos padrbes éticos.

Eu, , li e/ou ouvi

0 esclarecimento acima e compreendi para que serve o0 estudo e a quais
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procedimentos serei submetido. A explicacdo que recebi esclarece o0s riscos e
beneficios do estudo. Eu entendi que sou livre para interromper minha participacéo a
qualquer momento, sem justificar minha decisdo e que isso nao afetara o
atendimento que estou recebendo. Sei que meu nome nao seré divulgado, a ndo ser
gue seja do meu interesse e que nao terei despesas e nao receberei dinheiro para
participar do estudo. Concordo em participar do estudo, “Impacto da Formagao
Continuada na Qualidade da Educacgdo Infantil: uma Comparagcao entre
Préticas de Desenvolvimento Profissional em Instituicdes Puablicas Municipais

e Privadas”, e receberei uma via assinada deste documento.

Uberaba, ............. [ o, Lo,

Assinatura do participante

Helena de Ornellas Sivieri Pereira Mariana Campos Hueb De Martino

(34) 99960-2133 (34) 99978-2545
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APENDICE B — ENTREVISTA PILOTO

INSTRUMENTOS DE CONSTRUCAO DE DADOS: ROTEIRO PREVIO
DA ENTREVISTA COM PROFESSORES

1- Quais iniciativas de formagao continuada vocé participou recentemente?
1.1 - Qual delas te chamou mais atengao?

> Objetivo: Identificar as préaticas de formacdo continuada
vivenciadas pelos professores nas instituicoes publica e privada.

2- De que maneira a formacgéo continuada impactou sua pratica pedagdgica
em sala de aula?

2.1 - Dé um exemplo.

> Objetivo: Avaliar as percepcdes dos professores sobre a
aplicabilidade do que foi aprendido e suas contribuicfes para o
ensino.

3- Com vocé avalia o suporte oferecido pela instituicdo (publica/privada)
para a sua participacdo em programas de formacao continuada? Quais foram
esses suportes?

> Objetivo: Comparar o apoio institucional em termos de recursos e
incentivos.

4- Quais sao os desafios que vocé enfrenta ao participar de programas
de formacao continuada?

> Objetivo: Explorar os obstaculos, como carga horaria, tempo, ou
falta de relevancia percebida.

5- Em sua opinido, quais aspectos da formacéo continuada poderiam ser
aprimorados para atender melhor as suas necessidades como educador?

> Objetivo: Identificar sugestdes dos professores para melhorias nas
iniciativas de desenvolvimento profissional.
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APENDICE C — ROTEIRO DE ENTREVISTA NARRATIVA

Titulo da Pesquisa: Impacto da Formacédo Continuada na Qualidade da Educacao
Infantil: uma Comparacdo entre Praticas de Desenvolvimento Profissional em

Instituices Publicas Municipais e Privadas.

Objetivo da Entrevista: Coletar informacdes sobre as praticas de formacao
continuada dos educadores e seu impacto na qualidade da educacéo infantil em

instituicées publicas e privadas em Uberaba-MG.

1. Conte sobre sua trajetéria na Educacao Infanti e como tem sido sua
experiéncia profissional na instituicdo onde atua atualmente.

2. Compartilhe uma ou mais experiéncias marcantes que VoOcé viveu em
processos de formacdo continuada e fale o que essas vivéncias
representaram para o seu desenvolvimento profissional como educadora e de
gue maneira essas experiéncias contribuiram para o seu fazer pedagogico.

3. Descreva como as formagfes continuadas acontecem em sua instituicao,
abordando a frequéncia, responsaveis por ministrar a formacéo continuada,
0s temas tratados e o apoio oferecido pela gestao.

4. Fale sobre como a formacdo continuada contribui para a qualidade do
trabalho com as criancas e para o desenvolvimento infantil, segundo sua
percepcao.

5. Comente as diferencas que vocé percebe na maneira como a formacéo
continuada é concebida e promovida nas instituicdes publicas e privadas.

6. Descreva os desafios que vocé identifica nas formagbes continuadas e
apresente, na sua opinido, 0 que tornaria esse processo mais eficaz e
transformador.

