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Síntese

Qual é sua importância?

Há alguns anos, as economias dos países desenvolvidos vêm se tornando mais dependentes de

uma força de trabalho instruída. Estudantes que não conseguem concluir o ensino médio

encontrarão mais dificuldade para garantir emprego significativo que possibilite bem-estar

social. Indivíduos que abandonam os estudos são mais propensos a fazer uso de serviços de

assistência social e do seguro desemprego e apresentam mais problemas de saúde física e

mental. Também são mais propensos a envolver-se em atividades ilegais e abuso de drogas.

Estatísticas mostram que 11,4% dos jovens canadenses abandonam a escola prematuramente,

sendo que a proporção de homens supera a de mulheres (14,7% versus 9,2%). Aproximadamente

um em cada cinco jovens ainda não concluiu o ensino médio aos 20 anos de idade e a proporção

de homens também supera a de mulheres em dois para um. Em termos econômicos, um único

indivíduo que abandona o ensino médio gera um custo ao longo da vida que varia de US$243 mil

a US$388 mil.

O que sabemos?

Pesquisas sugerem que os caminhos para o sucesso acadêmico e a conclusão escolar têm início

na concepção e podem ser atribuídos a diferentes fatores, tanto biológicos como ambientais.

Esses fatores seguem duas perspectivas diferentes:

Sabemos que estudantes que abandonam a escola:

, tais como experiências, atitudes, comportamentos, habilidades deFatores individuais

linguagem e de alfabetização,  de atenção e dificuldades para reconhecer e utilizardeficits

os sons de palavras faladas antes dos 6 anos de idade, são importantes variáveis para a
predição de dificuldades acadêmicas e, em última análise, da saída prematura da escola,
 da agressão e do baixo nível de autorregulação – todos associados à evasão escolar;

 presentes nas famílias dos estudantes (características demográficas,Fatores contextuais

pobreza, famílias uniparentais com baixos níveis educacionais ou que pertencem a minorias
étnicas), nas escolas (educação infantil, qualidade da escola), nas comunidades (utilização
de um segundo idioma) e em meio aos colegas.
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Especialistas eminentes identificam diversos resultados comprovados em relação à participação

em bons programas de educação infantil ou para a primeira infância e o sucesso escolar

subsequente. Os resultados de tais programas têm longo alcance e os efeitos de alguns deles

persistem até a idade adulta. Os participantes desses programas:

O que pode ser feito?

Programas de Educação na Primeira Infância (EPI) são programas organizados supervisionados,

com objetivos sociais e educacionais para crianças (até a idade de ingresso no ensino

fundamental), durante a ausência temporária de seus pais. A EPI abrange inúmeros programas,

os quais variam em relação ao número de horas de funcionamento, à idade das crianças e ao

tendem a ser menos competentes em termos intelectuais e a receber notas e escores mais
baixos em testes de desempenho educacional;

normalmente são provenientes de famílias uniparentais de baixa renda e seus pais estão
menos envolvidos em sua educação. Embora as taxas de evasão sejam mais altas em meio a
famílias uniparentais e de baixa renda, a maioria dos indivíduos que abandonam a escola
vem de famílias biparentais de renda média;

têm dificuldade para estabelecer relacionamentos com adultos e colegas (competência
socioemocional). Crianças rejeitadas, que não têm amigos ou que têm atitudes agressivas,
correm risco de ter baixo desempenho acadêmico, repetência, absenteísmo e indolência.
Relacionamentos positivos com colegas podem ser um fator de proteção, apoiando a busca
acadêmica da criança. A relação entre competência socioemocional e competência
acadêmica pode ser . recíproca

não conseguem desenvolver um sentido de pertencimento ao meio escolar.

obtêm os maiores benefícios, principalmente crianças de famílias de baixa renda;

são mais propensos a concluir o ensino médio e a frequentar o ensino superior;

mostram maior motivação para aprender e maior prontidão escolar ao ingressar na escola;

registram escores mais altos em testes de QI, de desempenho, leitura e matemática; 

registram taxas mais baixas de evasão em comparação com indivíduos com características
semelhantes que não freqüentaram esses programas; e

obtêm benefícios dos  de níveis educacionais mais altos e de rendas eefeitos duradouros

poupanças mais elevadas ao longo da vida. 
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status socioeconômico (SSE) das famílias. Exemplos incluem educação infantil em meio período,

instituições de atendimento à criança, programas de intervenção precoce e creches familiares.

Há pesquisas em número suficiente para apoiar a expansão de programas de educação infantil e

para a primeira infância.

Os programas mais eficazes são aqueles que têm início nos primeiros meses de vida da criança,

são mais intensivos, com maior duração, são mais abrangentes e individualizados, oferecem boa

qualidade e têm continuidade de alguma forma nos primeiros anos do ensino fundamental.

Programas de educação e cuidados para a primeira infância cujas intervenções visam a criança

diretamente, que promovem relações estreitas com os pais, estimulam condutas parentais

eficazes e promovem as habilidades cognitivas, de linguagem e de alfabetização da criança são

os mais eficazes e os que produzem a melhor relação custo-benefício. 

As pesquisas vêm demonstrando que a qualidade do programa faz diferença no desenvolvimento

cognitivo. A qualidade estrutural inclui tamanho do grupo, quociente crianças/equipe,

qualificação dos professores, salário das equipes e baixa rotatividade de professores. A qualidade

do processo envolve relacionamentos e interações sociais no contexto da primeira infância. 

Para prevenir dificuldades iniciais que possam resultar em fracasso escolar e abandono precoce

no ensino médio, algumas ações foram propostas em complementação aos programas de

educação infantil: 

Devem ser disponibilizados recursos para garantir que  tenham acesso aocrianças pobres

atendimento de boa qualidade. Os serviços devem ser adaptados às características
culturais e socioeconômicas das ; comunidades

Os programas devem  que possam aprimorar suas habilidades defornecer aos pais serviços

práticas parentais, estratégias de comunicação com os filhos, e a eficácia para criar seus
filhos e interagir com instituições educacionais;

Além de programas de capacitação parental, outras  serão necessárias paraintervenções

prevenir dificuldades iniciais das crianças que possam resultar em fracasso e abandono
prematuro no ensino médio. Essas intervenções incluem programas para atendimento da
criança após o horário de aulas, programas de férias e programas desenvolvidos na própria
escola. Muitos programas promissores foram ou vêm sendo realizados com crianças na pré-

 e nos primeiros anos do ensino fundamental. É extremamente importante que osescola

serviços tenham continuidade entre os  e escolar. períodos pré-escolar
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É preciso estudar os  dos programas de educação infantil sobre aefeitos de longo prazo

conclusão escolar;

É essencial a  dos atuais programas de educação infantil, tendo em vista queavaliação

 podem ter impacto negativo sobre o desempenho acadêmico daprogramas ineficazes

criança;

É necessário desenvolver um número maior de pesquisas para determinar a idade ideal
para iniciar a participação no programa, assim como sua duração.
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Associações entre primeira infância, sucesso
escolar e conclusão do ensino médio
Frank Vitaro, PhD

Université de Montréal, Canadá
Outubro 2005

Problema 

Nas sociedades industrializadas, as consequências da evasão escolar antes da conclusão do

ensino médio são significativas para os indivíduos e para a sociedade como um todo. Em

comparação com médias nacionais, indivíduos que abandonam a escola têm maior probabilidade

de receber benefícios de providência social e seguro-desemprego,1 de vivenciar maior número de

problemas de saúde física e mental, de envolver-se em atividades ilegais, e são mais propensos

ao abuso de drogas psicoativas. Os estudantes que abandonam a escola têm também menor

envolvimento com suas comunidades e, quando adultos, seus filhos estão expostos a maiores

riscos de apresentar problemas na escola e de abandoná-la.2 Embora não tenha sido confirmado

que todos esses problemas resultem da evasão escolar prematura, é provável que o abandono

escolar influencie diversos deles. No Canadá, cerca de uma em cada cinco crianças ainda não

tem o ensino médio concluído quando completa 20 anos de idade. Nessa categoria, os homens

superam as mulheres em uma proporção de 2 para1.

Contexto de pesquisa

Em muitos casos, dificuldades escolares na infância são precursoras da evasão escolar.3 No

entanto, problemas escolares podem, em parte, ter sua origem no período pré-escolar. Inúmeros

estudos mostraram que fatores pessoais – como distúrbios de fala, deficits de atenção e

dificuldades para reconhecer e utilizar os sons de palavras faladas antes dos 6 anos de idade –

são preditores de dificuldades acadêmicas e, em última análise, da saída prematura da escola.4,5

Outros estudos destacaram o fato de que o ambiente familiar e práticas parentais utilizadas

antes dos 4 anos de idade estão associados com evasão escolar; aparentemente, essa associação

persiste mesmo quando são consideradas posteriores dificuldades de comportamento e de

aprendizagem no ensino fundamental.6 A aparente conexão entre problemas comportamentais no

ensino fundamental e dificuldades acadêmicas, por um lado, e a saída prematura da escola, de
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outro, pode ser amplamente atribuída a uma forte correlação com deficits de atenção.7,8,9

Entretanto, é possível que problemas como agressão e níveis insatisfatórios de autorregulação
estejam indiretamente associados a dificuldades na escola, devido à exclusão social e às sanções
negativas que esses problemas provocam entre colegas e autoridades escolares.10-13 É preciso
observar que esses fatores de risco se mantêm mesmo quando a capacidade intelectual da
criança é levada em consideração,6,14 e que comportamentos problemáticos podem agravar
dificuldades escolares, e vice-versa. Ao mesmo tempo, fatores como habilidades sociais
adquiridas pela criança ou práticas parentais disciplinadoras positivas, porém firmes, podem
causar um efeito protetor ou compensatório.9,15 No entanto, é preciso ter em mente que
dificuldades de comportamento e de aprendizagem no ensino fundamental e a sucessão de
eventos negativos que as acompanham – tais como repetência ou colocação em aulas de
educação especial – são previsíveis durante os anos pré-escolares por meio de variáveis
associadas às características da criança, de seus pais e da dinâmica da família, como mencionado
anteriormente. Nesse sentido, os problemas no ensino médio devem ser considerados como
elementos intermediários, e não como determinantes originais na cadeia de desenvolvimento de
eventos que levam à evasão, embora diversas variáveis de contexto talvez amplifiquem seu valor
preditivo. Por exemplo, métodos especiais de ensino utilizados por professores ou frequência a
uma boa escola podem amenizar, por um lado, a relação entre as características pessoais e
sociofamiliares da criança que já estão presentes na idade pré-escolar, e por outro, os riscos
subseqüentes da não conclusão do ciclo escolar. 16 Inversamente, interações negativas entre
professores e estudantes e a ausência de um código disciplinar claro na escola podem
intensificar os efeitos mencionados acima, ou gerar um efeito cumulativo específico,
contribuindo assim para antecipar a interrupção prematura dos estudos.17-20 Embora esses
aspectos do ambiente escolar não devam ser subestimados, tendo em vista sua contribuição
significativa para a variabilidade observada nas trajetórias de crianças em risco, essa
contribuição não pode ocorrer antes que a criança realmente comece a frequentar a escola,
diferentemente dos fatores de risco e de proteção/compensação presentes ao longo dos anos pré-
escolares. Nesse sentido, outros fatores de risco – tais como pais com baixo nível de instrução e
atitudes negativas em relação à escola – merecem consideração, uma vez que podem predizer
também o insucesso escolar. De fato, seu valor preditivo é maior do que o valor do nível de
pobreza da família.21,22 No entanto, o status socioeconômico de uma família permanece altamente
preditivo, muito mais do que as características pessoais e familiares da criança.6,18 

Questões-chave de pesquisa e resultados de pesquisas recentes

Níveis mais altos de fracasso escolar em meio a famílias menos favorecidas e em algumas

comunidades culturais são devidos, em parte, a pontos de vista e atitudes diferentes dos pais em
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relação à escola e, em parte, à sua limitada capacidade de ajudar os filhos a desenvolver

comportamentos que são favoráveis à aprendizagem escolar e a se envolver menos com outros

tipos de comportamento que não são favoráveis à aprendizagem escolar.23 Consequentemente, ao

invés de deixar que os pais enfrentem o problema sozinhos, com o risco de sentir-se

desestimulados e desistir, alguns autores criaram programas de prevenção de fracassos e de

evasão, para evitar que qualquer fator de risco ao longo do período pré-escolar dê origem a

novos fatores de risco que dificultarão cada vez mais a mudança da situação. Alguns programas

para crianças em idade pré-escolar foram avaliados de maneira rigorosa e produziram resultados

positivos. Devido à restrição de espaço neste artigo, podemos apresentar apenas uma visão geral

muito resumida desses programas (ver Tabela 1).24

É importante observar que os programas descritos na Tabela 1 foram implementados antes que

as crianças completassem 6 anos de idade e que, em comparação com programas para crianças

com no mínimo 6 anos de idade, poucos deles foram realizados.25 Outros programas realizados

com crianças em idade pré-escolar não são mencionados nessa tabela, uma vez que não reuniram

informações sobre sucesso escolar – por exemplo, os programas registrados por Brooks-Gunn,

Berlin e Fuligni26 ou por Yoshikawa.27 Além de seu conteúdo específico, os programas mais

eficazes foram os mais intensivos e com maior duração. A maioria desses programas enfocou a

estimulação cognitiva da criança e pré-requisitos acadêmicos ou de alfabetização. Poucos

incluíram um componente de capacitação de pais para lidar com problemas comportamentais de

seus filhos, ou para aprimorar seu próprio conhecimento sobre a escola e suas atitudes em

relação a ela; e poucos analisaram as necessidades pessoais dos pais, ou tentaram melhorar o

status socioeconômico da família. Programas como o Child-Parent Centers (Centros para Pais e

Filhos), implementados sob o Chicago Longitudinal Study (Estudo Longitudinal de Chicago),20,28

constituem exceções notáveis devido à variedade de atividades que colocam à disposição das

crianças e dos pais. No entanto, mesmo esse modelo de programa dá muito menos ênfase a

comportamentos sociais que conduzem à aprendizagem em grupo – por exemplo, foco em

tarefas, autorregulação emocional e habilidades sociais – do que a pré-requisitos acadêmicos e

habilidades de linguagem. Apesar da reconhecida importância destes últimos para o

desenvolvimento acadêmico da criança, Raver29 destaca a importância de uma matriz de

habilidades emocionais e comportamentais na fase pré-escolar para prever e evitar dificuldades

na escola. A autora indica também a importância de fatores culturais e socioeconômicos.

