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RESUMo 

Nas últimas décadas, acumularam-se evidências que relacionam a experiências das 
crianças na educação infantil com resultados de longo prazo no desenvolvimento 
infantil. A oferta da educação infantil depende dos contextos social e econômico 
dos países, o que leva a uma grande diversidade das políticas adotadas entre eles. 
Utilizam-se dados internacionais para evidenciar os benefícios de longo prazo que 
resultam da educação infantil de boa qualidade, enfatizando-se especialmente os 
dados do Reino Unido. Mostra-se que há benefícios para o desenvolvimento social, 
cognitivo e educacional, com consequências não somente individuais, mas para toda 
a sociedade. Os dados internacionais mostram que a boa qualidade da educação 
infantil é parte essencial da infraestrutura para se obter o desenvolvimento de 
longo prazo nos Estados modernos.

EDUCAÇÃO INFANTIL • DESENVOLVIMENTO INFANTIL • EVIDÊNCIA 

INTERNACIONAL • POLÍTICAS

EFEITOS DE LONGO 
PRAZO DA EDUCAÇÃO 
INFANTIL: EVIDÊNCIAS 
E POLÍTICA
EDWARD MELHUISH

TRADUÇÃO Moysés Kuhlmann Jr.
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EFECTOS A LARGO PLAZO DE LA EDUCACIÓN 
INFANTIL: EVIDENCIAS Y POLÍTICA

RESUMEN

En las últimas décadas, se acumularon evidencias que relacionan la experiencia de 
los niños en la educación infantil con resultados a largo plazo en el desarrollo infantil. 
La oferta de la educación infantil depende de los contextos social y económico de los 
países, lo que lleva a una gran diversidad de las políticas adoptadas entre ellos. Se 
utilizan datos internacionales para poner en evidencia los beneficios a largo plazo 
que resultan de la educación infantil de buena calidad, enfatizando especialmente 
los datos del Reino Unido. Se muestra que hay beneficios para el desarrollo social, 
cognitivo y educativo, con consecuencias no sólo individuales, sino para toda la 
sociedad. Los datos internacionales muestran que la buena calidad de la educación 
infantil es parte esencial de la infraestructura para obtener el desarrollo a largo 
plazo en los Estados modernos.

EDUCACIÓN INFANTIL • DESARROLLO INFANTIL • EVIDENCIA 

INTERNACIONAL • POLÍTICAS

LONGER-TERM EFFECTS OF EARLY CHILDHOOD 
EDUCATION & CARE: EVIDENCE AND POLICY

ABSTRACT

In recent decades there has been an accumulation of evidence linking children’s 
experience of early childhood education and care with longer-term child development 
outcomes. The provision of early childhood education and care is dependent 
upon the social and economic context of a country, which leads to great diversity 
between countries in the policy adopted. International evidence is used to show 
the longer-term benefits that result from good quality early childhood education 
and care, with particular emphasis on evidence from the UK. The evidence shows 
that benefits exist for social, cognitive and educational development and have 
consequences not only for individual but also for the wider society. International 
evidence indicates that good quality early education and care is an essential part 
of the infrastructure for longer term development in a modern state.

CHILDHOOD EDUCATION • CHILD DEVELOPMENT • INTERNATIONAL 

EVIDENCE • POLICY
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A
CONTEXTO SOCIAL E ECONÔMICO
OFERTA DE SERVIÇOS DE EDUCAÇÃO INFANTIL depende do contexto sociocul-

tural e econômico. Nos últimos 50 anos, as sociedades industrializa-

das presenciaram um acentuado aumento no emprego de mulheres 

com filhos. Os países têm reagido diferentemente ao aumento da 

demanda por educação infantil e apoio às famílias. Em alguns paí-

ses, o cuidado com a criança é considerado de responsabilidade do 

Estado, como na Suécia, por exemplo, que oferece serviços públicos 

de Educação e Cuidado da Criança Pequena – Ecec  *– de alta qualidade 

e já no início dos anos de 1990, contava com 85% das mães com crian-

ças em idade pré-escolar trabalhando. Em outros países, a educação 

e os demais cuidados para a criança pequena são vistos como de foro 

privado e os serviços públicos são limitados. Nessas circunstâncias, 

a qualidade e o tipo de serviço serão mais diversificados. Quando os 

custos cabem aos pais, esses pais provavelmente farão escolhas com 

base no custo, especialmente porque as informações sobre qualidade 

não estão facilmente disponíveis. Quando os serviços são públicos, as 

limitações quanto aos custos se reduzem, a qualidade dos serviços é 

geralmente controlada com base em padrões mínimos e há formação 

para o quadro de profissionais. Outros fatores, tais como a licença 

parental, também influenciarão os serviços para a criança pequena. 