Agradecemos sua participacao!
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Segundo os pesquisadores:
"INTRODUGAO

Esta proposta de pesquisa configura-se como um estudo no campo das politicas educacionais, focando
especificamente na formagado continuada de docentes que atuam na Educagéo infantil. O estudo tem como
objetivo analisar o impacto da formacgao continuada na qualidade da educacao infantil em uma instituicao
publica e uma privada na cidade de Uberaba, Minas Gerais. A pesquisa busca compreender o papel da
formacédo continuada na qualidade da educacéo infantil, por meio de um levantamento bibliografico sobre
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relevantes. Ainda, comparar as iniciativas de formagao continuada em instituicdes publicas e privadas de
Uberaba, identificando suas caracteristicas e influéncia nas praticas pedagdgicas e investigar a percepgéo
dos educadores de Uberaba sobre a contribuicdo da formacdo continuada para o desenvolvimento
profissional e a qualidade do ensino.

A motivacdo para este trabalho académico surgiu de uma inquietagdo pessoal que se consolidou ao longo
dos anos, especialmente durante minha experiéncia em cargos de gestdo educacional em nivel macro.
Durante esse periodo, observei que professores que atuam tanto em instituicées publicas quanto em
privadas, e que trabalham nas mesmas etapas da Educacao Infantil, muitas vezes desenvolvem
planejamentos pedagdgicos e praticas de ensino bastante divergentes. Essa constatagdo gerou reflexdes e
questionamentos sobre os fatores que contribuem para essas diferengas, considerando tanto as politicas
institucionais que regem essas instituicdes quanto as praticas pedagdgicas adotadas pelos professores no
seu dia a dia.

Dessa forma, o presente estudo busca analisar as legislagdes que orientam a formacdo continuada na
Educacéo Infantil, e suas implicagdes para a melhoria da qualidade do ensino em Uberaba-MG. Questdes
como o acesso dos educadores a programas de formacgdo, o suporte institucional recebido e os desafios
enfrentados no cotidiano profissional serdo abordadas, com o intuito de entender como esses fatores
influenciam as praticas pedagdgicas dos docentes e, por consequéncia, a qualidade da educagao que é
ofertada aos alunos.

Com base nessas consideragdes, a pesquisa culmina na formulagdo da seguinte questédo central: De que
forma as praticas de formagao continuada de educadores em instituicées de Educacéo Infantil, pertencentes
tanto a rede publica quanto a rede privada, impactam na qualidade da educacao ofertada em Uberaba-MG?
Uberaba, situada no Triangulo Mineiro, € um municipio com um histérico sélido de investimento na
Educacgéo Infantil, tanto no setor publico quanto no privado. A cidade é reconhecida por suas politicas
educacionais que visam elevar a qualidade do ensino e promover a formagéao continuada dos educadores. A
Secretaria Municipal de Educagdo de Uberaba, especialmente nas ultimas trés décadas, tem implementado
programas de formacgéao continuada para educadores da rede publica, contando com um sistema préprio de
formacédo, que busca alinhar as praticas pedagégicas com as diretrizes nacionais e atender as necessidades
especificas da comunidade local. Paralelamente, as instituices privadas também tém investido em
capacitagdes e atualizagdes para seus profissionais, muitas vezes em parceria com universidades e outras
organizagdes.

As politicas educacionais que incluem a formagao continua visam garantir que os educadores
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estejam preparados para enfrentar os desafios contemporaneos do processo ensino-aprendizagem. A
formacgédo continuada, que abrange programas de aperfeicoamento ao longo da trajetéria docente, é
necessaria para manter os educadores atualizados sobre novas metodologias, tecnologias educacionais e
inovacdes pedagdgicas (Imbernén, 2010).

Nesse contexto, a qualidade da Educacéo é entendida como um conceito multifacetado, abrangendo
aspectos como o desenvolvimento integral do aluno, a promogao da equidade e a preparagdo para a vida
em sociedade e no mercado de trabalho. Segundo a UNESCO (2015), uma Educacédo de qualidade deve
assegurar acesso, relevancia, equidade e eficacia, garantindo que todos os estudantes adquiram as
competéncias necessarias para alcancar seu potencial maximo. Além disso, a Organizacao para a
Cooperagdo e Desenvolvimento Econémico (OCDE, 2016) enfatiza que a qualidade educacional também
esta intrinsecamente ligada ao ambiente de aprendizado, ao curriculo, a formagédo e ao desenvolvimento
profissional dos professores, além do envolvimento dos pais e da comunidade.