Conclusões e implicações para políticas e serviços
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As ideias descritas acima devem servir como ponto de partida para programas de promoção do

sucesso escolar, que podem variar em intensidade dependendo das necessidades das crianças,

de suas famílias e de suas comunidades. Tais programas podem ser desenvolvidos em ambiente

familiar, assim como em diferentes contextos de atendimento à criança.20,28,30 De fato, mais de

50% das crianças em idade pré-escolar são expostas a ambientes educacionais externos ao

ambiente da família. Por fim, é preciso não esquecer a educação infantil e os anos iniciais do

ensino fundamental, embora estritamente não façam parte da estrutura pré-escolar. Inúmeros

programas de prevenção promissores foram ou vêm sendo realizados com crianças que

frequentam a educação infantil e os primeiros anos do ensino fundamental, entre os quais o

programa Conduct Problems Prevention Research Group’s FAST TRACK (programa VIA RÁPIDA

do Grupo de pesquisa sobre prevenção de problemas de conduta),31 o Early Alliance,32 o Early

Risers33 e o programa Montreal.34 É preciso que sejam empreendidas ações urgentes nas

comunidades em mais alto risco, nas quais um em cada três jovens não conclui o ensino médio no

prazo determinado, e um em cada cinco jamais conclui esse ciclo de educação. Iniciativas futuras

não devem subestimar a importância do período pré-escolar, e tampouco ignorar estratégias

comprovadamente eficazes para aumentar as taxas de conclusão e reduzir toda uma gama de

problemas de ajustamento na infância, na adolescência e mesmo na fase adulta.35-36 Tampouco

devemos aceitar precipitadamente a conclusão de que ações corretivas ao longo do período pré-

escolar, independentemente de intensidade e adequação, serão capazes de criar, em todos os

casos, todas as condições corretas de sucesso acadêmico e de desenvolvimento pessoal de

crianças em risco. Abordagens sustentadas que acompanham a criança e sua família ao longo do

ensino fundamental e do ensino médio – como a utilizada no programa Fast Track –, e

abordagens estratégicas direcionadas aos períodos de transição – como aquela adotada pelos

promotores do programa Early Alliance – devem ser consideradas e testadas com seriedade. Tais

abordagens resultariam em uma intervenção sustentada que tem início durante a gestação e que

ocorre continuamente, ou conforme necessidade, quando a criança passa por mudanças de vida –

nascimento, início na creche etc. – ao longo do período pré-escolar. Essa intervenção teria a

vantagem de intervir em diversos fatores de proteção e de risco cuja relevância se torna

aparente após a fase pré-escolar, e, portanto, de apoiar qualquer esforço anterior de

intervenções precoces. 

Tabela 1 

Título do programa (Autores) Resumo
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1- Projeto Abecedarian37

Duração: 5 anos (do nascimento aos 5 anos de
idade) 

Descrição: enfoca o desenvolvimento de
linguagem, habilidades cognitivas e
comportamentos adequados em creches;
envolvimento dos pais. 

Resultados: efeitos positivos sobre habilidades
intelectuais e sobre o desempenho acadêmico

(menos repetência) até os 15 anos de idade.

2- Projeto Perry Preschool38

Duração: de 30 a 60 semanas (3 ou 4 anos de
idade) 

Descrição: realizado em creches, centrado em
habilidades cognitivas e linguagem falada; visitas
domiciliares.

Resultados: taxas de conclusão mais altas, menos
criminalidade, menor número de gestações e de
casos de dependência econômica.

3- Even Start39

Duração: 9 meses (3-4 ou 4-5 anos de idade) 

Descrição: centrado em aprendizagem cognitiva e
linguagem; visitas domiciliares, educação dos
pais. 

Resultados: resultados no curto prazo. 
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4- Projeto sem título40 

Duração: 1 ano (educação infantil) 

Descrição: leitura interativa em sala de aula e em
casa; reuniões com pais. 

Resultados: melhor desempenho em leitura. 

5- Chicago Child-Parent Centers28,41

Duração: 1 ano (educação infantil) 

Descrição: centrado em leitura, escrita e
consciência fonológica; oficinas para professores e
pais. 

Resultados: melhor desempenho em leitura. 

6- Projeto sem título42 

Duração: de 3 a 9 anos

Descrição: habilidades cognitivas e acadêmicas;
envolvimento de pais e professores. 

Resultados: redução na taxa de evasão escolar. 

7- Early Head Start43 

Duração: 3 anos (de 0 a 3 anos de idade) 

Descrição: desenvolvimento cognitivo e
emocional da criança, orientação para pais. 
Efeitos positivos, mas modestos, sobre
autorregulação emocional e problemas
comportamentais da criança. 

Resultados: efeitos positivos sobre as práticas
educacionais dos pais. 
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8- The Incredible Years44 

Duração: 12 semanas (de 3 a 5 anos de idade) 

Descrição: centrado em estratégias educacionais
de pais e professores. 
Efeitos positivos moderados sobre
comportamentos destrutivos e autorregulação da
criança. 

Resultados: redução nas taxas de evasão escolar. 

N.B.: Apenas estudos experimentais, com controle aleatório de casos, foram relatados neste
artigo. 
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Introdução

De que forma a educação infantil influencia o sucesso escolar? A Educação na Primeira Infância

(EPI) consiste em programas supervisionados organizados, com objetivos sociais e educacionais

para crianças (de idade inferior a de ingresso na escola) na ausência temporária de seus pais, e

engloba uma diversidade de programas que variam em horas de funcionamento, idade das

crianças e status socioeconômico (SSE) das famílias. Exemplos incluem a educação infantil em

meio período, centros de atendimento à criança, programas de intervenção precoce e creches

familiares.

Do que se trata 

Tendo em vista que programas de EPI contribuem para a realização do potencial educacional das

crianças, todas elas devem ter a oportunidade de participar, os pais devem ter acesso a

programas de EPI para seus filhos, e os governos devem investir em programas de EPI de alta

qualidade. 

Problemas 

Famílias, escolas e serviços de EPI variam amplamente em relação às experiências que

proporcionam às crianças. A questão mais simples sobre a influência ou não da EPI sobre o

desenvolvimento leva à questão mais complexa quanto à melhor qualidade possível desses

programas em relação ao desenvolvimento. Avaliar e definir a qualidade de programas de EPI é

tão importante quanto determinar seus efeitos.

Contexto de pesquisa

A “Guerra contra a pobreza”, promovida nos Estados Unidos na década de 1960 e que utilizou

programas de EPI elaborados para interromper o ciclo de desvantagens para crianças que
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crescem na pobreza, foi acompanhada por pesquisas. Em termos gerais, esses programas de

intervenção precoce envolveram a distribuição aleatória de crianças pobres entre grupos de

controle e de tratamento e a aferição periódica de resultados sociais, de QI e de desempenho

escolar. Alguns estudos acompanharam crianças até a idade adulta, o que permitiu uma

avaliação dos efeitos no longo prazo. Também foram pesquisados os efeitos de experiências

variadas de EPI sobre os resultados de crianças comuns. Normalmente, tais estudos são quase-

experimentais ou correlacionais e abordam as relações entre a variação de qualidade e os

resultados obtidos pelas crianças.

Questões-chave de pesquisa

Resultados de pesquisas recentes 

Resultados educacionais no longo prazo: Estudos recentes avaliaram as evidências dos

resultados da participação em programas de EPI no longo prazo.1-4 Barnett analisou 38 estudos

norte-americanos que focalizaram os resultados de programas de EPI para crianças que vivem

em condições de pobreza, ao passo que Gorey3 reuniu os resultados de 35 experimentos e quase-

experimentos relativos à pré-escola. As medidas de resultados desses estudos incluem escores de

QI, testes padronizados de desempenho educacional, repetência, colocação em programas de

educação especial e graduação no ensino médio. Os programas-modelo de EPI mostraram

variações em relação à quantidade, intensidade e duração e, em termos gerais, incluíram a

participação de crianças desde o nascimento até os 5 anos de idade em programas de alta

qualidade por no mínimo um ano. O projeto Abecedarian é um exemplo de intervenção intensiva

e de longo prazo (cinco anos).5,6

A revisão feita por Barnett mostrou efeitos estatisticamente significativos sobre o desempenho

educacional após o terceiro ano escolar em cinco de 11 programas-modelo.1 Os projetos

Abecedarian e Perry Preschool registraram efeitos sobre o desempenho educacional que

persistem até a vida adulta. Os programas mais bem-sucedidos foram aqueles iniciados mais

cedo e que forneceram atendimento mais intenso e por períodos mais longos.3,7 O projeto

1. Quais são os resultados da participação em programas de EPI para o desempenho escolar
da criança e a conclusão de ciclos? 

2. Quais são as qualidades dos programas de EPI associadas a resultados educacionais
favoráveis? 
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Abecedarian registrou escores mais altos em testes cognitivos para os participantes de EPI, os

quais alcançaram melhores resultados em testes de leitura e matemática, permaneceram por um

número maior de anos no sistema educacional e tiveram maior probabilidade de ingressar na

universidade do que os participantes do grupo de controle.

Em sua maioria, os programas analisados por Barnett relataram taxas mais baixas de repetência

e de educação especial para os grupos de intervenção de EPI. No entanto, de 24 estudos, apenas

nove deles, com formato quase-experimental, relataram no acompanhamento efeitos de longo

prazo sobre o desempenho. Em cinco estudos foram coletados dados sobre conclusão escolar,

mostrando que as crianças que participaram desses programas de EPI tinham maior

probabilidade de concluir o ensino médio.

Gorey constatou amplos efeitos médios das intervenções sobre medidas padronizadas de

inteligência e de desempenho acadêmico.3 No acompanhamento, 75% das crianças que

participaram de programas de EPI apresentaram escores mais altos em testes de QI e de

desempenho educacional do que crianças dos grupos de comparação. Mesmo cinco anos após o

término do programa, a maioria dos participantes (74%) apresentava desempenho educacional

médio melhor do que o de não participantes. Entre os participantes de programas de EPI, ficou

abaixo de um quarto (22%) o número daqueles que repetiram um ano, em comparação com

quase metade (43%) dos participantes do grupo de controle. A maioria dos participantes (74%)

concluiu o ensino médio, em comparação com apenas 57% dos participantes do grupo de

controle.

Há poucos estudos que acompanham os efeitos da intervenção até a idade adulta, mas em

diversos países muitos estudos de acompanhamento comprovam o impacto positivo da

participação em programas de EPI sobre o desempenho escolar.8 Tais estudos foram realizados

na Irlanda,9 na Nova Zelândia,10 no Canadá,11 no Reino Unido,12 na Coreia do Sul13 e na Suécia.14,15 

Natureza da qualidade: a participação em qualquer contexto de primeira infância não é

suficiente para alcançar bons resultados na escola. Pesquisas vêm demonstrando que qualidade

faz diferença no desenvolvimento cognitivo.10,16-22 Há duas dimensões principais de qualidade.

Qualidade estrutural é a característica organizacional observável da qualidade (frequentemente

refletida em regulações). Esta é uma condição necessária, mas não suficiente para a qualidade.17

A qualidade estrutural é composta por três aspectos-chave, descritos como “o triângulo de ferro”

– para descrever sua importância e seu inter-relacionamento.23 O triângulo de ferro inclui
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tamanho de grupo, quociente crianças/equipe e qualificação de professores. Outros fatores

estruturais incluem salário de equipes e baixa rotatividade de professores.8,22,24,25 A qualidade do

processo envolve relacionamentos e interações sociais no contexto da primeira infância.20

Professores sensíveis, com prontidão para confortar a criança, que respondem às suas

iniciativas, conhecem a criança suficientemente bem para interpretar suas ações, colocam

desafios e fazem a mediação das relações entre pares são profissionais que apoiam a

aprendizagem. Eles dispensam métodos punitivos ou controladores e desenvolvem apego pela

criança.26,27 Modelos de currículo estruturados e direcionados ao professor foram associados a

resultados menos satisfatórios no longo prazo em comparação com abordagens mais centradas

na criança.28,29

Conclusões 

Programas de EPI intensivos e de alta qualidade têm efeitos positivos sobre desenvolvimento

cognitivo, sobre o desempenho e a conclusão escolar, principalmente para crianças de baixa

renda que participam de programas-modelo elaborados para aliviar a pobreza. Outras evidências

são extraídas de um grupo mais amplo de crianças que participam de programas que contam

com financiamento público. Crianças pequenas aprendem melhor por meio do envolvimento em

interações espontâneas e recíprocas, atividades significativas e relações afetuosas. Pra que

obtenham efeitos positivos, os programas de EPI devem ser cuidadosamente planejados, contar

com equipes especializadas e capacitadas, e devem envolver grupos pequenos, com um

quociente crianças/equipe favorável. 

A intensidade do programa está relacionada com a quantidade e a qualidade das interações com

o professor e com o tamanho da turma. A participação em programas de EPI que sejam

estimulantes, acolhedores e responsivos apoia o entusiasmo e o prazer de aprender e favorece o

envolvimento contínuo em atividades de aprendizagem.

É preciso investir maiores recursos em centros de EPI. Programas de EPI geralmente não são

compulsórios e recebem menos recursos do governo do que os programas de educação

destinados a crianças mais velhas. É preciso desenvolver políticas para estimular a participação

generalizada em programas de EPI por crianças de diversas origens, para garantir acessibilidade

e viabilidade financeira. É preciso dar alta prioridade à melhoria da qualidade dos programas de

EPI – por exemplo, garantindo a oferta de professores qualificados e de boa remuneração para

retê-los. É preciso orientar os pais para que reconheçam e escolham centros de EPI de boa
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qualidade para seus filhos. Quando cuidados de alta qualidade não estão disponíveis, os pais não

têm opção e, portanto, é essencial que o provimento de EPI seja planejado de acordo com as

necessidades das comunidades locais e com altos padrões de qualidade.
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Introdução 

A imensa maioria dos jovens canadenses (entre 18 e 20 anos de idade) conclui o ensino médio

(75,8%) e outros 12,8% prosseguem rumo à educação superior.1 No entanto, 11,4% desse

contingente deixam a escola prematuramente, sendo que a taxa de evasão dos homens supera a

das mulheres – 14,7% versus 9,2%. Embora as taxas de evasão tenham declinado ao longo da

última década – de 18% em 1991 (School Leavers Survey – Pesquisa sobre Evasão Escolar) para

11,4%, em 1999 –, os índices atuais registram mais de 137 mil jovens que não concluíram a

educação básica. A evasão escolar prematura representa uma perda tanto para o indivíduo como

para a comunidade, tanto em termos de redução do potencial como contribuintes para a

sociedade assim como em termos de custos de desemprego, previdência social e outros serviços

sociais.2,3 Em termos econômicos, Cohen (1998)4 determinou que um único abandono no ensino

médio pode custar de US$243 mil a US$388 mil.

Do que se trata e problemas

O que diferencia aqueles que concluem um ciclo escolar daqueles que abandonam a escola?

Pesquisas sugerem que os caminhos em direção ao sucesso acadêmico e à conclusão escolar têm

início no nascimento e podem ser atribuídos a muitos fatores diferentes, tanto biológicos como

ambientais.5,6 No entanto, pesquisas sobre conclusão escolar vêm enfocando basicamente o

período escolar e os fatores de risco associados ao abandono precoce e ao fracasso acadêmico,

com ênfase particular nas habilidades acadêmicas do estudante e nas características da família.