Como indica o modelo abaixo, qualidade, quantidade e período de 

usufruto de tais serviços irão variar de forma significativa de socieda-

de para sociedade. 

*
No Reino Unido, a expressão 

Early Childhood Education 

& Care – ECEC – é utilizada 

para se referir à Educação 

Infantil. É essa referência 

que estimulou a adoção 

da expressão “educação 

e cuidado”, no país, nas 

propostas pedagógicas para 

esse nível da educação. Ao 

longo do artigo, utilizar-

se-á a expressão Educação 

Infantil para a tradução. 

(N. do T.)



E
d

w
a
rd

 M
e
lh

u
ish

C
a

d
e

r
n

o
s

 d
e

 P
e

s
q

u
is

a
   v.4

3
 n

.14
8

 p
.12

4
-14

9
 ja

n
./a

b
r. 2

0
13

   12
7

      

Contexto cultural e social

(Mercado de trabalho e ideologia, entre outros)

i
Prestação de serviços para a infância

i
Apoio às famílias, creches, creches domiciliares etc.

i
Experiências diárias das crianças dentro e fora de casa

i
Desenvolvimento da criança

FATORES QUE AFETAM O 
DESENVOLVIMENTO DA CRIANÇA 

A IMPORTÂNCIA DOS PRIMEIROS ANOS

Por que devemos centrar a atenção nos primeiros anos? Uma 

das razões é o acúmulo de evidências que indicam que a experiência 

de uma criança nesse período traz profundas consequências para o 

restante de sua vida. Existem muitos estudos que mostram um qua-

dro consistente indicando que as adversidades na fase inicial da vida, 

que frequentemente acompanham a infância pobre, se relacionam 

com: problemas físicos e mentais na idade adulta, mortalidade adul-

ta, comportamento antissocial e criminoso, abuso de entorpecentes 

e baixos índices de alfabetização e rendimento acadêmico. Podemos 

citar dois cientistas sociais muito conhecidos: “Se a competição já 

está na metade antes mesmo de a criança entrar na escola, então, 

claramente devemos investigar o que acontece nos seus primeiros 

anos” (ESPING-ANDERSON, 2004); e o economista ganhador do prê-

mio Nobel, James Heckman: “Queira-se ou não, os padrões mentais 

e comportamentais mais importantes, uma vez estabelecidos, serão 

difíceis de mudar depois de a criança entrar na escola” (HECKMAN; 

WAX, 2004).

Na pesquisa sobre os efeitos da Educação Infantil, há duas es-

tratégias principais: a intervenção junto aos setores desfavorecidos e 

os estudos sobre as crianças em geral. 

EDUCAÇÃO INFANTIL COMO INTERVENÇÃO 
JUNTO AOS SETORES DESFAVORECIDOS 

A estratégia de intervenção pode ser ilustrada pela citação de 

um político do Reino Unido: “Se a pessoas continuam a cair de um pe-

nhasco, não se preocupe em colocar uma ambulância na base. Antes 

de tudo, construa uma cerca no topo que as impeça de cair.”

Vários estudos de pequena escala corroboram os benefícios du-

radouros da Educação Infantil para as crianças necessitadas em seus 
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resultados educacionais, profissionais e sociais (BARNETT, 1992, 2011). 