A formacao continuada dos docentes emerge como um fator determinante para assegurar praticas
pedagégicas eficazes e ambientes de aprendizagem enriquecedores. De acordo com Freire (1996), a
educacédo deve ser um processo continuo de aprendizado e reflexdo critica, implicando na necessidade de
programas de formacdo que permitam aos educadores atualizarem-se constantemente com as mais
recentes teorias e praticas pedagégicas. Nessa perspectiva, a formagéo continuada ndo apenas aprimora as
habilidades e competéncias dos educadores, mas também promove a inovacdo e a adaptagao as novas
demandas educacionais (Gatti, 2008). Esta abordagem é corroborada por Gatti, Barretto e André (2011) que
argumentam que as politicas educacionais direcionadas aos docentes precisam ser construidas
considerando o contexto cultural e as transformagdes sociais contemporaneas, de modo a atender as
demandas complexas da Educagcdo moderna. A formagdo continuada, segundo as autoras, vai além da
simples atualizagdo de conhecimentos; ela envolve um processo continuo de desenvolvimento profissional,
que capacita os educadores a lidarem de maneira eficaz com as novas exigéncias educacionais. Esse
processo contribui para a construgdo de uma pratica pedagdgica mais reflexiva e contextualizada, essencial
para a qualidade da Educacgdo. As autoras também destacam que, ao promoverem o desenvolvimento
profissional dos docentes, as politicas educacionais tém o potencial de transformar a pratica educativa,
gerando impactos positivos no aprendizado dos alunos e no ambiente escolar como um todo.

A formacgdo continuada pode ser dividida em dois grandes grupos: stricto sensu e lato sensu, cada um com
objetivos e caracteristicas distintas. A formacéo stricto sensu refere-se aos
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programas de poés-graduacdo, como mestrados e doutorados, que visam aprofundar o conhecimento teérico
e metodolégico em areas especificas. Esses programas sdo mais longos e exigem uma pesquisa académica
significativa, promovendo uma formagdo mais aprofundada e especializada. Por outro lado, a formagéo lato
sensu inclui cursos de capacitagdo profissional, como especializagdes e formagdes, que tém um carater
mais pratico e focado em habilidades especificas. Esses cursos sdo geralmente mais curtos e voltados para
o desenvolvimento de competéncias diretamente aplicaveis ao mercado de trabalho. Enquanto a formagéo
stricto sensu é orientada para a producéo de conhecimento e a formacgao académica avangada, a formacao
lato sensu é voltada para a atualizagdo e aprimoramento profissional, atendendo as demandas imediatas do
ambiente de trabalho (CAPES, 2010).

No Brasil, a formacgéo continuada de professores da Educacgédo Infantil, que abrange criangas de 0 a 5 anos,
é uma area de grande relevancia nas politicas educacionais. Esta fase é determinante para o
desenvolvimento integral do ser humano, conforme destacado por teéricos como Jean Piaget e Lev
Vygotsky. Piaget (1970) delineou estagios de desenvolvimento cognitivo, destacando a progressiva
complexidade das habilidades mentais das criangas. Segundo Piaget, as criangas sdo agentes ativos na
construcdo de seu préprio conhecimento, e o desenvolvimento cognitivo ocorre por meio de processos de
assimilagdo e acomodacdo, a medida que interagem com o ambiente ao seu redor. Ele sublinhou que o
papel do educador é importantissimo para fornecer um ambiente rico em estimulos, que possibilite a
experimentacdo e a descoberta auténoma. Por sua vez, Vygotsky (1978) enfatizou o papel fundamental das
interacdes sociais e do ambiente na aprendizagem, por meio de sua Teoria Sociocultural ou Histérico-
Cultural. Segundo Vygotsky, o desenvolvimento cognitivo € mediado pela linguagem e pelas interagdes com
adultos e pares, e a aprendizagem & um processo colaborativo. Vygotsky introduziu conceitos como a "zona
de desenvolvimento proximal" (ZDP), que destaca a importancia do apoio de educadores e colegas para
ajudar a crianga a alcancar niveis de compreensao e habilidade que ndo poderia atingir sozinha. Embora
Piaget e Vygotsky tenham abordagens distintas, ambos convergem na necessidade de um ambiente
educacional enriquecedor. Piaget valoriza a autonomia da crianga em um ambiente que promova a
exploragdo e a descoberta, enquanto Vygotsky enfatiza o papel ativo dos educadores como facilitadores do
aprendizado. Essa complementaridade entre as teorias destaca a importancia de se considerar tanto a
capacidade do aluno em construir conhecimento quanto a mediagdo qualificada do educador.