Por exemplo, sabemos que estudantes que abandonam a escola normalmente são menos

competentes em termos intelectuais, têm notas e escores mais baixos de desempenho escolar e

têm maior probabilidade de “ficar para trás”.1,7 Como tendência, indivíduos que abandonam a

escola pertencem a famílias uniparentais e de baixa renda:1,8 seus pais normalmente têm pouco
envolvimento com os filhos e são menos exigentes, oferecem menos apoio educacional9-13 e são
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pouco propensos a atuar como modelo de desempenho educacional.1,8 No entanto, habilidade
acadêmica e apoio familiar constituem apenas parte do contexto. Embora as taxas de evasão
sejam mais altas em meio a famílias uniparentais e de baixa renda, a maioria daqueles que
abandonam a escola é proveniente de famílias biparentais de renda média.1,8,14 Do mesmo modo,
ainda que a insatisfação com a escola seja o principal motivo de evasão,15,16 a dificuldade com
trabalhos escolares é mencionada por menos de um terço daqueles que abandonam os estudos.14

Por outro lado, estudantes citam como os principais motivos de evasão dificuldades nos
relacionamentos com professores e colegas, sentimentos de insegurança e de não pertencimento
à escola, e o fato de amigos já terem abandonado os estudos. Assim sendo, além das dificuldades
acadêmicas e do limitado apoio familiar, estudantes que abandonam seus estudos não
conseguem desenvolver um sentimento de conexão com o ambiente escolar, o que coloca fatores
socioemocionais como considerações igualmente importantes na compreensão do insucesso
acadêmico e da evasão escolar.17,18

Pesquisas: contexto e resultados recentes

Um conjunto crescente de pesquisas constatou que a competência socioemocional é fundamental

para o desempenho acadêmico e para o sucesso na vida19-23 e que relações de cuidados e apoio

dentro da comunidade escolar são essenciais para favorecer a aprendizagem.24-27 Em uma revisão

recente de políticas sociais, Raver22 mostra que crianças com dificuldades sociais – por exemplo,

convivência com seus colegas – e/ou emocionais – por exemplo, controle de emoções negativas –

demonstram ajuste e desempenho escolares mais insatisfatórios. De fato, o comportamento

interpessoal da criança no início da vida é um preditor tão bom ou melhor do desempenho

acadêmico do que fatores intelectuais,28 mesmo após considerar os efeitos potencialmente

interferentes de comportamento acadêmico e de QI.29,30 Essas associações são evidentes desde o

início: o comportamento social da criança – por exemplo, agressividade – assim como baixo

status socioeconômico e dificuldades acadêmicas iniciais estão associados com menor

probabilidade de conclusão escolar.5,11,13 Além disso, estudos longitudinais realizados

recentemente31 sugerem que essas associações podem ser causais, sendo que o desempenho

durante os primeiros anos na escola está baseado no desenvolvimento inicial de habilidades

sociais e emocionais.

O relacionamento positivo entre colegas pode ser um fator preditivo que apoia as buscas

acadêmicas da criança, e estudos mostram que colegas podem servir como agentes eficazes de

socialização para o envolvimento e a motivação na escola.31-35 Já na educação infantil e ao longo

do período escolar, ter um amigo e ser apreciado são condições associadas a melhor desempenho

©2003-2026 ABILIO | SUCESSO ESCOLAR/ACADÊMICO 25



acadêmico, atitudes mais positivas em relação à escola e taxas de evasão mais baixas.36,37,31 Em

comparação, ser rejeitado ou não ter amigos na escola, assim como ter atitudes agressivas,

coloca a criança em risco de baixo desempenho acadêmico, repetência, absenteísmo e

indolência, tanto simultaneamente como nos anos subseqüentes.7,36,38 No entanto, o impacto de

dificuldades precoces de relacionamento com colegas é multifacetado, sendo que o ajustamento

escolar insatisfatório está associado à vitimização39,41 e ao comportamento agressivo/antissocial

de colegas.42-44 É preciso observar que, aparentemente, esse processo é gradual. Por exemplo,

impopularidade e rejeição ao longo do ensino fundamental são preditores de evasão escolar

subsequente: crianças rejeitadas são marginalizadas e ficam isoladas, desconectando-se

gradualmente do ambiente escolar.7 Devido à sua incapacidade de integrar-se a colegas mais

aplicados, não surpreende que indivíduos que abandonam a escola precocemente tenham menor

envolvimento com atividades extra-curriculares1 e sejam mais propensos a ligar-se a outros

colegas marginalizados que dão pouco valor ao sucesso educacional.8,10,45

O relacionamento com adultos é igualmente importante. Mesmo após o controle da capacidade

cognitiva, o desempenho escolar posterior está associado às influências iniciais de professores e

pais.46 Relacionamentos positivos com professores estão associados a melhor desempenho

acadêmico29,30 e a atitudes mais positivas em relação à escola,47 desde a educação infantil.36

Segundo Raver22, crianças com dificuldades sociais e emocionais podem ser “difíceis de ensinar”

e relacionamentos problemáticos com professores de educação infantil podem ser fortes

preditores de dificuldades acadêmicas e de problemas de ajustamento escolar, tanto nessa etapa
48 como ao longo do ensino fundamental.49 Assim sendo, o fracasso em estabelecer

relacionamentos positivos desde o início pode originar um ciclo descendente de

(des)engajamento escolar. De fato, entre indivíduos que abandonam a escola, a proporção

daqueles que relataram ter bom relacionamento com os professores é menor em comparação

com aqueles que concluem o ciclo escolar (60% e 88,6%, respectivamente).1

Conclusões 

São limitadas as pesquisas sobre os fundamentos socioemocionais do desempenho acadêmico e

conclusão escolar. A maioria dos estudos envolve crianças em idade escolar e poucos focalizam

os anos iniciais de escolarização.36 Além disso, as associações entre desempenho escolar e

dificuldades socioemocionais podem ser recíprocas:22 os problemas iniciais de aprendizagem

contribuem para o comportamento social negativo e vice-versa. Acredita-se que a transição das

crianças para a escolarização em período integral e sua progressão ao longo dos primeiros anos
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na escola (da educação infantil até o segundo ano) constituem períodos críticos para o

desenvolvimento acadêmico e social46 que, por sua vez, contribui para o sucesso escolar. No

entanto, devido à conexão entre competência socioemocional e acadêmica, é importante

compreender os precursores do comportamento socioemocional inicial antes que a criança

ingresse na escola, durante o período que vai do nascimento aos 5 anos de idade. Acredita-se que

a competência socioemocional tenha suas raízes na capacidade inicial da criança em relação a

temperamento e linguagem, assim como em seus primeiros relacionamentos com cuidadores,

que constituem o fundamento para relacionamentos interpessoais subseqüentes.50 Portanto, para

compreender plenamente os fatores que contribuem para o sucesso escolar, é imperativo ampliar

o foco e considerar o problema sob uma perspectiva ecológica e de desenvolvimento, levando em

conta fatores biológicos, acadêmicos, familiares e socioemocionais e suas interações. Até o

momento, poucos estudos analisaram os marcadores socioemocionais iniciais em relação a

resultados acadêmicos, embora estudos longitudinais – como o National Longitudinal Study of

Children and Youth51 (Estudo Longitudinal Nacional de Crianças e Jovens) – sejam muito

promissores nesse sentido.

Implicações

A partir de estudos já existentes, sabemos que há um número significativo de crianças com

dificuldades socioemocionais que interferem em seus relacionamentos com adultos e colegas,

afetando o envolvimento, o desempenho e o seu potencial para se tornarem adultos competentes

e cidadãos produtivos.52 De cada cinco jovens, um apresenta problemas suficientemente graves

para justificar atendimento em serviços de saúde mental.53-55 À luz dessas constatações, lidar com

problemas sociais e emocionais nas escolas faz parte de um mandato educacional mais amplo:

preparar estudantes para funcionar com eficácia em um mundo socialmente complexo. O

Ministério da Educação de British Columbia deu um passo exemplar a esse respeito, tornando a

responsabilidade social uma das quatro “habilidades fundamentais”, tão importante quanto

leitura, escrita e operações com números. São necessários programas de intervenção precoce,

baseados em evidências, que aprimorem o desenvolvimento socioemocional,22 acompanhados de

esforços para avaliar a eficácia de programas novos e promissores – por exemplo, o programa

Roots of Empathy (Raízes da Empatia), de Mary Gordon. É essencial também o provimento de

capacitação adequada em desenvolvimento socioemocional para professores. Há muito é

reconhecida a importância de intervenções precoces – por exemplo, Perry Preschool Project

(Educação Infantil Perry), Head Start –, mas tais esforços devem estar baseados em uma sólida
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compreensão dos precursores iniciais do comportamento social e emocional e das maneiras

complexas pelas quais as características da criança e da família interagem com o contexto social

no qual a criança funciona, reconhecendo a importância do funcionamento socioemocional para

facilitar a conclusão escolar e o sucesso acadêmico ao longo dos anos passados na escola.
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Introdução

Os três textos aqui analisados apresentam sínteses altamente convergentes e complementares. O

texto de Shelly Hymel e Laurie Ford enfoca basicamente a demonstração de como habilidades

socioafetivas de crianças em idade pré-escolar determinam a qualidade de sua experiência na

escola. Embora os autores reconheçam, de maneira resumida, a importância de outros aspectos

do desenvolvimento – biológicos, cognitivos, culturais, socioeconômicos e familiares, eles

antecipam principalmente argumentos científicos que justificam a necessidade de maiores

conhecimentos sobre os precursores do desenvolvimento socioafetivo na primeira infância.

Frank Vitaro enfatiza o impacto negativo que o comportamento (agressividade) e os problemas

de autocontrole exercem sobre a experiência escolar da criança devido à estreita associação com

problemas e dificuldades como distúrbios de linguagem e deficit de atenção. Menciona também a

influência do ambiente familiar e socioeconômico da criança sob esse ponto de vista. A seguir, o

autor oferece um breve panorama de intervenções pré-escolares que favorecem o melhor

ajustamento da criança à escola. Lembra aos leitores que duração e intensidade são

características importantes de intervenções eficazes. Vitaro apoia as afirmações de Hymel e

Ford, destacando a importância de promover o desenvolvimento precoce de habilidades sociais e

emocionais.

Anne Smith resume aquilo que conhecemos sobre o impacto e a eficácia de programas de

educação infantil (Educação na Primeira Infância). A autora menciona também a importância da

dosagem da intervenção – intensidade e duração – e segue especificando que nem todos os

programas de educação infantil oferecem serviços com a mesma qualidade. Chama atenção para

estudos que mostram que a qualidade desses ambientes educacionais está relacionada tanto a

fatores estruturais – tamanho do grupo, quociente crianças/educador, habilidades do educador –
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quanto a processos educacionais – qualidade do relacionamento educador-criança, atitudes

relacionais, processos educacionais centrados na criança, etc.

Resultados de pesquisas recentes e conclusões

Não há dúvida de que a qualidade do desenvolvimento social e emocional desempenha um papel

central na experiência escolar. A qualidade da aprendizagem está intimamente associada à

qualidade da integração social dos estudantes.1,2 O foco dos autores sobre a importância do

desenvolvimento social e emocional na primeira infância certamente é justificado, tanto na teoria

como na prática. No entanto, vale notar que estudos longitudinais realizados recentemente

mostram que, embora os contratempos ocorridos no início do processo de escolarização

(fracasso, repetência) sejam poderosos preditores de evasão escolar na adolescência, o mesmo

se aplica a fatores familiares e socioeconômicos.3-5 Portanto, ainda não há motivos para

reivindicar a primazia de fatores socioafetivos de risco sobre outros fatores sociais, pelo menos

durante o período pré-escolar.

Além disso, um ponto de vista claramente ausente nas sínteses propostas é aquele que considera

a escola como um ambiente educacional em si mesmo. Riscos socioafetivos e comportamentais

no início da vida geram dificuldades escolares no contexto de interação com um ambiente

educacional cuja própria composição, organização de tempo-espaço, práticas educacionais e

outros fatores têm impacto sobre a manifestação do desempenho escolar.6-8

Ademais, afirmar que a ausência de habilidades sociais e emocionais durante os anos pré-

escolares aumenta o risco de experiências negativas na escola não significa, necessariamente,

que o argumento oposto seja válido. Nem todos os estudantes que vivenciam problemas na

escola apresentam fatores de risco socioafetivo na primeira infância. Inúmeros pesquisadores

abordaram a heterogeneidade psicossocial e de escolarização de adolescentes que abandonam a

escola.9-11 Embora determinados tipos de indivíduos que abandonam a escola possivelmente

manifestem dificuldades desde o  momento em que ingressam na educação infantil,

aparentemente este não é o caso para muitos deles. Sem dúvida, uma abordagem centrada na

identificação de diversos caminhos de desenvolvimento contribuiria para aprofundar as

associações entre o desenvolvimento social e emocional no período pré-escolar e o subsequente

ajustamento à escola.12 Em nossa opinião, é útil também aprofundar a questão da diferença de

gênero. Meninos têm maior probabilidade de apresentar problemas na escola: são mais

propensos à repetência, evasão, etc.13 Apesar de uma infinidade de hipóteses explicativas que
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variam do determinismo biológico a análises feministas, é preciso reconhecer que há pouco

conhecimento empírico sobre o tema. É necessária melhor documentação sobre o impacto

diferencial que as habilidades sociais e emocionais adquiridas na primeira infância exercem

sobre a experiência escolar de meninos e meninas.

Implicações para políticas e serviços

É importante recordar e reforçar diversas recomendações dos autores:

1. É extremamente importante melhorar o acesso do público a programas de educação infantil
de boa , ou seja, programas cujo conteúdo e cuja aplicação têm como modelo asqualidade

características de outros já aplicados e avaliados. No entanto, não é suficiente apenas
fornecer mais recursos financeiros e materiais: é essencial também melhorar a qualidade
da capacitação do educador em relação a conhecimentos e  específicos. Aknow-how

formação de nível universitário é a que melhor se adapta à complexidade de operações
necessárias para a criação de programas de educação especializados.

2. Os serviços devem ser adequados às características culturais e socioeconômicas das
comunidades, principalmente em áreas menos privilegiadas, que são também as áreas com
maior probabilidade de obter benefícios das intervenções no período pré-escolar.14 Para
vencer esse desafio, é essencial uma abordagem abrangente, que incorpore serviços sociais
e de saúde, com coordenação e cooperação entre diversos parceiros na comunidade.15,16

3. No entanto, seria um erro enfocar apenas intervenções pré-escolares. Os governos devem
implementar estratégias de ação contínuas, adequadas para as diversas etapas de
desenvolvimento e os diversos contextos de socialização da criança. Embora seja benéfica e
ainda que sua relação custo/benefício justifique o nível de prioridade que recebe, a
intervenção precoce não é uma panacéia.14 Os efeitos adversos de muitos determinantes de
problemas sociais e emocionais – tais como família, pobreza, vizinhança, colegas, eventos
estressantes, etc. – permanecerão, a despeito de intervenções precoces.  São tão altos os
riscos a que algumas crianças e famílias estão expostas que será necessário garantir-lhes
apoio ao longo de vários anos ou em diferentes etapas do desenvolvimento social. Por esse
motivo, acreditamos ser extremamente importante considerar a continuidade do
provimento de serviços da educação infantil às demais etapas escolares (ensino
fundamental e ensino médio).