Tais programas são rentáveis, pois o quanto se economiza compensa 

quaisquer custos (HECKMAN, 2006). Por exemplo, projetos como Perry 

preschool, abecedarian, Chicago child-parent centers, mostraram os possíveis 

benefícios da educação pré-escolar de alta qualidade para crianças afro-

-americanas pobres, e que o valor desses benefícios é muito maior do que 

o custo da pré-escola. Esses estudos norte-americanos demonstram clara-

mente o benefício da Educação Infantil para as crianças pobres. Indicam 

também que, do ponto de vista da Economia, ela pode ser boa para a 

sociedade. No Perry preschool project os benefícios foram equivalentes à eco-

nomia de 7 dólares para cada dólar gasto, quando as crianças chegaram à 

idade de 21 anos, e ao completarem 40 anos, a economia foi equivalente 

a 15 dólares para cada dólar gasto. Conforme Reynolds et al. (2011), a 

evidência da eficácia da educação infantil como estratégia de intervenção 

para populações desfavorecidas é bastante reforçada no relatório sobre 

os Child-Parent Centers . Este estudo mostra os benefícios de grande es-

cala e sustentáveis, até a idade de 28 anos, da Educação Infantil pública 

para a escolarização, a posição socioeconômica, a saúde e a criminalida-

de. Embora a intervenção incluísse Educação Infantil e apoio aos pais de 

crianças entre os 3 e 9 anos de idade, os efeitos mais consistentes e dura-

douros foram com a educação pré-escolar, iniciando aos 3 ou 4 anos (prin-

cipalmente para meninos e crianças de pais que abandonaram o ensino 

médio). No entanto, esses estudos sobre intervenção estão limitados, a 

exemplos de setores necessitados, geralmente afro-americanos, e surgem, 

então, questões quanto à sua aplicabilidade para populações mais amplas. 

ESTUDOS SOBRE A POPULAÇÃO EM GERAL
Em uma revisão das pesquisas sobre a Educação Infantil e o desen-

volvimento da criança para a população em geral (MELHUISH, 2004), 

concluiu-se que, para a idade entre 0 e 3 anos, as evidências são vari-

áveis, com alguns estudos indicando os benefícios da creche, alguns 

indicando efeitos negativos e outros indicando nenhum efeito se-

quer. Já para as crianças acima de 3 anos, a evidência está muito clara 

e há benefícios quase universais para as crianças, associados às várias 

formas de Educação Infantil em ambientes coletivos (brinquedotecas, 

creches, pré-escolas, entre outros **) utilizados por crianças de 3 anos 

ou mais. Os benefícios também aumentam quanto maior a qualidade 

da Educação Infantil (ou seja, quanto melhor as instituições atendem 

às necessidades do desenvolvimento da criança). Os resultados dis-

crepantes nos estudos para as crianças de 0 a 3 anos provavelmente 

refletem diferentes efeitos para diferentes populações, diferentes fai-

xas etárias, diferentes tipos de crianças, assim como varia a qualida-

de da educação em variados cenários e variadas populações. 

**
Playgroups, day care 

centres, nursery schools, no 

texto original. (N. do T.)
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0 a 3 anos

Tipo de atendimento

O tipo de cuidado pode ser classificado de várias maneiras. 

Os cuidados em creches podem ser comparados ao cuidado infantil 

em ambientes domésticos para pequenos grupos, em creches domi-

ciliares,*** e ao cuidado individualizado em casa, por parentes e ba-

bás (VANDELL, 2004). Embora as creches ofereçam frequentemente 

atividades mais estimulantes (LEACH et al., 2008), verificou-se que 

os adultos nas creches podem ser menos sensíveis à linguagem da 

criança, dependendo da proporção adulto-criança (MELHUISH et al., 

1990a; NICHD, 2000). Crianças em creches tendem a vivenciar in-

terações menos frequentes e de menor qualidade do que com uma 

cuidadora em creche domiciliar ou com os avós (MELHUISH et al., 

1990a; LEACH et al., 2008).