Assim, a formacao de professores torna-se fundamental para assegurar que os educadores
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estejam aptos a atuar de maneira eficiente no cenario educacional brasileiro. Entre as principais iniciativas
de formagédo continuada no Brasil, destacam-se o Plano Nacional de Educacédo (PNE), que define metas
para a formacéo inicial e continuada dos educadores, e o Programa Nacional de Alfabetizacdo na Idade
Certa (PNAIC), que oferece capacitagdo direcionada aos professores da educagéo infantil. O Pro Infancia,
por sua vez, contribui para a formacéo de profissionais da Educacéo Infantil, incorporando elementos de
capacitacdo em suas diretrizes.

Além dessas iniciativas, as universidades, organizagdes ndo governamentais (ONGs) e instituicdes privadas
desempenham um papel significativo, proporcionando cursos de extensdo e especializagcdo que
complementam as politicas publicas. De acordo com as recomendacgdes do Ministério da Educacao (MEC) e
outras diretrizes governamentais, é preponderante que a formagao continuada esteja alinhada com as
necessidades atuais do sistema educacional, promovendo o uso de novas tecnologias, metodologias
pedagdgicas inovadoras e a atualizagdo constante dos profissionais da Educacéao.

A promulgacédo da Constituicdo Federal de 1988 (Brasil, 1988) representou um divisor de aguas para a
Educagéo no Brasil, ao estabelecer a educagdo como um direito de todos e um dever inalienavel do Estado.
Esse marco constitucional ndo apenas reafirmou a Educagdo como um direito fundamental, mas também
inaugurou uma nova era de politicas publicas voltadas para a universalizagdo do acesso a educagédo de
qualidade em todos os niveis de ensino. A partir desse momento, a formacao continuada de professores
tornou-se uma prioridade nas agendas educacionais, especialmente no ambito da Educacéao Infantil, que é
vital para o desenvolvimento integral das criancas e para a constru¢cdo de uma base sdélida para a
aprendizagem ao longo da vida.

A Constituicdo de 1988 (Brasil, 1988), juntamente com legislagdes subsequentes, como a Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional (LDB) de 1996 (Brasil, 1996) e os sucessivos Planos Nacionais de Educacéao
(PNE), estabeleceu as bases para uma politica educacional que reconhece a formagao continuada como um
dos pilares para a garantia de um ensino de qualidade. O artigo de n. 205 da Constituicdo Federal (Brasil,
1988) afirma que a Educagado deve visar ao pleno desenvolvimento da pessoa, preparando-a para o
exercicio da cidadania e para a qualificagdo para o trabalho. O artigo de n. 206, por sua vez, consagra a
valorizagdo dos profissionais da Educagao Escolar como um principio essencial para a efetivagéo do direito
a Educacéo.

Diversas politicas e programas foram desenvolvidos ao longo das Ultimas décadas para
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operacionalizar esses principios constitucionais. A Lei de Diretrizes e Bases da Educacgéo (LDB) (Brasil,
1996) reforcou o compromisso com a formagéo continuada, estipulando que a Educacédo deve ser ofertada
em todos os niveis de ensino e que a formacao de professores deve ocorrer em nivel superior, com énfase
na formagéo continuada como uma pratica permanente para o desenvolvimento profissional dos educadores
O Plano Nacional de Educacéo (PNE), revisado periodicamente, estabelece metas claras para a formagao
continuada de professores, incluindo a Educagédo Infantil. A versdo mais recente do PNE (2014-2024)
prop&e, entre outras metas, que 50% dos professores da Educacdo Basica estejam cursando poés-
graduacdo e que haja a oferta de cursos de formagédo continuada para 100% dos profissionais da Educacao.
Essas metas reconhecem a necessidade de atualizacdo constante frente aos desafios contemporaneos da
Educacgédo, promovendo a qualificagdo continua dos educadores.

Além disso, o Fundo de Manutengéo e Desenvolvimento da Educacao Basica (FUNDEB), criado em 2007
(Brasil, 2007) tem sido uma fonte basilar de recursos para a Educagao Basica, incluindo a formagéo
continuada de professores. Programas como o Formacao pela Escola, que oferece cursos de formagao
continuada a distancia, e o Prolnfo Integrado, que capacita professores no uso de tecnologias educacionais,
foram criados para atender as necessidades de formacéo, especialmente em regiées mais remotas e com
menor acesso a recursos.

No entanto, apesar desses avancos, a formagéo continuada de professores na Educagédo Infantil no Brasil
ainda enfrenta desafios consideraveis. A desigualdade de acesso as oportunidades de formagao continuada
€ um dos principais obstaculos, com disparidades significativas entre diferentes regides do pais,
especialmente entre areas urbanas e rurais. Essa desigualdade ndo é apenas geografica, mas também
socioecondmica, afetando desproporcionalmente os professores que atuam em contextos mais vulneraveis
e menos favorecidos.