4. Integrar um mandato de socialização à missão dos ministérios de educação – como em
Quebec e British Columbia – certamente é um passo na direção certa. As escolas devem
implementar as práticas educacionais mais eficazes, não apenas para desenvolver
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Introdução

À medida que as economias dos países desenvolvidos tornam-se mais dependentes de uma força

de trabalho instruída, estudantes que não concluem o ensino médio enfrentarão dificuldades

cada vez maiores para garantir um emprego significativo que resulte em bem-estar social.

Portanto, é mais importante do que nunca compreender e lidar com os fatores que contribuem

para a saída prematura da escola.

Pesquisas sobre evasão escolar têm analisado um grande número de fatores que predizem as

causas que levam alguns estudantes a não concluir o ensino médio. Esses fatores são

classificados em duas perspectivas diferentes: a primeira é a perspectiva individual, que focaliza

fatores individuais – tais como características demográficas, experiências, atitudes e

comportamentos – associados com a evasão escolar; a segunda baseia-se em uma perspectiva

institucional, que focaliza fatores contextuais encontrados na família dos estudantes, nas escolas,

nas comunidades e em seus grupos de colegas. As duas perspectivas são úteis e realmente

necessárias para a compreensão deste fenômeno complexo.1 Adicionalmente, as pesquisas têm

analisado tanto os fatores proximais da evasão – normalmente aqueles associados com os anos do

ensino médio, quando a maioria dos estudantes deixa a escola – quanto os fatores distais

associados às experiências e à formação dos estudantes antes do ingresso no ensino médio, mas

que talvez contribuam direta ou indiretamente para sua saída prematura desse nível

educacional.

Pesquisas e conclusões

Os dois artigos de Hymel/Ford e de Vitaro enfocam uma área importante e pouco analisada da

pesquisa sobre evasão escolar: a identificação de experiências na primeira infância que possam
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contribuir para posterior sucesso ou fracasso no ensino médio. Após breve revisão das pesquisas

sobre os fatores proximais associados com a evasão escolar, principalmente as habilidades

acadêmicas e as características familiares, esses autores focalizam um fator específico, que

defendem como essencial para o sucesso acadêmico: a competência socioemocional. Analisam

inúmeros estudos que sugerem que crianças com habilidades sociais e controle emocional

insuficientes apresentam maior dificuldade em conviver com seus colegas e com adultos e

vivenciam insucesso acadêmico precoce, o que leva a problemas acadêmicos e sociais

posteriores e, por fim, à saída prematura da escola. No entanto, como destacam acertadamente,

a relação entre competência socioemocional e competência acadêmica pode ser recíproca, o que

sugere a necessidade de estudos longitudinais mais abrangentes. Vitaro focaliza também o

comportamento social como um importante precursor do fracasso escolar inicial e posterior, mas

relaciona esses comportamentos problemáticos com famílias menos favorecidas e com algumas

comunidades culturais. A seguir, o autor revê inúmeros programas pré-escolares que foram

avaliados de maneira rigorosa e que se mostraram eficazes no aprimoramento do

desenvolvimento cognitivo, social e emocional de crianças e na redução das taxas de evasão no

ensino médio.

Esses dois artigos apoiam a ideia de que atitudes, comportamentos e experiências de crianças

pequenas podem contribuir para o sucesso ou para o fracasso escolar no longo prazo. Apoiam

também a ideia de que a não conclusão do ensino médio não se deve simplesmente a dificuldades

acadêmicas, tais como baixos escores ou notas em testes, mas podem estar diretamente

relacionados a problemas sociais e comportamentais na escola. Essas duas ideias são apoiadas

não só pela literatura mencionada nos dois artigos, mas também por outras obras teóricas e

empíricas não citadas. Por exemplo, Rumberger1 analisa diversas teorias sobre evasão escolar

que sugerem que o abandono escolar e um fenômeno a ele relacionado, a mobilidade do

estudante, são formas de romper compromissos com a dimensão acadêmica (por exemplo, fazer

lição de casa) e com a dimensão social (por exemplo, conviver com outros) que se refletem nos

aspectos formais e informais da escolarização: respectivamente, atividades escolares e

relacionamentos com colegas e adultos. Além dos estudos mencionados nesses dois artigos,

muitos outros estudos de longo prazo realizados com grupos de estudantes analisaram os

preditores da evasão desde o primeiro ano do ensino fundamental.2-7 Esses estudos constataram

que o desempenho acadêmico e o envolvimento com a escola – por exemplo, frequência e

comportamento inadequado – desde o ensino fundamental são preditores da subsequente evasão

no ensino médio.
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Outro indicador do desempenho escolar precoce vem recebendo atenção considerável, pelo

menos nos Estados Unidos: a repetência escolar. Historicamente, é grande o número de

estudantes repetentes a cada ano letivo. Dados sobre este país sugerem que aproximadamente

20% dos estudantes que estavam no oitavo ano em 1998 haviam repetido pelo menos um ano

desde o ingresso no ensino fundamental.8 Uma vez que vem aumentando o número de estados

que eliminam o sistema de promoção automática e instituem exames finais no ensino médio, essa

porcentagem certamente aumentará. No Texas, que já instituiu as duas políticas, um em cada

seis estudantes do nono ano ficou retido no período de 1996-97 (ver Apêndice A9). Embora

alguns estudos recentes tenham sugerido que a repetência talvez tenha alguns efeitos positivos

sobre o desempenho acadêmico,10,11 praticamente todos os estudos empíricos até o momento

sugerem que a repetência, mesmo nos primeiros anos do ensino fundamental, aumenta

significativamente a probabilidade de evasão.8,12-17 Por exemplo, Rumberger8 constatou que

estudantes que repetiram entre o primeiro e o oitavo ano tinham uma probabilidade quatro vezes

maior de abandonar os estudos entre o oitavo e o décimo ano do que estudantes que não haviam

repetido nenhum ano, mesmo após o controle por status socioeconômico, desempenho escolar no

oitavo ano e um conjunto de fatores escolares e de background.

Embora os dois artigos e a pesquisa relatados acima subestimem a importância de identificar e
abordar atitudes e comportamentos individuais na primeira infância que podem contribuir para o
fracasso no ensino médio, esta pesquisa não trabalha com o papel que as escolas desempenham
na promoção ou na abordagem de tais atitudes e comportamentos. Modelos estatísticos recentes
demonstraram que entre 20% e 50% da variabilidade no desempenho educacional e em outros
resultados entre estudantes podem ser atribuídos às escolas freqüentadas pelos estudantes.18

Estudos têm mostrado que as características das escolas e as características dos indivíduos
predizem a evasão escolar.8,19,20 Por exemplo, pesquisas demonstraram que as taxas de evasão são
influenciadas por diversos tipos de características das escolas, tais como a composição da turma,
recursos escolares, estrutura da escola e processos e práticas escolares (ver resenha em
Rumberger1).

Implicações para políticas e perspectivas de serviços

Os dois artigos sugerem que há pesquisas em número suficiente para apoiar a expansão de

programas de educação infantil e para a primeira infância para ajudar na identificação dos

precursores inicias do insucesso escolar e da evasão no ensino médio. Os dois artigos destacam

também a necessidade de programas que abordem as necessidades sociais, emocionais e

cognitivas da criança. Ao mesmo tempo, advertem que as relações complexas entre essas
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necessidades demandam mais pesquisas, principalmente em meio a crianças de diferentes

classes sociais e origens culturais. Os artigos enfatizam ainda a necessidade de avaliar

meticulosamente esses programas para comprovar sua eficácia.

Todas essas recomendações são razoáveis. Avaliações rigorosas têm demonstrado que os

programas atuais de educação infantil podem produzir benefícios de longo prazo na redução das

taxas de evasão do ensino médio por meio da redução direta ou indireta dos precursores iniciais

da evasão, tais como o encaminhamento para educação especial.21 Além disso, esses programas

normalmente abordam todas as necessidades da criança – cognitivas, sociais e emocionais. 

Além dos programas de educação infantil, serão necessárias outras intervenções para prevenir

dificuldades iniciais que levem ao fracasso e ao abandono no ensino médio. Essas intervenções

incluem programas de capacitação parental, programas para atendimento da criança após o

horário de aulas, programas de férias e programas desenvolvidos na própria escola. Esses

programas têm o potencial de minimizar as dificuldades, sejam elas relativas às necessidades

acadêmicas, sociais ou emocionais da criança. No entanto, embora haja muitos programas em

cada uma dessas áreas, a maioria deles ainda não foi avaliada de maneira criteriosa.22-24 É

importante que essas avaliações sejam realizadas antes que governos e provedores locais

invistam recursos financeiros em programas de intervenção precoce. 

Ao mesmo tempo, formuladores de políticas devem examinar as políticas e as práticas escolares

existentes para avaliar em que medida elas podem estar contribuindo para as dificuldades

iniciais na escola que, em última instância, poderão levar ao abandono no ensino médio. Políticas

de retenção constituem apenas um exemplo. Um problema mais fundamental, pelo menos nos

Estados Unidos, é garantir que todos os estudantes tenham as mesmas oportunidades para

aprender e ter sucesso na escola, fornecendo um ambiente de aprendizagem seguro, livros

didáticos e materiais de aprendizagem adequados e professores plenamente qualificados.25 

Apenas por meio de esforços abrangentes, enfocando estudantes, famílias, escolas e

comunidades, será possível solucionar o problema da evasão no ensino médio.
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Introdução

Nos Estados Unidos, os programas de educação infantila foram implementados há mais de quatro

décadas. O objetivo desses programas é aprimorar a prontidão escolar de crianças em condições

de risco, devido basicamente a desvantagens econômicas, para que possam iniciar a

escolarização formal em pé de igualdade com seus colegas. Desde a década de 1960, resultados

de pesquisa têm indicado que os programas de educação infantil podem aprimorar as habilidades

cognitivas, sociais e de alfabetização da criança necessárias para o sucesso escolar, além de

promoverem o desempenho escolar no ensino fundamental, reduzirem a necessidade de aulas

especiais e a repetência, reduzirem a delinquência e elevarem os níveis educacionais.1-6 Entre

esses resultados, os níveis educacionais são particularmente importantes, devido à sua

associação com autossuficiência econômica e com comportamentos positivos em relação à saúde.

Esta revisão bibliográfica concentra-se na conexão entre participação em programas de

educação infantil e medidas de conclusão escolar segundo a literatura publicada.

Do que se trata

Para esta revisão bibliográfica, os programas de educação infantil são definidos, de maneira

geral, como o provimento de serviços educacionais e sociais a crianças de 3 ou 4 anos de idade,

muitas das quais em situação de risco de apresentar resultados insatisfatórios, uma vez que são

provenientes de famílias de baixa renda ou apresentam deficiências de desenvolvimento.

Considerando o momento de intervenção e a amplitude dos serviços, esses programas são

preventivos. Programas que têm início com o nascimento da criança estão incluídos quando os

serviços são oferecidos também a crianças de 3 e 4 anos de idade. Programas de pré-escola e

aqueles que atendem crianças desde o nascimento até os 3 anos de idade não estão incluídos

(ver revisão destes últimos em Behrman7).

Foi constatado que programas de educação infantil estão associados a escores mais elevados de

QI, melhores níveis de desempenho escolar, taxas mais baixas de repetência e de
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encaminhamento para programas educação especial e taxas mais baixas de delinquência.5,8-13

Esses resultados são preditores reconhecidos de conclusão escolar.14-16 Por meio dos efeitos sobre

esses e outros preditores, os programas de educação infantil podem influenciar a conclusão

escolar. 

Conclusões da revisão bibliográfica

Os resultados de diversos programas-modelo traduzem os efeitos positivos da participação em

programas de educação infantil sobre a conclusão escolar e o número de anos no sistema

educacional.3,17-20 Participantes do High/Scope Perry Preschool Program apresentaram taxas mais

altas de graduação no ensino médio – 67% versus 49%, aos 19 anos de idade; 71% versus 54%,

aos 27 anos de idade. Foi constatado que a participação no projeto Abecedarian está associada a

taxas mais altas de matrícula no ensino superior – 36% versus 14% – e a um número maior de

anos no sistema educacional aos 21 anos de idade. Resultados semelhantes foram constatados

em um programa de larga escala, o Chicago Child-Parent Center (Centro Criança-Pais, de

Chicago, CPC).13,21,22 Os participantes do programa de educação infantil do CPC apresentam taxas

mais altas de conclusão escolar – 49,7% versus 38,5%, aos 20 anos de idade; 65,8% versus

54,2%, aos 22 anos de idade – e frequentam o sistema escolar por um número maior de anos. No

entanto, o programa Head Start, o maior programa de educação infantil dos Estados Unidos,

apresenta resultados diversificados.4 Alguns estudos, como Garces, Thomas e Currie23,

constataram efeitos sobre conclusão escolar – 64,6% versus 58,6% – e sobre matrícula no ensino

superior – 25,1% versus 17,6%, aos 23 anos de idade. Oden et al.4 constataram efeitos sobre a

conclusão do ensino médio – 95,1% versus 81,1% – em meio a mulheres, na Flórida. No entanto,

outros estudos não constataram efeitos no longo prazo.24-26 A Tabela 1 apresenta um resumo

desses resultados.

Em suma, os efeitos dos programas de educação infantil sobre a conclusão escolar foram

analisados em apenas oito estudos publicados: High/Scope Perry Preschool Program;

Abecedarian Project; Curriculum Comparison Study; Consortium for Longitudinal Studies (que

incluem Perry Preschool, Early Training Project, projeto Philadelphia e projeto de Karnes,

Shwedel e Williams); Chicago Child-Parent Center Program; e três estudos do Head Start em

localidades diferentes.

Problemas e contexto de pesquisa
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Embora muitos estudos tenham mostrado a associação entre programas de educação infantil e o

desempenho escolar, poucos deles analisaram a conclusão escolar como resultado em função da

disponibilidade de dados longitudinais. Além disso, a maioria dos estudos analisou programas-

modelo e, portanto, o tamanho das amostras era pequeno, geralmente inferior a 150. Além da

necessidade de mais evidências para apoiar a associação entre programas de educação infantil e

conclusão escolar, os pesquisadores também têm reconhecido a importância de compreender os

mecanismos de efeito de longo prazo desses programas.8,27,28 Ou seja, de que forma programas de

educação infantil levam a resultados positivos ao longo do tempo? Recentemente, foram

realizados estudos para analisar os mecanismos da conexão entre participação em programas de

educação infantil e conclusão escolar. Duas questões importantes justificam maior atenção. Em

primeiro lugar, é necessário um número maior de estudos de programas de larga escala. Além

disso, é essencial maior compreensão sobre como a participação na educação infantil pode levar

a níveis mais altos de conclusão escolar para identificar os elementos mais importantes dos

programas e as experiências escolares e familiares que são necessárias para que os efeitos sejam

duradouros.

Questões-chave de pesquisa

Além dessas constatações quanto aos efeitos dos programas de educação infantil sobre o

desempenho escolar, a associação entre esses programas e a conclusão escolar vem recebendo

maior atenção, uma vez que, em última análise, a conclusão escolar está associada ao bem-estar

econômico e social dos indivíduos e pode reduzir a necessidade de uma educação remediadora e

de serviços de assistência social.29,30 A próxima seção trata das formas pelas quais programas de

educação infantil estão associados à conclusão escolar.

