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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

©2003-2026 ABILIO | SUCESSO ESCOLAR/ACADÊMICO 1



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

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

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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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

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
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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

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
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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

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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