Essas desigualdades podem ser analisadas a luz da teoria de Pierre Bourdieu sobre capital cultural.
Bourdieu (1979) argumenta que o capital cultural, que inclui conhecimentos, habilidades e qualificacoes, é
um fator determinante na reproducdo das desigualdades sociais. Segundo essa perspectiva, a formagéao
continuada é um tipo de capital cultural que pode reforcar ou atenuar desigualdades. Regides com menos
recursos e menos acesso a oportunidades de formagdo continuada tendem a perpetuar desigualdades ao
restringir o desenvolvimento profissional dos educadores e, consequentemente, a qualidade da educacao
que oferecem.

Os dados do Censo Escolar 2024, divulgados pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
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Educacionais Anisio Teixeira (INEP) corroboram essa analise, revelando que professores em contextos
mais vulneraveis enfrentam maiores dificuldades para acessar programas de formacgao continuada. A
insuficiéncia de recursos financeiros e materiais limita a implementacéao eficiente desses programas,
comprometendo a qualidade da formacgado oferecida. Além disso, a valorizagdo profissional, embora
respaldada por politicas publicas, ainda enfrenta barreiras significativas, como a falta de reconhecimento
adequado e a remuneragéo insuficiente. Esses fatores desmotivam muitos profissionais e impactam
negativamente a qualidade do ensino.

A formacéo continuada dos professores se destaca como um componente imprescindivel para elevar a
qualidade da Educacgao Infantil. Teéricos como Donald Schén (1983) e Lee Shulman (1986) enfatizam que a
Educagdo € um campo dinamico, em constante evolugdo, e que os educadores devem se manter
atualizados e em constante reflexdo sobre suas praticas pedagégicas. Schoén introduziu o conceito de
"profissional reflexivo”, defendendo que os educadores devem continuamente avaliar e ajustar suas praticas
com base em novas informacdes e experiéncias. Shulman, por sua vez, destacou a importancia do
conhecimento pedagodgico do contelido, que envolve ndo apenas o dominio do assunto, mas também a
habilidade de transmitir esse contelido de maneira satisfatéria.

Além de aprimorar as habilidades técnicas, a formagado continuada também enriquece as habilidades
interpessoais dos professores, como comunicagédo assertiva e empatia, essenciais para estabelecerem
relacionamentos positivos com os alunos. Segundo Tardif (2014), o conhecimento profissional docente &
constituido por uma variedade de saberes, incluindo os saberes técnicos, que sdo aprimorados por meio da
formacgao continuada, permitindo aos educadores uma pratica pedagdgica de exceléncia. Da mesma forma,
Goleman (2006) enfatiza que as habilidades interpessoais, como a empatia e a comunicacao eficaz, fazem
parte da inteligéncia emocional, sendo fundamentais para o estabelecimento de um ambiente de
aprendizagem positivo. Essa valorizagédo da profissdo docente, que abrange tanto as habilidades técnicas
quanto as interpessoais, pode impactar diretamente na motivagao e satisfagcao no trabalho, como destaca
Huberman (1995), ao relacionar o desenvolvimento continuo de habilidades com o aumento da motivagéo e
do bem-estar dos professores. Estudos demonstram que professores envolvidos em programas de formagao
continuada contribuem significativamente para o desenvolvimento académico dos alunos e para a retengdo
de profissionais experientes, reduzindo assim a rotatividade na profissao (Gatti, 2008).

Apesar das contribuicdes de autores como Névoa (2009) e Imbernén (2010) para o
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entendimento das politicas de formagdo continuada e, analisando o estado da arte sobre a tematica,
percebe-se uma escassez de estudos que comparam diretamente as praticas de formagao continuada entre
instituicbes municipais publica e privada na Educacéo Infantil em contextos urbanos especificos, como
Uberaba-MG. Este estudo busca preencher essa lacuna ao oferecer uma analise comparativa detalhada
entre as praticas de formacdo continuada nesses dois setores, contribuindo para uma compreensédo mais
abrangente das influéncias contextuais na qualidade da Educagao Infantil ofertada.