Resultados de pesquisas recentes

A teoria que fundamenta programas de educação infantil vem sendo testada em alguns estudos.
5,8,20,21,31-35 Foram propostas diversas hipóteses para explicar os efeitos desses programas no longo

prazo. As duas hipóteses mais importantes analisadas em maior profundidade nesses estudos são

a hipótese da vantagem cognitiva e a hipótese do apoio familiar. 

De acordo com a hipótese da vantagem cognitiva, os efeitos positivos da educação infantil sobre

o desenvolvimento cognitivo no momento do ingresso na escola favorecem o desenvolvimento e o

comprometimento acadêmico da criança, os quais facilitam o aprimoramento de resultados de

desenvolvimento na adolescência e nas etapas seguintes. Sendo um fundamento lógico central
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dos programas de educação infantil, a hipótese da vantagem cognitiva recebe apoio consistente

das pesquisas. Habilidades de linguagem e alfabetização, conhecimentos de conceitos

quantitativos, comunicação oral, prontidão escolar e habilidades cognitivas gerais estão entre as

capacidades desenvolvidas que devem ser estimuladas a partir dessa perspectiva. Obviamente,

motivação para o desempenho, atitudes e interesses também contribuem para o desenvolvimento

cognitivo e acadêmico.36,37

A hipótese do apoio familiar indica que os efeitos das intervenções no longo prazo ocorrerão na

medida em que a participação no programa aprimore o funcionamento familiar e as práticas

parentais. Por exemplo, maior envolvimento dos pais pode fortalecer o apoio familiar à

aprendizagem da criança, motivando aspirações mais altas para seu desempenho educacional e

melhorando a qualidade das interações e das atividades que ocorrem (por exemplo, ler para e

com as crianças e ir à biblioteca). A participação em programas de educação infantil pode

também promover a estabilidade familiar e escolar por meio das interações entre pais e

professores. Segundo Bronfenbrenner,38 os efeitos da educação infantil no longo prazo têm maior

probabilidade de ocorrer quando o ambiente familiar – o principal contexto de aprendizagem

inicial da criança – é fortalecido. Programas de educação infantil têm duração limitada, mas as

experiências familiares persistem.

As hipóteses de vantagem cognitiva e de apoio familiar sugerem que fortalecer as habilidades

cognitivas, de alfabetização e de linguagem, assim como o envolvimento dos pais na vida de seus

filhos, é um objetivo importante dos programas de educação infantil. 

Atividades e currículos que apoiem esse objetivo podem contribuir para efeitos positivos de longo

prazo sobre a conclusão escolar e outros resultados.

Três outras hipóteses também foram investigadas com o objetivo de explicar os efeitos da

educação infantil no longo prazo. A contribuição da hipótese de apoio escolar foi demonstrada

em diversos estudos.21,24,34,39 A hipótese de apoio escolar prevê que o programa aumentará a

probabilidade de a criança frequentar escolas eficazes e reduzirá a probabilidade de mudança de

escola – duas situações positivamente associadas aos níveis educacionais alcançados.40 Duas

outras hipóteses – de motivação e de ajustamento social – foram propostas para explicar os

efeitos de programas de educação infantil no longo prazo. No entanto, poucos estudos avaliaram

essas hipóteses e as constatações não são consistentes. São necessários estudos adicionais. A

Figura 1 apresenta um modelo abrangente dessas hipóteses.
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Conclusões e implicações

Em resumo, os programas de educação infantil estão incluídos em um contexto mais amplo de

processos familiares, comunitários e escolares.41 Os efeitos de programas de educação infantil

tenderão a ser mais duradouros se os ganhos da aprendizagem forem reforçados e apoiados pela

família e pelas experiências escolares após o término da participação no programa.42,43

As constatações desta revisão sugerem diversas implicações para políticas sociais. Programas de

educação infantil para crianças em risco podem elevar os níveis de conclusão escolar. Os efeitos

de longo prazo foram explicados, em parte, pelas hipóteses em relação aos efeitos da

intervenção: vantagem cognitiva, apoio familiar e apoio escolar. Devem ser promovidos

programas de educação infantil de alta qualidade. Pesquisas indicam que os efeitos duradouros

de programas de educação infantil sobre os níveis educacionais alcançados podem beneficiar os

participantes e a sociedade: os resultados incluem projeções mais positivas de ganhos e

economias ao longo da vida e menor necessidade de encaminhamento para programas de

educação especial.29,30,44-47

As constatações deste estudo, assim como de outros, sugerem algumas orientações para o

futuro. São necessários estudos adicionais para analisar os efeitos de longo prazo dos programas

de educação infantil sobre a conclusão escolar e sobre o alcance de níveis educacionais mais

elevados, tal como a matrícula em cursos de nível superior. Em particular, são necessários

estudos sobre programas de larga escala, tais como o Head Start e programas de educação

infantil com financiamento público. Por fim, é preciso maior compreensão dos mecanismos dos

efeitos de longo prazo.

***********
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Introdução

Acumulam-se as evidências sobre os benefícios de longo prazo da participação em programas de

educação infantil (educação na primeira infância) destinados a crianças de famílias de baixa

renda. Acredita-se que programas eficazes de educação na primeira infância tenham influência

sobre habilidades acadêmicas posteriores, por meio do aumento de habilidades cognitivas, de

maior motivação para aprender e de uma base aprimorada de conhecimentos no momento do

ingresso na escola1. Todos esses elementos fornecem à criança mais oportunidades para
promover o envolvimento acadêmico durante os anos em que permanece no sistema educacional.
Quando esses programas são eficazes, não só as crianças são beneficiadas, mas também as
escolas e a sociedade, por não precisar oferecer serviços de alto custo ao longo das etapas
posteriores.

Do que se trata

Diversos fatores importantes corroboram questões sobre a eficácia de programas de educação

infantil. No Canadá2 e nos Estados Unidos3 vem aumentando a necessidade de maior número de

programas de educação infantil de boa qualidade, uma vez que mais de 64% das mães de

crianças pequenas estão na força de trabalho. Além disso, muitos debates sobre prontidão

escolar têm enfocado a importância de diversos aspectos da vida da criança: saúde física,

desenvolvimento cognitivo e aprendizagem, autorregulação e motivação, relacionamentos

positivos com colegas e cooperação com adultos.4 Todos esses aspectos constituem benefícios

potenciais de programas de educação infantil de boa qualidade.
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Desde a década de 1970, diversos estudos sobre os efeitos da educação infantil têm sido

iniciados: a maioria acompanha a criança através de pelo menos parte de suas experiências no

ensino fundamental,5 ao passo que outros acompanham os participantes até a idade adulta.6,7 Em

uma revisão dos principais estudos experimentais, Ramey e Ramey1 observaram diversos

aspectos comuns em relação às intervenções eficazes: (1) tiveram início na fase em que a criança

ainda é um bebê; (2) são intensivos, abrangentes e individualizados; (3) são totalmente

direcionados à criança; (4) têm boa qualidade e são monitorados com frequência; e (5) tiveram

continuidade de alguma forma ao longo dos anos iniciais do ensino fundamental.

Problemas

Inúmeros problemas são inerentes à realização de pesquisas sobre os efeitos longitudinais de

serviços e programas de educação infantil.8 Estudos longitudinais têm alto custo financeiro e

exigem comprometimento de longo prazo por parte das agências financiadoras. É comum

também a desistência de participantes e, por esse motivo, estudos que iniciaram com tamanhos

de amostra razoáveis após alguns anos contam com um número de participantes abaixo dos

limites aceitáveis. Além disso, é comum que os participantes mais necessitados abandonem o

estudo, principalmente aqueles dos grupos de comparação, limitando a avaliação da eficácia do

programa em meio a populações diversas. E, por fim, há problemas de mensuração, uma vez que

constructos básicos frequentemente exigem medidas diferentes em diferentes etapas da vida. 

Contexto de pesquisa

Pesquisas anteriores sobre efeitos de programas de educação infantil no longo prazo

restringiram-se a estudos sobre programas demonstrativos em um único local e com amostras

relativamente pequenas – por exemplo, Abecedarian Project, Brookline Early Education Project,

Perry Preschool Project. Esses estudos tiveram início na década de 1970, uma época em que, em

relação aos dias atuais, eram mais baixos não só o número de mães na força de trabalho, mas

também o número de programas para a primeira infância. No entanto, esses estudos produziram

conclusões sobre os efeitos da educação infantil sobre os participantes ao longo do ensino

fundamental, na adolescência e na fase adulta. Pesquisas mais recentes têm enfocado estudos

realizados em diferentes localidades, com amostras bastante amplas, e têm produzido

constatações relacionadas aos anos escolares posteriores à educação infantil.

Questões-chave de pesquisa
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A questão central sobre a eficácia de programas para a primeira infância destinados a crianças

de famílias de baixa renda é a seguinte: em que medida tais programas fazem diferença nos

resultados acadêmicos das crianças no longo prazo? Há questões relacionadas sobre quais

características dos programas estão associadas a resultados mais positivos. Outras questões

consistem em verificar se a qualidade das experiências escolares subsequentes aos programas

para a primeira infância melhora ou dificulta os efeitos das experiências da primeira infância.

Resultados de pesquisas recentes

Foram realizadas diversas revisões extensivas sobre a eficácia de programas de educação

infantil. Brooks-Gunn9 apresentou um briefing para o Subcomitê de Recursos Humanos da

Câmara dos Deputados dos Estados Unidos sobre os resultados de avaliações de programas de

intervenção em educação infantil de alta qualidade. A autora concluiu que, em comparação com

programas de visitas domiciliares e programas de gestão de casos, os programas baseados em

instituições de educação infantil apresentaram os efeitos positivos mais consistentes para a

criança. Além disso, programas que atendiam famílias pertencentes a uma ampla gama

socioeconômica aparentemente eram mais eficazes para crianças pobres ou quase pobres e/ou

cujas mães tinham baixo nível de instrução.

Barnnet10 realizou uma revisão profunda de 36 estudos sobre os efeitos de programas de

educação infantil para crianças de famílias de baixa renda. O autor concluiu que, no curto prazo,

tais programas resultam em aumentos no desempenho cognitivo e têm efeitos de longo prazo

sobre o desempenho escolar, repetência, participação em programas de educação especial e

ajustamento social. No entanto, nem todos os programas produziram tais benefícios: alguns não

conseguiram acompanhar os participantes ao longo dos anos escolares, ao passo que outros

apresentaram problemas ligados ao formato das pesquisas – como ausência de designação

aleatória para os grupos de tratamento e de controle. Barnnet destacou o rigor metodológico de

dois estudos que revelaram resultados acadêmicos de longo prazo.

O primeiro desses programas – Abecedarian Project (Projeto Abecedarian) – 7,11 forneceu

cuidados de alta qualidade na primeira infância e apoio educacional no ensino fundamental a 111

participantes nesses ciclos de educação. Os participantes foram designados aleatoriamente aos

componentes de educação infantil (educação e cuidados na primeira infância) e do ensino

fundamental. No total, 104 indivíduos participaram do estudo de acompanhamento até os 21

anos de idade. Aqueles que participaram do programa de educação e cuidados na primeira
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infância apresentaram melhores habilidades acadêmicas e desempenho intelectual como adultos

jovens, concluíram maior número de anos de educação e mostraram-se mais propensos a cursar

o ensino superior. Os benefícios foram mais aparentes para mulheres do que para homens. A

intervenção na idade do ensino fundamental foi utilizada para manter os benefícios dos

componentes de programas de educação e cuidados na primeira infância, mas resultou em

efeitos menos consistentes do que os componentes de cuidados infantis.

O Perry Preschool Project (Projeto Perry de Educação Infantil)6 é o segundo estudo conhecido

por seu rigor metodológico. No total, 123 crianças participaram desse estudo aos 3 ou 4 anos de

idade e foram designados aleatoriamente para um grupo de tratamento ou para um grupo de

comparação. As crianças do grupo de tratamento participaram de um programa de educação

infantil de alta qualidade, orientado para o desenvolvimento. Um estudo de acompanhamento

realizado quando os participantes tinham 27 anos de idade indicou que, em meio aos

participantes do programa, as taxas de conclusão do ensino médio (ou equivalente) eram

significativamente mais altas, os salários eram mais altos, o número de detenções era menor,

assim como era menor o número de filhos nascidos fora do casamento.

Intervenções mais recentes também produziram resultados positivos. Outro programa promissor

é o Chicago Child-Parent Center (Centro Criança-Pais de Chicago, CPC)12,13. Em comparação com

os dois programas descritos acima – que foram programas-modelo de demonstração em um único

local, o CPC faz parte do sistema de escolas públicas de Chicago e possui centros em 24

localidades. O programa oferece educação infantil para crianças a partir dos 3 anos de idade e

programas de apoio familiar, que visam estimular o envolvimento dos pais na educação da

criança. Esses serviços são oferecidos no segundo ou terceiro ano escolar. No total, 1.281

indivíduos (83,2% da amostra original) participaram de um estudo de acompanhamento aos 20

anos de idade. Em comparação com indivíduos com características semelhantes que não

frequentaram o programa de educação infantil, a pesquisa revelou que, para aqueles que haviam

participado desse programa, o número de anos de educação era significativamente maior, as

taxas de conclusão do ensino médio eram mais altas e as taxas de evasão eram mais baixas.

Aparentemente, os benefícios foram mais evidentes para homens do que para mulheres.

Conclusões

Avaliações longitudinais de programas para a primeira infância constituem um desafio devido ao

abandono dos programas por muitos participantes – principalmente quando esse abandono
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resulta em desequilíbrio no número de participantes entre os grupos de tratamento e de

comparação – e à dificuldade de medir conceitos básicos, como motivação ao longo do tempo. No

entanto, avaliações dos estudos mais rigorosos sobre programas de educação infantil destinados

a crianças de famílias de baixa renda indicam vantagens específicas para os participantes em

termos de resultados acadêmicos no longo prazo, principalmente em relação ao nível

educacional alcançado e à alta taxa de conclusão escolar. Alguns estudos – por exemplo, o Perry

Preschool Project – indicam também vantagens sociais para os participantes, tais como redução

de taxas de detenção e de nascimentos fora do casamento e salários mais altos. Um estudo

recente de acompanhamento realizado pelo Brookline Early Education Project relatou que

adultos jovens de áreas urbanas que participaram do projeto durante a primeira infância não só

obtiveram salários mais altos e apresentaram maior nível educacional do que seus pares, como

também apresentaram melhores condições de saúde mental e maior eficácia em relação à saúde.
14 De fato, embora raramente sejam analisados como resultado da educação infantil, os benefícios

para a saúde mental podem ser fundamentais para o desempenho acadêmico, como sugerem

Hymel e Ford.15 Tais benefícios aumentam quando os programas têm alta qualidade, oferecem

serviços intensivos baseados em instituições ao longo da primeira infância e mantêm serviços de

apoio continuado para crianças e famílias durante os primeiros anos do ensino fundamental.

Implicações

Apesar do acúmulo de evidências sobre a eficácia de programas de educação infantil intensivos e

de alta qualidade para o posterior desempenho acadêmico da criança, estudos adicionais devem

determinar os motivos pelos quais alguns programas trazem benefícios para mulheres, enquanto

outros são mais eficazes para homens. É preciso realizar maior número de pesquisas para

determinar a idade ideal para o início do programa, uma vez que estudos eficazes tiveram início

nos primeiros meses de vida da criança e outros ao longo dos anos pré-escolares. Além disso, em

vez de se concentrarem em estudos adicionais de modelos demonstrativos, futuras pesquisas

devem enfocar programas que ofereçam serviços em contextos comunitários, como escolas

públicas. Uma questão crítica consiste em identificar como ampliar programas eficazes para que

alcancem um grande número de crianças. São necessários estudos que considerem também o

tipo de apoio continuado mais eficaz para as crianças e as famílias durante os anos escolares.

Uma vez que os resultados de avaliações rigorosas de programas de educação infantil

demonstram benefícios evidentes para a criança no longo prazo, as políticas relacionadas ao

provimento de educação infantil universal de qualidade merece cuidadosa consideração.
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Conforme sugerem Campbell e Wentzel, fica evidente a congruência entre os artigos desta seção

sobre associações entre participação em programas de educação infantil de boa qualidade e a

conclusão escolar posterior. No entanto, considerados em conjunto, os artigos (inclusive o meu)

são incompletos. Em particular, embora o trabalho empírico sobre a associação entre programas

de educação infantil e conclusão escolar esteja necessariamente baseado em dados sobre

educação infantil de momentos anteriores, é grande a necessidade de modelos de serviço de

educação infantil adequados à população atual. Os programas desenvolvidos nas décadas de

1970 e 1980 foram direcionados a uma população diferente da atual. Nos Estados Unidos, muitas

crianças imigrantes frequentam programas ministrados em inglês e suas necessidades de

educação infantil exigem abordagens complementares para a aprendizagem em um novo idioma

e para a evolução de seu desenvolvimento na língua materna.16 Além disso, relacionamentos

produtivos entre professores e pais demandam que os professores tenham suficiente

compreensão cultural das crenças dos pais sobre escolarização, educação infantil,

desenvolvimento infantil e práticas parentais, e de como as diferenças de valores entre

professores e pais pode afetar a vida acadêmica da criança.17 Por fim, hoje crianças com

deficiência são rotineiramente integradas a muitos programas de educação infantil e  modelos

antigos devem ser revisados para levar em consideração as necessidades de crianças com um

conjunto mais amplo de trajetórias de desenvolvimento.

Wentzel reforça que a demanda por modelos teóricos para orientar o desenvolvimento de

programas é essencial para a eficácia de futuros programas de educação infantil. Os programas

são desenvolvidos com base em modelos de mudanças explícitos e implícitos. Estamos em um

momento da comunidade da primeira infância em que podemos ser mais deliberativos em

relação aos modelos que selecionamos e à explicação de como entendemos os serviços, as

atividades e os processos que promovem o desenvolvimento positivo. Portanto, a tarefa consiste

em desenvolver modelos com base na teoria do desenvolvimento, considerando simultaneamente

os processos de desenvolvimento por meio dos quais programas anteriores alcançaram sucesso

atendendo às necessidades atuais de todas as crianças em idade pré-escolar e de suas famílias.
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Devido à discrepância entre as faixas etárias e para facilitar a compreensão, neste artigo faremos referência a programas de
educação infantil ou programas para a primeira infância. Programas de “jardim de infância” correspondem à modalidade “pré-
escola”.

Fontes: www.primeirainfancia.org.br

Lei 9394/96 – Lei de Diretrizes e Bases da Educação Nacional (LDBEN)

http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/Leis/L9394.htm
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Serviços ou programas que influenciam o sucesso
acadêmico e a conclusão escolar de crianças
pequenas
Carol McDonald Connor, PhD., Frederick J. Morrison, PhD

University of Michigan, EUA
Janeiro 2006, Éd. rév.

Introdução e do que se trata

Já foi demonstrado que programas/intervenções de educação e cuidados na primeira infância

melhoram as perspectivas da criança em relação ao sucesso acadêmico, reduzindo a

probabilidade de encaminhamento para programas de educação especial e diminuindo as taxas

de repetência e de abandono escolar antes da conclusão do ensino médio, principalmente para

crianças em risco de atingirem um baixo nível educacional.1-3 Entre outros aspectos, os fatores de

risco incluem pobreza, deficiências de desenvolvimento e de aprendizagem, pertencimento a

minorias étnicas e inglês como segundo idioma.4,5 Além disso, de acordo com análises da relação

custo/benefício, os programas para a primeira infância demonstram retornos significativos do

investimento ao longo da vida da criança.6 Talvez uma das funções mais importantes dos

programas destinados à primeira infância seja prover uma base sólida para o desenvolvimento da

alfabetização, tendo em mente que competências acadêmicas fracas estão fortemente associadas

com evasão escolar e delinquência.7,8 No entanto, há uma advertência importante a ser feita em

relação a essas constatações de pesquisas: resultados positivos de programas de educação e

cuidados na primeira infância só estão associados a tais programas quando são de boa qualidade.

Aparentemente, programas de má qualidade estão associados a resultados negativos para as

crianças9 e, infelizmente, as crianças que poderiam obter maiores benefícios de programas para

a primeira infância são justamente aquelas com menor probabilidade de participarem de

programas de boa qualidade.10 Novas pesquisas vêm revelando que programas de boa qualidade

podem apoiar o desenvolvimento da linguagem e da alfabetização das crianças e que o impacto

de atividades pré-escolares específicas nessas duas áreas pode depender das habilidades da

criança em relação à linguagem e a suas habilidades emergentes de alfabetização.11,12

Problemas, contexto de pesquisa e questões de pesquisa
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Ao considerarem a conveniência de se implementarem programas de educação e cuidados na

primeira infância e de como fazê-lo, educadores e formuladores de políticas públicas devem ter

em mente duas questões importantes:

Há um consenso crescente sobre os benefícios de programas para a primeira infância, embora

haja considerável controvérsia sobre a definição do que seja um programa de educação e

cuidados na primeira infância de boa qualidade e sobre o que deve ser ensinado a crianças tão

pequenas. Pesquisas recentes fornecem percepções e diretrizes importantes em relação a essas

questões.

Resultados de pesquisas recentes

Diversos estudos longitudinais, alguns dos quais utilizam amostras representativas em termos

nacionais, contribuem para nosso conjunto de conhecimentos sobre:

Nos Estados Unidos, esses programas incluem estudos dos programas Head Start, Abecedarian e

Highscope/Perry Preschool2, NICHD Early Childcare Research Network (NICHD-ECRN,

http://secc.rti.org/home.cfm) e Early Childhood Longitudinal Study (ECLS,

http://nces.ed.gov/ecls/), além de estudos menores, como o Home-School Study.14 Estudos sobre

intervenções específicas, como o Dialogic Reading (Leitura Dialógica),15 também fornecem

informações. Novos estudos de atividades de educação infantil em sala de aula são igualmente

reveladores.16 A seguir, são apresentados resumos de conclusões relevantes dessas pesquisas. 

Múltiplas influências sobre o sucesso acadêmico da criança

1. Para compreender o impacto potencial dos programas de educação e cuidados  na primeira
infância, é necessário compreender os múltiplos fatores que afetam o sucesso acadêmico e
a conclusão escolar.

2. Com base na compreensão desses múltiplos fatores, é importante determinar os elementos
da educação infantil e da intervenção que estão associados a efeitos positivos sobre o
sucesso acadêmico da criança no longo prazo.

1. os múltiplos fatores que afetam o sucesso da criança na escola;

2. os aspectos dos programas para a primeira infância que causam impacto sobre esses
múltiplos fatores.
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Fatores relativos à criança

Talvez as variáveis mais consistentes para a predição do sucesso escolar da criança sejam suas

habilidades iniciais de linguagem oral, entre as quais vocabulário, utilização de sentenças

complexas e consciência metalinguística, a qual inclui a consciência fonológica.4 Habilidades

iniciais de alfabetização, que incluem o conhecimento das letras, o conhecimento sobre a

correspondência letra-som e a compreensão dos objetivos de ler e escrever, também estão

associadas ao sucesso escolar posterior.17 Novas evidências indicam que as habilidades de

autorregulação da criança (sua capacidade para manter a atenção, permanecer concentrada na

tarefa, inibir comportamentos inadequados e postergar a gratificação) também são variáveis

importantes de predição do sucesso escolar posterior.18-20,21,22 Em termos gerais, há evidências

consistentes de que pais e professores, assim como os ambientes familiar e escolar, podem

influenciar o desenvolvimento dessas habilidades infantis.14,16,18,20,23-26 Portanto, programas para a

primeira infância que enfocam o fortalecimento da linguagem, da alfabetização e da

autorregulação da criança em todos os múltiplos contextos são comprovadamente os mais

eficazes na promoção do sucesso escolar.

Fatores socioculturais

Os efeitos de pobreza, raça/etnia e comunidade são fatores distais que, de acordo com as

pesquisas, estão associados ao sucesso escolar da criança.26,27 No entanto, nem sempre é clara a

forma como esses fatores distais operam através de fatores mais proximais, como práticas

parentais e escolarização. Sem dúvida, a saúde e o bem-estar da criança, que são afetados pelo

status socioeconômico, podem influenciar sua capacidade de prestar atenção em sala de aula e

de interagir com pais, professores e colegas.26 Há evidências também de que a diferença de

desempenho educacional entre minorias étnicas/raciais e estudantes pertencentes a grupos

majoritários tem início antes que a criança ingresse no ensino fundamental e pode estar

relacionada ao modo como os pais conversam com seus filhos e à quantidade de tempo que

passam com eles, assim como ao ambiente de aprendizagem em casa.5,8,14,28 Infelizmente, há

também evidências consistentes de que o nível educacional e o status socioeconômico (SSE) dos

pais estão associados de maneira positiva à qualidade do programa de educação infantil no qual

seus filhos estão matriculados (estudos NICHD-ECCRN) e à escolarização subsequente que

recebem.8,27 Crianças provenientes de famílias com SSE mais alto tendem a participar de

programas de melhor qualidade e crianças de famílias com SSE mais baixo tendem a frequentar

programas de qualidade inferior.11
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Práticas parentais

De maneira geral, a influência das práticas parentais sobre o sucesso escolar da criança é maior

do que a influência de programas para a primeira infância. De fato, a qualidade das práticas

parentais com crianças pequenas contribui quatro vezes mais para a variabilidade dos resultados

acadêmicos da criança quando comparada ao efeito independente dos programas de educação

infantil.29 Fatores distais, como status socioeconômico e cultura/etnia/raça, tendem a funcionar

por meio de dimensões mais proximais das práticas parentais,30 que incluem ambiente de

aprendizagem em casa,14 afetuosidade-responsividade dos pais31,32 e controle e disciplina por

parte dos pais.33 Assim sendo, em termos teóricos, programas para a primeira infância centrados

na promoção de habilidades parentais e no enriquecimento de ambientes de aprendizagem em

casa devem ser – e são – muito eficazes na promoção do sucesso escolar da criança, embora

alguns estudos indiquem que programas centrados unicamente nos pais – ou seja, sem foco na

criança e não baseados em instituições – talvez não sejam tão eficazes.34 Os programas de

educação e cuidados na primeira infância mais eficazes e que apresentam as relações

custo/benefício mais consistentes são aqueles que fornecem intervenções voltadas diretamente à

criança e que favorecem ligações estreitas com os pais, que estimulam práticas parentais

eficazes e condutas parentais que promovem habilidades cognitivas, de linguagem e de

alfabetização.26,35 Por exemplo, o Title 1 Chicago Child-Parents Centers, que forneceram

intervenções baseadas em centros direcionadas a crianças e à educação parental, produziram

um benefício social total de mais de US$7 por dólar investido, considerando a redução de gastos

com educação e justiça criminal e os impostos mais altos pagos pelos participantes que recebem

salários mais altos.6

Educação e cuidados na primeira infância

Mais de 60% dos quase 20 milhões de crianças menores de 5 anos de idade que vivem nos

Estados Unidos passarão algum tempo em algum programa regular de cuidados infantis.36 Assim

sendo, a qualidade dos cuidados recebidos pelas crianças enquanto seus pais estão no trabalho

vem se tornando cada vez mais importante para provedores de serviços e formuladores de

políticas públicas. Embora os efeitos de práticas parentais sejam maiores do que os efeitos de

programas para a primeira infância, a qualidade desses programas ainda é uma variável

significativa para a predição do sucesso escolar da criança, mesmo após o controle do efeito das

práticas parentais.29 Na próxima seção são discutidas as definições de programas de educação

infantil de “boa qualidade” e seus efeitos sobre o sucesso escolar da criança. As implicações
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sociais e de políticas centradas nos pais que trabalham fora de casa – tais como licença familiar e

políticas do local de trabalho, que facilitam aos pais associar trabalho e responsabilidades

familiares – merecem debates mais aprofundados do que aquele que podemos oferecer neste

artigo. Os leitores são orientados a consultar os artigos desta Enciclopédia37 e outras fontes a

esse respeito.13

Definição: o que se entende por “boa qualidade” em relação a programas e intervenções de

educação e cuidados  na primeira infância

Um dos dilemas da concepção de programas eficazes para primeira infância é a grande

variedade de definições sobre a qualidade dos programas.3 Para alguns, a qualidade está

relacionada a instalações físicas, credenciais de professores e quociente crianças/equipe.

Entretanto, esses fatores isoladamente não explicam por que alguns programas para a primeira

infância são eficazes no apoio ao sucesso acadêmico da criança e outros não. Segundo os estudos

mais rigorosos, a qualidade está estreitamente relacionada às definições de sucesso infantil.

Quando os objetivos dos programas para a primeira infância são diferentes, o significado de

“sucesso infantil” e os resultados medidos são diferentes. Por exemplo, sucesso tem sido definido

segundo vários parâmetros: conclusão escolar, delinquência, encaminhamento para educação

especial, habilidades linguísticas, capacidade cognitiva, desempenho acadêmico e

desenvolvimento social, inclusive responsividade do bebê, relações entre pares e comportamento

em sala de aula.9,10,38-44 Recentemente, após a aprovação nos Estados Unidos da lei No Child Left

Behind (www.nclb.gov), os programas para a primeira infância desenvolvidos com financiamento

público foram estimulados a intensificar o foco sobre o desenvolvimento de habilidades de

linguagem e de alfabetização. Além disso, dependendo das definições de sucesso infantil, há

também evidências de uma interação entre as características infantis e a instrução, de tal forma

que atividades para a primeira infância promovidas pelos programas como, por exemplo, a

alfabetização, podem ser eficazes para determinada criança, mas não para outra que apresente

pontos fortes e fracos diferentes em relação a suas competências.45,46

Assim sendo, para elaborar programas de educação infantil de boa qualidade, provedores de

serviços e formuladores de políticas públicas devem ter muita clareza de quais seriam os

objetivos do programa. Se o objetivo é apoiar o sucesso acadêmico posterior da criança e

favorecer a conclusão escolar, programas de boa qualidade devem combinar elementos que

estão associados à “prontidão escolar”3 da criança, que inclui desenvolvimento de linguagem,

alfabetização e autorregulação, assim como apoio aos pais, uma vez que, conforme discutido
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anteriormente, as pesquisas indicam que todos esses fatores constituem os alicerces do sucesso

escolar. Além disso, sempre que haja evidências de habilidades específicas em uma criança,

estas devem ser consideradas nas estratégias educacionais e desenvolvidas por meio de

interações instrucionais.