Diante desse cenario, a presente pesquisa assume uma importancia social estratégica. A formacéao
continuada de professores ndo é apenas uma questdo técnica; ela é essencial para garantir que todas as
criangas, independentemente de sua origem social ou localizagdo geografica, tenham acesso a uma
Educacéo Infantil de qualidade. Além de informar politicas publicas, os insights obtidos poderdo auxiliar os
préprios educadores na identificacdo de melhores praticas e oportunidades de desenvolvimento profissional,
promovendo um percurso mais satisfatério e eficaz na Educagéo Infantil. Ao fortalecer a formagéo dos
professores, contribuimos para a construcado de uma sociedade mais justa, democratica e educacionalmente
inclusiva, onde a educacdo é reconhecida e valorizada como um direito vital e um caminho imprescindivel
para o desenvolvimento humano e social."

A formacao continuada tem um impacto significativo na qualidade da educacao infantil, contribuindo para o
desenvolvimento profissional dos educadores e aprimoramento das praticas pedagogicas. Espera-se que as
instituicdes privadas oferegcam programas de formacao mais estruturados e frequentes, resultando em
praticas mais qualificadas em comparacao as instituices publicas. No entanto, a desigualdade de acesso a
recursos e oportunidades de formagao continuada entre os educadores das instituicées publicas e privadas

pode contribuir para a reproducgéo de disparidades na qualidade do ensino.;,
;METODO(S) A SER(EM) UTILIZADO(S)

Dada a natureza do objeto de estudo, a pesquisa adotara uma abordagem qualitativa, adequada para
investigar fendbmenos complexos em seus contextos naturais. Essa abordagem permitira uma compreenséao
aprofundada das experiéncias, percepcdes e significados dos participantes envolvidos nos programas
educacionais, bem como a analise dos contextos sociais, culturais e politicos nos quais esses programas
estdo inseridos, (Ludke, 1986). A
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abordagem qualitativa sera importante para examinar como as praticas de formagéo continuada impactam a
qualidade da Educacéo Infantil nas instituicdes estudadas.

Serao utilizados instrumentos que possibilitem compreender o ;[...] universo de significados, dos motivos,
das aspiracgdes, das crengas, dos valores e das atitudes; (Minayo, 2016, p. 20). Isso permitira avaliar como
essas praticas de formacao influenciam a qualidade da educacédo ofertada, identificando aspectos que
contribuem para a melhoria ou limitagdo dos resultados educacionais nas escolas publicas e privadas em
Uberaba, Minas Gerais.

Para a realizagdo desta pesquisa, o primeiro passo sera obter o contato com a direcdo das escolas
selecionadas. Inicialmente, entrarei em contato, por telefone, com as instituicdes para apresentar
detalhadamente os objetivos do estudo e solicitar a colaboragdo. Apds essa apresentagao inicial, a
confirmagdo do aceite da escola sera formalizada por meio de e-mail.

Com a autorizagao das instituicdes, farei o convite formal aos educadores participantes, também por e-mail.
Nesse convite, explicarei o propdsito da pesquisa e solicitarei que todos os participantes assinem o Termo
de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE), garantindo que sua participagédo seja voluntaria e informada,
conforme as diretrizes éticas e participem das visitas regulares dos pesquisadores a escola. Além disso,
pedirei que os participantes fornegcam documentos que descrevam os projetos e praticas pedagdgicas
desenvolvidos, assegurando o sigilo total sobre essas informacgdes.

O numero de participantes sera de no minimo 6 e no maximo 12, sendo, pelo menos, 3 de cada instituicao,
ou ajustado conforme necessario para garantir a profundidade dos dados. Apdés a confirmagao da
participacdo, agendarei a data da primeira visita por e-mail, levando em consideracgéo a disponibilidade dos
participantes. Durante essa visita inicial, a pesquisa sera apresentada formalmente, os documentos
relevantes serdo consultados, e a entrevista sera realizada. A partir desse encontro, sera estabelecido um
cronograma de visitas subsequentes, que sera ajustado em conjunto com o gestor da unidade escolar,
respeitando o ritmo e as necessidades da instituicdo.

Métodos e Instrumentos de construgdo de dados

¢/Pesquisa Bibliografica:

Sera realizada uma pesquisa bibliografica abrangente sobre as relages entre a formacéo continuada de
professores e a qualidade educacional. A pesquisa incluira analise de fontes académicas, documentos
institucionais e literatura especializada, abordando conceitos, teorias e legislagdes que orientam a formacao
continuada, com o objetivo de compreender o impacto
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dessas politicas nas praticas pedagégicas e na qualidade da Educacéo Infantil.