Como observado anteriormente, programas de educação e cuidados na primeira infância que

incluem forte apoio aos pais e cuidadores são os mais eficazes e geram retorno social consistente

sobre o investimento. As práticas parentais constituem uma forte variável de predição do sucesso

escolar da criança e os programas para a primeira infância fornecem uma oportunidade de

apoiar os pais em seus esforços em casa e, simultaneamente, de apoiar a criança diretamente na

sala de aula. Programas eficazes incluem visitas domiciliares e esforços para alcançar os menos

favorecidos – como o Head Start e os centros Title I Chicago Parent-Child6 – programas de

alfabetização de pais,47 fornecimento de livros que podem ser levados para casa e intervenções

específicas, como o Dialogic Reading (Leitura Dialógica).15 Com frequência, esses programas de

práticas parentais apoiam igualmente as comunidades às quais as famílias pertencem.3 

Uma das observações mais consistentes em salas de aula para a primeira infância, onde as

crianças desenvolvem habilidades acadêmicas mais consistentes, é o ambiente linguístico, que

inclui interações professor-criança, responsividade do professor e estilos de interação dos

professores com as crianças. Nesses estudos,14,48,51 as interações verbais entre professor e

estudantes foram variáveis consistentes de predição das competências de comunicação e de

alfabetização da criança. Frequentemente, esses programas melhoraram a linguagem da criança

e suas habilidades pré-leitura e foram associados a níveis mais altos de habilidades de leitura nos

anos posteriores. Por exemplo, crianças que frequentavam aulas de educação infantil nos

programas Head Start e Title I – nos quais os professores utilizavam mais questões do tipo quem,

o quê, onde, quando e porquê, e não questões cujas respostas seriam sim ou não ou formas

imperativas (ou seja, comandos como “sente-se”) – tendiam a alcançar escores mais altos em

medidas que predizem o sucesso posterior em leitura.45 Uma avaliação das interações verbais em

sala de aula revelou que, quando utilizam questões do tipo quem, o quê, onde, quando e porquê,

os professores tendem a induzir conversas mais estimulantes do ponto de vista cognitivo14 –

incluindo previsões, inferências e enriquecimento de vocabulário – do que quando utilizam

questões com respostas sim-não e questões imperativas (comandos). Nas salas de aula em que os

professores interagiram com as crianças utilizando conversas estimulantes em termos cognitivos,

estas mostraram vocabulário e habilidades de compreensão de leitura mais consistentes a partir
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do primeiro ano do ensino fundamental do que crianças em salas de aula nas quais as interações

eram proporcionalmente mais didáticas e diretivas.14,52

Um dos motivos pelos quais o ambiente linguístico de programas para a primeira infância pode

ter uma influência importante sobre o desenvolvimento da alfabetização é que crianças pequenas

devem aprender a falar e a se tornar usuários competentes da linguagem em diversos contextos.
52 Além disso, é possível que a criança chegue à escola com as práticas de discurso aprendidas

em sua comunidade, que podem ser diferentes daquelas utilizadas na sala de aula.53 A educação

infantil pode oferecer a essas crianças uma oportunidade para aprender o idioma inglês (nos

Estados Unidos) caso falem outro idioma em casa e para aprender as formas e as maneiras de

falar que normalmente são preferidas nas escolas, incluindo as interações mais formais que

ocorrem na sala de aula. 

Alguns educadores54 sugerem que ensinar explicitamente as crianças que não têm possibilidade

de aprender em casa as rotinas discursivas da sala de aula – tais como responder a questões do

tipo quem, o quê, onde, quando e porquê e utilizá-las de acordo com a gramática escolar – pode

ser mais eficaz no apoio ao sucesso escolar posterior da criança do que ignorar ou aceitar formas

do idioma inglês que possam prejudicar seu desempenho educacional em andamento.55 Isto não

significa que utilizar um dialeto diferente das formas escolares do idioma inglês deve ser

considerado um fator de risco de fracasso escolar. Novas pesquisas indicam que para crianças

afro-americanas em idade pré-escolar nos Estados Unidos há uma relação em forma de U entre a

frequência de utilização de características do inglês afro-americano (IAA) e a linguagem e a

alfabetização emergente, incluindo consciência fonológica.56,21,22 Crianças que utilizavam

características de IAA com maior ou menor frequência demonstraram evidências de

alfabetização emergente mais consistentes do que crianças em idade pré-escolar que utilizavam

características de IAA com frequência moderada.

Além de habilidades de linguagem, novas evidências indicam que a autorregulação precoce da

criança prediz o sucesso escolar,21,22 e que as práticas parentais podem influenciar seu

desenvolvimento.5,18 A importância da autorregulação já é reconhecida para crianças mais velhas.
57 No entanto, não está claro o papel desempenhado por programas de educação e cuidados na

primeira infância e quais estratégias podem favorecer seu desenvolvimento. Entretanto, crianças

em idade pré-escolar que alcançaram escores mais altos em uma tarefa de autorregulação que

exigia mudanças de tarefas demonstraram crescimento mais consistente em termos de

vocabulário, alfabetização emergente e matemática do que crianças com escores mais baixos.21,22
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Essa área demanda novas pesquisas, que enfoquem principalmente a forma de melhorar a

autorregulação de crianças em idade pré-escolar na sala de aula.

Embora sejam recentes as pesquisas que abordam especificamente por que e como ensinar os

elementos de alfabetização a crianças pequenas, ficou claramente estabelecido ao longo da

última década o que as crianças devem aprender:1,17 

As crianças que iniciam o primeiro ano com habilidades consistentes nessas áreas aprendem a

ler mais facilmente do que crianças com habilidades mais frágeis. Por exemplo, em uma amostra

representativa em nível nacional, crianças que iniciaram a pré-escola já conhecendo suas letras

tornaram-se melhores leitores ao final do primeiro ano do que crianças que não tinham esse

conhecimento58 – uma vantagem importante que as acompanhará ao longo de seus estudos.59 A

consciência fonológica (por exemplo, rimas) é uma das variáveis mais importantes para a

predição da capacidade posterior de leitura e é uma habilidade que pode ser ensinada. Quando

ensinada explicitamente em associação com letras, essa competência favorece habilidades de

leitura mais consistentes.60 Fazer de conta que lê histórias, leitura emergente4,61 e fazer de conta

que escreve – atividade também denominada soletração inventada ou escrita emergente – são

atividades que também estão associadas de maneira positiva com a alfabetização emergente da

criança, assim como a leitura dialógica. De fato, a leitura dialógica – professores ou pais leem

histórias com as crianças de forma estimulante em termos cognitivos – pode ser ensinada de

maneira eficaz para pais e professores e resulta em habilidades de alfabetização precoce mais

consistentes.63

Ainda é pouco compreendido o papel da instrução explícita na alfabetização emergente,

principalmente o conhecimento das letras, a consciência fonológica e outros conceitos impressos.

No entanto, novas pesquisas indicam que uma combinação de estratégias baseadas na criança64 e

de instrução explícita pode produzir resultados mais consistentes do que cada um desses

1. Letras e a correspondência letra-som em associação com consciência fonológica, inclusive
rimas, segmentação e fusão fonêmica; 

2. Leitura emergente; 

3. Escrita emergente; 

4. Conceitos básicos de matemática; 

5. Aspectos metacognitivos da alfabetização.
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elementos separadamente.12 Além disso, o conteúdo dessa instrução explícita parece causar um

impacto diferencial sobre a alfabetização emergente e sobre o aumento de vocabulário de

crianças em idade pré-escolar, dependendo de suas habilidades no momento em que ingressam

na educação infantil.16 Neste estudo, crianças em idade pré-escolar que apresentavam baixo nível

de alfabetização emergente e de habilidades de vocabulário demonstraram maior crescimento

quando interagiram com seus professores em atividades especificamente direcionadas para a

alfabetização emergente – consciência fonológica, leitura compartilhada de livros. Para crianças

com habilidades mais desenvolvidas, uma ampla variedade de atividades explicitas e implícitas

apoiaram a alfabetização emergente e o aumento de vocabulário. Além disso, quanto maior o

tempo que essas crianças passavam envolvidas com tais atividades, mais consistente era o

desenvolvimento de sua alfabetização emergente e vice-versa. A quantidade de tempo que

crianças em idade pré-escolar passam brincando (dramatizações, blocos, etc.) foi um preditor

positivo de desenvolvimento de vocabulário, principalmente para aquelas com níveis mais baixos

de habilidades de vocabulário. No entanto, as brincadeiras não foram associadas com o

crescimento da alfabetização emergente, o que foi observado em interações pais-criança e

também em leitura compartilhada.65,66

Os elementos de alfabetização emergente e de linguagem (conhecimento de letras, consciência

fonológica, etc.) podem ser ensinados às crianças por meio de atividades lúdicas – como fazer de

conta que escrevem histórias, jogos com palavras e rimas, leitura compartilhada de livros de

história, jogos com números, quebra-cabeças e poesia – e por meio do atendimento das

expectativas de comportamento autorregulado em sala de aula. Crianças que ingressam na

escola em situação de desvantagem, com níveis baixos de habilidades de vocabulário e sem

experiências com letras, leitura e jogos de palavras podem ser especialmente beneficiadas com

essas atividades.16 Por exemplo, crianças que participavam do Head Start e que haviam iniciado o

ano escolar com vocabulário mais limitado geralmente desenvolviam habilidades consistentes de

alfabetização precoce quando seus professores falavam com mais frequência sobre letras, sons

das letras, faziam rimas, brincavam com jogos de palavras, estimulavam as crianças a escrever

seus nomes45 e utilizavam soletração inventada.62 No entanto, esse tipo de conversa teve efeito

muito menor sobre o desenvolvimento dessas habilidades para crianças que começaram o ano

escolar com habilidades de vocabulário mais consistentes. Para elas, o foco mais frequente sobre

aspectos metacognitivos da alfabetização – tais como falar sobre livros de histórias, o objetivo de

ler e de escrever, autores e o ato de escrever – parecia estar relacionado ao desenvolvimento de

habilidades mais consistentes de alfabetização precoce.45 Portanto, a eficácia de estratégias
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instrucionais específicas pode depender dos níveis iniciais de habilidades da criança e do

resultado que se espera dela.16

Esse tipo de interação criança/instrução é evidente também nos anos iniciais do ensino

fundamental.67,68 Isto posto, a expressão programa de “boa qualidade” pode ser enganosa, uma

vez que o que pode ser de boa qualidade para uma criança pode ser ineficaz – e, portanto, de

baixa qualidade – para outra, dependendo dos objetivos do programa. A utilização do termo

“eficaz” pode ser mais útil do que a expressão “boa qualidade”, o que favoreceria o foco sobre os

resultados da criança e não sobre uma abordagem de “tamanho único” para elaborar programas

eficazes de educação e cuidados na primeira infância. 

Conclusões e implicações

Programas de educação e cuidados na primeira infância fornecem apoio significativo para o

sucesso acadêmico da criança, retornos sociais mensuráveis para investimentos e uma estratégia

clara para apoiar a conclusão escolar, principalmente para crianças em risco de fracasso na

escola. No entanto, embora a eficácia de programas para a primeira infância esteja

estreitamente associada a cada um desses benefícios, programas ineficazes podem, na prática,

ter impacto negativo sobre o desempenho acadêmico da criança. Programas de educação infantil

eficazes levam em consideração os múltiplos fatores que influenciam o sucesso escolar da

criança, incluindo pais, professores, o contexto familiar e de sala de aula. Foi constatado de

forma consistente que programas que fornecem apoio às duas gerações – incluindo a criança e os

pais/cuidadores – estão associados ao sucesso escolar. Estratégias específicas, como inclusão dos

pais, leitura dialógicas e visitas domiciliares, são bastante eficazes no apoio às habilidades

parentais, favorecendo a sensibilidade dos pais e as práticas disciplinares e melhorando o

ambiente de aprendizagem em casa. Aparentemente, os programas para a primeira infância mais

eficazes no apoio ao desenvolvimento da linguagem e da alfabetização, e que fornecem as

habilidades básicas essenciais para o sucesso escolar, são aqueles que fornecem um ambiente de

aprendizagem rico em termos linguísticos, são explicitamente centrados no desenvolvimento da

alfabetização emergente, encorajam um discurso estimulante em termos cognitivos e oferecem

instrução para alfabetização emergente ajustada às necessidades das crianças. As habilidades

fundamentais para o sucesso escolar incluem o conhecimento de letras e das relações letras-

sons, a consciência fonológica, conceitos básicos de matemática, leitura e escrita emergentes e

uma compreensão dos objetivos da leitura, da escrita e da matemática. Novas pesquisas indicam

que favorecer as habilidades de autorregulação da criança pode fornecer outra estratégia
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importante para seu sucesso escolar. De modo geral, programas eficazes de educação e cuidados

na primeira infância constituem um dos meios mais poderosos para apoiar as famílias e suas

crianças no caminho para o sucesso acadêmico e para a conclusão escolar.
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Introdução

Sem exceção, estudiosos que analisaram as evidências de que programas para a primeira

infância afetam positivamente a conclusão escolar concordam que tais programas realmente

aumentam a probabilidade de conclusão escolar para crianças que vivem em condições de

pobreza. Esses artigos abordam a questão sob diferentes pontos de vista. Hauser-Cram discute

alguns problemas que dificultam respostas definitivas para essa questão, resumindo em seguida

as conclusões tiradas por outros autores que analisaram o tema; por fim, descreve três

programas de educação infantil que se mostraram positivos, com efeitos duradouros sobre o

nível educacional alcançado por crianças pobres. Connor e Morrison analisam mais

detalhadamente os fatores de background associados ao nível educacional. Os autores discutem

as evidências a favor e contra a colocação da criança ou dos pais como foco principal de um

programa para a primeira infância e mostram que o objetivo preciso de um programa para

primeira infância nem sempre é tão específico como deveria ser: linguagem infantil, habilidades

pré-alfabetização, práticas parentais ou conduta dos professores. Ou e Reynolds definiram com

precisão o que entendem por “programa para a primeira infância” e resumem as evidências que

surgiram a partir de oito estudos que correspondem à sua definição (as crianças estavam em

“tratamento” entre os 3 e 4 anos de idade e a finalidade dos dados era analisar o desempenho

educacional no longo prazo). Esses estudiosos colocaram na forma de tabela um resumo útil para

descrever os resultados de estudos que atendiam a seus critérios.3 

Pesquisas e conclusões
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Evidentemente, os estudos experimentais controlados de maneira mais criteriosa, como os

programas Perry Preschool e Abecedarian, apresentaram as evidências de vantagens mais

consistentes. Embora ambos utilizem amostras relativamente pequenas, o tamanho da amostra é

parcialmente compensado por boa elaboração experimental e baixa taxa de desistência. É

importante ressaltar que o estudo mais amplo do Chicago Child-Parent Center (Centro Criança-

Pais, de Chicago) apresenta evidências comparáveis de benefícios no longo prazo. Para o

programa de educação infantil mais amplamente oferecido, o Head Start, as evidências de

eficácia no longo prazo ainda são diversificadas.