¢ Entrevista Semiestruturada:

Serdo conduzidas entrevistas semiestruturadas com os educadores das instituicGes selecionadas para
investigar suas percepgdes sobre como a formagdo continuada tem contribuido para o desenvolvimento
profissional e a qualidade do ensino. As entrevistas serdo realizadas em horarios acordados com os
participantes e as escolas, garantindo que nao interfiram no horario de trabalho dos educadores. Os dados
serdo gravados, transcritos e analisados de forma flexivel para permitir a exploracédo de temas emergentes e
contextos especificos.

¢/Analise Documental:

A analise documental sera realizada para examinar as politicas publicas e iniciativas institucionais voltadas a
formacédo continuada de educadores nas escolas publicas e privadas. Serdo analisados documentos,
registros e outros materiais relevantes para compreender as estratégias adotadas e como elas influenciam a
qualidade da Educacéo Infantil nas duas instituicdes.

¢/Anadlise de Dados:

Os dados construidos serdo analisados por meio da técnica de Analise de Conteudo, conforme Bardin
(2011). O processo de analise ocorrera em trés fases: (1) pré-analise, na qual os materiais serdao
organizados; (2) exploragdo do material, identificando categorias e temas centrais; e (3) tratamento dos
resultados, inferéncia e interpretagdo, com o objetivo de aprofundar a compreenséo sobre como a formagao
continuada impacta as praticas pedagoégicas e a qualidade educacional nos diferentes contextos
analisados.

¢ Os critérios de inclusdo para os participantes da pesquisa exigem que sejam profissionais da area da
Educagéo em exercicio na etapa Basica de Educacao Infantil, especificamente com criangas de 4 a 5 anos
de idade. Além disso, os participantes devem estar vinculados a uma instituicdo de Educagéo Infantil publica
municipal ou privada na cidade de Uberaba, Minas Gerais. E fundamental que os participantes estejam
ativamente envolvidos nos programas de formagao continuada oferecidos pelas respectivas instituicdes,
assegurando assim a relevancia das informagdes coletadas. Essas informagdes serdo obtidas diretamente
com as instituicdes. Os participantes poderdo consentir em participar da pesquisa ao assinar o Termo de
Consentimento informado, caso desejem colaborar nas etapas do estudo, como entrevistas e fornecimento

de documentos, sem qualquer imposicéo.
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Os critérios de exclusdo incluem a auséncia dos requisitos basicos para a fungdo de professor da Educacao
Infantil, como ndo atuar com criangas de 4 a 5 anos, ndo estar vinculado a uma instituicdo de Educacao
Infantil da cidade de Uberaba, estar de férias ou em licengas prolongadas, ndo assinar o Termo de
Consentimento. A inclusdo de recém-contratados como participantes sera analisada conforme a relevancia
para os objetivos da pesquisa. Ainda, profissionais que ndo participam de programas de formacdo
continuada oferecidos pela instituicdo de ensino serdo excluidos. Caso um participante recuse ou se sinta
desconfortavel em alguma etapa da pesquisa, como a assinatura do termo, fornecimento de documentos,
participacdo nas entrevistas, ou a concordancia com os escritos apds a transcricdo, ele sera excluido do
estudo. Nesse caso, sera possivel substituir o participante por outro membro do setor educativo ou
selecionar outra instituicdo escolar para garantir a continuidade e a qualidade da pesquisa.

Esses critérios de exclusdo sdo estabelecidos para assegurar que a amostra seja composta por
profissionais cuja participacdo seja significativa e alinhada aos objetivos da pesquisa, garantindo assim a
robustez e a qualidade dos resultados obtidos.;,

Objetivo da Pesquisa:

Segundo os pesquisadores:

¢ Objetivo Geral: Analisar o impacto da formagéao continuada na qualidade da educacéo infantil em uma
instituicdo publica e uma privada na cidade de Uberaba, Minas Gerais.;

¢ Objetivo especifico:

1) Compreender o papel da formacédo continuada na qualidade da educacéo infantil, por meio de um
levantamento bibliografico sobre conceitos e teorias relevantes.

2) Comparar as iniciativas de formacédo continuada em instituicdes publicas e privadas de Uberaba,
identificando suas caracteristicas e influéncia nas praticas pedagdgicas.

3) Investigar a percepcéo dos educadores de Uberaba sobre a contribuicdo da formagéo continuada para o
desenvolvimento profissional e a qualidade do ensino.