Os autores têm opiniões diferentes sobre os modelos de programas para a primeira infância que

podem influenciar a conclusão escolar, mas não há evidências consistentes da superioridade de

um modelo de prestação de serviços sobre outro. Connor e Morrison concluem que as melhores

práticas combinam alguma forma de atendimento familiar com serviços diretos para as crianças.

No entanto, quando a conclusão escolar é o critério em questão, resultados de longo prazo do

estudo Abecedarian não apoiam a ideia de que o foco na família seja essencial. Evidências

sugerem que o programa de educação infantil centrado na criança tem efeito mais forte sobre o

nível educacional alcançado pelo adulto jovem do que programas mais centrados na família

durante nos anos iniciais do ensino fundamental.

Este argumento não apoia a hipótese de que um programa de educação infantil com foco na

criança pode anular os efeitos do ambiente familiar inicial. A análise do Abecedarian sugere que

programas de educação infantil em instituições funcionam, em certa medida, de forma

independente do ambiente familiar em relação à influência sobre o desenvolvimento da criança –

ambos contribuem e, quanto melhor a qualidade do ambiente inicial, maior é a probabilidade de

bom desempenho da criança na escola. No entanto, não ficou provado que acrescentar um

componente com foco nos pais à experiência de educação infantil com foco na criança leve a

resultados cognitivos/acadêmicos superiores aos de programas centrados unicamente na criança.

O projeto Carolina Approach to Responsive Education (Project CARE) foi um estudo experimental

de controle aleatório que abordou a importância de acrescentar um componente parental a uma

experiência de educação infantil em instituições. Nesse estudo, um grupo de crianças recebeu

atendimento em instituições, ao qual foi acrescentado o componente de educação familiar; e um

segundo grupo de crianças recebeu apenas o componente de educação familiar. Crianças

atendidas das duas formas foram comparadas a crianças não atendidas de um grupo de controle.

As crianças que receberam educação em instituições e visitas domiciliares apresentaram
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desempenho superior ao do grupo de controle durante a primeira infância, o que não ocorreu

para aquelas que receberam apenas visitas domiciliares.1,2

Dados do Perry Preschool Project foram utilizados para verificar se as vantagens de longo prazo

resultaram de melhores condições de desenvolvimento cognitivo dos participantes ou de efeitos

positivos para a família. Os resultados indicaram que o mecanismo mais provável foi a melhoria

cognitiva direta. O estudo do Abecedarian avaliou mediadores dos efeitos de programas para

primeira infância sobre escores de testes acadêmicos no longo prazo (até os 21 anos de idade), e

constatou que, tanto para leitura como para matemática, os efeitos desses programas foram

mediados pelos efeitos do programa sobre o desenvolvimento cognitivo da criança.3 Do mesmo

modo, dados do Abecedarian indicam que o QI da mãe e o ambiente familiar exercem a principal

influência sobre o nível educacional no longo prazo, mas quando os modelos são testados para

mediação, é possível demonstrar que o QI da mãe tem influência no número de anos de

escolarização por meio de seu efeito sobre a qualidade do ambiente familiar na primeira infância.

Ou e Reynolds sugerem três modelos que podem explicar as vantagens que programas para a

primeira infância geram para a conclusão escolar: benefício cognitivo direto para a criança,

resultando em melhor desenvolvimento escolar ao longo dos anos; mudanças positivas para a

família, que influenciam o grau de adaptação da criança na escola; e apoio para escolas, de modo

que as crianças registrem maior frequência e menor mobilidade entre escolas. Em consequência,

a criança vivencia continuidade ao longo dos anos, aprendendo de forma mais eficaz.

Connor e Morrison contribuem com comentários exclusivos sobre que componentes da educação

infantil levam ao sucesso na aprendizagem da leitura. Apresentam também uma excelente

observação sobre a necessidade de tratar cada criança como um indivíduo, personalizando a

educação infantil para adaptá-la a seu estágio de desenvolvimento e seu estilo de aprendizagem.

Implicações para o desenvolvimento e para políticas públicas

Análises da relação custo/benefício indicam que programas para a primeira infância podem

economizar para a sociedade até US$7 por dólar gasto nos anos iniciais, devido a reduções no

número de repetências, reduções no número de encaminhamentos para serviços especiais,

ganhos potenciais mais altos, e reduções no custo social da criminalidade. Para aqueles

programas de primeira infância que aparentemente não estão associados com uma redução da

criminalidade, a relação custo/benefício não foi tão marcante.4
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Esses artigos são unânimes em seu apoio a programas para a primeira infância, embora

apresentem algumas diferenças em relação àquilo que enfatizam e sobre a melhor maneira de

combinar programas centrados na criança, programas baseados em instituições, programas para

os pais e programas baseados na escola com o objetivo de influenciar a conclusão escolar. No

entanto, as implicações são semelhantes. Crianças pequenas em situação de risco,

principalmente aquelas que crescem em condições de pobreza, podem obter grandes benefícios

de programas de boa qualidade para a primeira infância. Inversamente, crianças que vivem em

condições de pobreza tendem a frequentar programas de educação infantil de baixa qualidade –

ou a jamais frequentar um desses programas. Programas de educação infantil de boa qualidade

são aqueles cujo foco é a criança e que personalizam sua educação em relação ao que é

necessário para prepará-las para sucesso posterior. O dinheiro investido ao longo dos anos

iniciais tem boa relação custo/benefício para a sociedade. Formuladores de políticas públicas

devem manter a ênfase na importância dos anos iniciais e devem disponibilizar recursos para

garantir que crianças pobres tenham acesso a cuidados de boa qualidade, garantindo que essas

crianças recebam educação infantil planejada para dar-lhes a melhor preparação para o sucesso

e a conclusão escolar.
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Introdução

Comentários sobre:

Introdução

Os artigos de Connor e Morrison, Hauser-Cram, e Ou e Reynolds oferecem um panorama claro e

abrangente de pesquisas e questões correlatas que são relevantes para a educação infantil e a

prontidão escolar. Como observaram esses autores, o tema da educação na primeira infância

deveria ser de extremo interesse tanto para educadores como para formuladores de políticas

públicas. É cada vez maior o número de evidências que apoiam as conclusões de que alguns

programas podem promover ganhos no curto prazo em inúmeras áreas cognitivas e sociais

importantes, assim como podem promover o desempenho acadêmico e a conclusão escolar,

muitos anos mais tarde. Além disso, esses programas parecem ser especialmente benéficos para

crianças em situação de risco.

Pesquisas e conclusões

1. Serviços ou programas que influenciam o sucesso acadêmico e a conclusão escolar de
crianças pequenas, por Carol McDonald Connor e Frederick J. Morrison

2. Serviços ou programas que influenciam crianças pequenas (do nascimento aos 5 anos de
idade), sua conclusão escolar e seu desempenho acadêmico, por Penny Hauser-Cram

3. Educação infantil e conclusão escolar, por Suh-Ruu Ou e Arthur J. Reynolds 
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Os três artigos apresentam um consenso geral a respeito do que se sabe sobre programas de

educação e cuidados na primeira infância e os desafios que a implementação e a avaliação

desses programas apresentam. De fato, muitos estudiosos concordam que os efeitos mais

pronunciados e consistentes dos programas para a primeira infância são constatados nas

habilidades de linguagem e de alfabetização da criança, sendo que algumas avaliações

documentam também resultados positivos em termos sociais e afetivos. Outros efeitos de longo

prazo de alguns programas-modelo incluem aumento das taxas de conclusão.1,2,3 A literatura

mostra também que efeitos positivos de longo prazo tendem a ser mais consistentes quando a

criança frequenta programas-modelo que iniciam o provimento de serviços logo após o

nascimento e estendem-se até o ensino fundamental; que integram esforços para apoiar práticas

parentais positivas, com a instrução desenvolvida na escola; e que empregam professores

altamente qualificados. Aparentemente, Connor e Morrison, Hauser-Cram e Ou e Reynolds

concordam também que, para conseguir progressos significativos rumo à maior compreensão

dessas constatações, os pesquisadores devem aumentar os esforços para definir e interpretar o

significado da qualidade e do sucesso no longo prazo; para implementar e avaliar programas-

modelo de larga escala; e para utilizar modelos teóricos na identificação de mecanismos e fatores

múltiplos que possam explicar por que determinados programas aparentemente têm efeitos

positivos sobre a vida das crianças.

Essas interpretações são cuidadosas e bem-fundamentadas na extensa literatura da área.

Portanto, em resposta a esses artigos, gostaria de ampliar diversos pontos e oferecer algumas

perspectivas adicionais sobre como abordar alguns desses desafios. Uma questão central

levantada nesses artigos está relacionada às múltiplas definições que aparecem na literatura

para a qualidade e o sucesso do programa. Connor e Morrison argumentam que muitas vezes

programas para a primeira infância carecem de objetivos claramente articulados. Ou e Reynolds

ampliam o debate sugerindo que, embora ganhos sociais e cognitivos no curto prazo tenham sido

mencionados como resultados significativos influenciados por programas de qualidade, o objetivo

final e mais importante de programas para a primeira infância deve ser a elevação do nível

educacional.

Historicamente, a meta explícita de programas formais de educação tem sido o desenvolvimento

de habilidades intelectuais e acadêmicas que contribuam para o adequado funcionamento do

cidadão. No entanto, formuladores de políticas públicas, assim como pais e educadores, também

têm reconhecido as importantes contribuições da escolarização para o desenvolvimento de
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habilidades sociais e de autorregulação, inclusive o desenvolvimento de relacionamentos

interpessoais positivos, de habilidades para colocar questões sociais em perspectiva, de

motivação para alcançar resultados sociais e acadêmicos valorizados, e de aspiração educacional

positiva.4 Essa tradição de promover objetivos múltiplos para estudantes ressalta a noção de que

ser um estudante bem-sucedido e, em última análise, ser um cidadão competente são metas que

exigem o desenvolvimento de muitas habilidades. Portanto, um foco na realização de objetivos

distais, tais como a elevação do nível educacional, demanda atenção simultânea aos objetivos

mais proximais ao desenvolvimento na primeira infância, como funcionamento social e de

autorregulação, e ajustamento social à escola. Por outro lado, alcançar esses marcos de

desenvolvimento deve contribuir de forma positiva para o desempenho educacional posterior. De

fato, muitas pesquisas sobre o ensino fundamental documentam correlações significativas entre

competência social e resultados acadêmicos positivos.5 

Seguindo a mesma linha de ideias, estou inteiramente de acordo com o apelo de Ou e Reynolds

em favor do desenvolvimento e da utilização de modelos teóricos para orientar o trabalho nessa

área. Sem estruturas conceituais para orientar a avaliação sistemática de hipóteses, não é

possível identificar claramente os mecanismos causais subjacentes que dão subsídios aos

profissionais sobre como e por que práticas específicas funcionam melhor do que outras. Com

esse objetivo, proponho que os pesquisadores façam melhor uso daquilo que conhecemos sobre

práticas parentais eficazes para identificar componentes de programas-modelo. Como observado

em cada artigo, os fatores parentais explicam uma proporção importante e significativa da

variância no sucesso escolar que vai além daquela explicada por efeitos dos programas. Tendo

em vista essas constatações, é essencial que os programas ofereçam aos pais serviços que

possam melhorar as habilidades de práticas parentais, as estratégias de comunicação entre pais

e filhos, a eficácia da criação de filhos, e a interação com instituições educacionais. Estes e

outros aspectos positivos das práticas parentais podem no mínimo contribuir para melhorar os

efeitos gerais de intervenções escolares mais centradas na criança.

Além disso, no entanto, é razoável fazer uma pergunta um pouco diferente: o que sabemos sobre

práticas parentais eficazes que podem ser incorporadas a programas para a primeira infância e

aprimorá-los? É amplamente reconhecido que práticas parentais específicas são fundamentais

para o desenvolvimento de competências na infância.6,7 Pais que fornecem níveis adequados de

controle por meio da aplicação consistente de regras; que oferecem estrutura para as atividades

das crianças; que comunicam suas expectativas de desempenho de acordo com o potencial da
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criança e com o seu nível de autonomia, de autoconfiança e de autocontrole adequados à sua

idade; que estão envolvidos em estilos democráticos de comunicação; que consideram as

opiniões e os sentimentos da criança; e que expressam afetuosidade e aprovação têm filhos que

apresentam bom desenvolvimento social e cognitivo.8 Além disso, pais eficazes são propensos a

ser modelos de habilidades e valores adequados9 e tendem a estimular seus filhos a serem

aprendizes mais autoconfiantes.10

Embora seja essencial que os pais aprendam essas habilidades, é razoável presumir que os

professores também devem aprender como empregar essas estratégias e devem estar cientes de

que sua utilização aumentará a probabilidade de que seus estudantes tenham melhor

desenvolvimento acadêmico e social em sala de aula.11 De fato, em estudos realizados com

crianças do ensino fundamental, o provimento de estrutura, orientação e autonomia aos

professores está relacionado a uma variedade de resultados motivacionais e acadêmicos.12,13 Além

disso, o ajustamento de crianças pequenas à escola vem sendo relacionado a um relacionamento

professor-aluno caracterizado por afetuosidade, ausência de conflitos e comunicação aberta.14

Levando essas constatações um passo a frente, é provável que professores de educação infantil

que interagem com crianças em consonância com as “melhores práticas” dos pais também

venham a aumentar significativamente as chances de que essas crianças desenvolvam uma

atitude positiva frente à escolarização e também desenvolvam habilidades sociais e acadêmicas

valiosas.

Implicações

Connors e Morrison, Hauser-Cram, e Ou e Reynolds fornecem um conjunto de recomendações

para aprimorar nossa compreensão dos efeitos de programas para a primeira infância. Para essa

área, objetivos louváveis incluem apoio a estudos longitudinais e de larga escala; esclarecimento

dos objetivos dos programas; desenvolvimento de teorias; e maior foco sobre o funcionamento

familiar. Eu acrescentaria que os objetivos dos programas devem ter múltiplas facetas, visando

habilidades adequadas em termos de desenvolvimento de crianças pequenas, que facilitarão a

realização de um número maior de objetivos de longo prazo na vida adulta. Além disso,

formuladores de programas devem utilizar modelos conceituais que identificam resultados

múltiplos que podem ser associados à realização de resultados educacionais mais distais. A esse

respeito, há muito a aprender com pesquisas sobre o que os pais podem fazer para promover o

desenvolvimento de competências cognitivas, sociais e afetivas de seus filhos. A integração

dessas práticas a programas para a primeira infância deve contribuir para uma compreensão
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básica das formas e dos motivos pelos quais alguns professores de educação infantil favorecem

resultados positivos para as crianças, ao passo que outros não o fazem.
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