4) Analisar as legislagdes que orientam a formagao continuada na Educacgéo Infantil, e suas implicagdes
para a melhoria da qualidade do ensino em Uberaba.;

Avaliagao dos Riscos e Beneficios:
Segundo os pesquisadores:
¢Riscos: Para o desenvolvimento desta pesquisa, o principal risco identificado é a possivel
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Equipe de pesquisadores vinculada na Plataforma Brasil: Helena de Ornellas SivieriPereira (Responsavel
Principal) e Mariana Campos Hueb de Martino (discente de mestrado da Educacgéo).

Consideracoes sobre os Termos de apresentagao obrigatoria:

Os termos obrigatérios foram apresentados adequadamente, atendendo as exigéncias do CEP-CONEP,
bem como as pendéncias apontadas em parecer anterior n°® 7.160.779.

Recomendacgoes:

Néo ha.

Conclusdes ou Pendéncias e Lista de Inadequagoes:

De acordo com as atribuicées definidas na Resolugdo CNS 510/16 e Norma Operacional 001/2013, o

Colegiado do CEP-UFTM manifesta-se pela aprovagéo do protocolo de pesquisa proposto, situagdo definida
em reunido do dia 20/12/2024.

O CEP-UFTM informa que de acordo com as orientagdes da CONEP, o pesquisador deve notificar na
pagina da Plataforma Brasil, o inicio do projeto. A partir desta data de aprovacao, é necessario o envio de
relatérios parciais (semestrais), assim como também é obrigatéria, a apresentacéo do relatério final, quando
do término do estudo.

Consideragoes Finais a critério do CEP:
Aprovado em reunido de Colegiado do CEP-UFTM realizada em 20/12/2024.

Este parecer foi elaborado baseado nos documentos abaixo relacionados:

Tipo Documento Arquivo Postagem Autor Situagao
Informacdes Basicas| PB_INFORMACOES_BASICAS_DO_P | 18/12/2024 Aceito
do Projeto ROJETO_2415761.pdf 09:19:40
Declaragédo de OFICIO.pdf 04/11/2024 | MARIANA CAMPOS | Aceito
Instituicéo e 19:23:25 |HUEB DE MARTINO
Infraestrutura
TCLE / Termos de [ TCLEPAIS.pdf 04/11/2024 | MARIANA CAMPOS | Aceito
Assentimento / 19:19:14 |HUEB DE MARTINO
Justificativa de
Auséncia
TCLE / Termos de [TCLEPROFESSORES.pdf 04/11/2024 | MARIANA CAMPOS | Aceito
Assentimento / 19:18:43 |HUEB DE MARTINO
Justificativa de

Endereco: Av. Getulio Guarita, n® 159, Casa das Comissoes

Bairro: Abadia CEP: 38.025-440

UF: MG Municipio: UBERABA

Telefone: (34)3700-6803 E-mail: cep@uftm.edu.br

Pagina 13 de 14



i UNIVERSIDADE FEDERAL DO Plataoforma
’,—, — TRIANGULO MINEIRO (UFTM) asil
L i 1 ILA A
(1] /
Continuagao do Parecer: 7.312.866
Auséncia TCLEPROFESSORES.pdf 04/11/2024 | MARIANA CAMPOS | Aceito
19:18:43 |HUEB DE MARTINO
Outros QUESTIONARIO.pdf 01/10/2024 | MARIANA CAMPOS | Aceito
09:17:00 |HUEB DE MARTINO
Outros CARTACEP.pdf 01/10/2024 | MARIANA CAMPOS | Aceito
09:13:41 |HUEB DE MARTINO
Projeto Detalhado / | MHProtocoloCEP.docx 01/10/2024 | MARIANA CAMPOS | Aceito
Brochura 09:12:42 |HUEB DE MARTINO
Investigador
Folha de Rosto folnaDeRosto_assinado_.pdf 27/09/2024 | MARIANA CAMPOS | Aceito
23:18:44 |HUEB DE MARTINO
Declaracédo de ACETE_CEMEI_assinado.pdf 27/09/2024 | MARIANA CAMPOS | Aceito
Instituicéo e 23:09:52 |HUEB DE MARTINO
Infraestrutura
Declaragdo de ACEITE_FAS_assinado.pdf 27/09/2024 | MARIANA CAMPOS | Aceito
Instituicdo e 23:09:28 |HUEB DE MARTINO
Infraestrutura

Situagao do Parecer:
Aprovado

Necessita Apreciagao da CONEP:
Nao

UBERABA, 20 de Dezembro de 2024

Assinado por:
Vitoria Helena Maciel Coelho
(Coordenador(a))
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