Ao analisar dados principalmente na literatura norte-america-

na, provenientes de amplo estudo longitudinal do National Institute 

of Child Health And Human Development/Early Child Care Research 

Network – NICHD/ECCRN –, Vandell (2004) concluiu que o impacto de 

uma creche no desenvolvimento da linguagem e no desenvolvimento 

cognitivo era mais favorável do que em ambientes domésticos, aos 15 

meses (NICHD, 2000) e aos 54 meses (NICHD, 2004). No entanto, des-

cobertas contraditórias surgem do mesmo estudo quando os dados 

são analisados de outra forma. Por exemplo, a pesquisa norte-ameri-

cana já mencionada verificou que, simultaneamente, o cuidado em 

ambientes domésticos relacionava-se a maiores índices cognitivos e 

de linguagem aos 2 anos, mas não aos 3 anos. Entretanto, crianças 

que receberam cuidados em creches domiciliares fora de suas pró-

prias casas, durante os dois primeiros anos de vida, apresentaram 

melhor desempenho aos 3 anos do que crianças que tiveram outros 

tipos de atendimento (NICHD, 2000), ao demonstrarem mais expres-

sividade linguística e compreensão verbal. Após os 3 anos, o tempo 

passado em ambientes domésticos não foi suficiente para a previsão 

de resultados às crianças (NICHD, 2004). Os tipos de atendimento em 

ambiente doméstico nem sempre são comparados e muitos se refe-

rem a cuidadores profissionais (como, por exemplo, as childminders 

no Reino Unido). No entanto, o estudo Millennium cohort, realizado no 

Reino Unido, com uma amostra nacional representativa, descobriu 

que maior cuidado dos avós no primeiro ano seria preditivo de um 

melhor vocabulário aos 36 meses quando comparado a outro tipo de 

cuidado doméstico (principalmente de cuidadoras), mas o vocabulá-

rio era similar ao de crianças que passaram maior tempo em creche 

(HANSEN; HAWKES, 2009). A evidência quanto ao tipo de cuidado 

***
UK childminder, US 
family day care, no texto 

original. (N. do T.)
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não leva a conclusões claras, provavelmente porque os efeitos do tipo 
de cuidado se confundem com os efeitos da qualidade do cuidado. 

quantidade, duração e mudanças

Para o desenvolvimento linguístico e cognitivo, os efeitos 
do tempo de atendimento são heterogêneos (MELHUISH, 2004). O 
estudo norte-americano do NICHD mostrou a imprevisibilidade da 
predição das habilidades cognitivas e linguísticas em relação ao nú-
mero acumulado total de horas de cuidado não materno, durante os 
três primeiros anos de vida , mesmo quando se controla o contexto 
familiar e a qualidade de cuidado infantil (NICHD; DUNCAN, 2003). 
No entanto, houve efeitos significativos da quantidade quando se 
comparou em relação ao tipo de cuidado (ou seja, a média de horas 
de atendimento em creches, em creches domiciliares e em cuidados 
recebido por parentes); mais tempo em creches para bebês entre 
1 e 17 meses foi associado a resultados mais baixos em testes pré-
-escolares, aos 54 meses, enquanto mais horas entre 18 e 35 meses 
foram associadas a melhor habilidade linguística, também aos 54 
meses (NICHD, 2004). Um estudo canadense (GEOFFROY et al., 2007) 
relatou que o atendimento formal em período integral durante o 
primeiro ano de vida (oferecido em uma creche ou por uma cuida-
dora, em ambiente doméstico, excetuado o cuidado oferecido por 
parentes), estava associado a uma melhor linguagem compreensiva 
aos 55 meses, mas somente para crianças em situação socioeconô-
mica desfavorecida.

Muitas crianças pequenas experimentam diferentes moda-
lidades de atendimento (NICHD, 2005; TRAN; WEINRAUB, 2006). 
Frequentemente os pais preferem o cuidado materno ou que a criança 
seja cuidada em casa nos primeiros dois anos para, então, receber cui-
dados em uma creche quando está com 2 ou 3 anos de idade (GABLE; 
COLE, 2000; BARNES et al., 2009; MORRISSEY, 2010). Esse padrão tam-
bém é apoiado pelo Governo do Reino Unido, ao oferecer a pré-esco-
la gratuita em período parcial aos 3 anos de idade, de acordo com o 
Childcare Act (UNITED KINGDOM, 2006). Morrissey identificou em uma 
amostra norte-americana três principais padrões de cuidado: somente 
em casa, somente em creche e inicialmente em casa e depois em cre-
che; e demonstrou que os escores cognitivos em crianças que recebe-
ram cuidado contínuo em casa foram significantemente mais baixos 
do que aqueles apresentados por crianças que receberam cuidados em 
casa e depois em creche.

Tempo de atendimento e desenvolvimento social e emocional

Essa questão já se mostrou controversa devido aos aspectos 
emocionais, políticos e sociais inerentes a ela. A perspectiva de que as 
separações diárias poderiam prejudicar o desenvolvimento do apego 
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da criança à mãe influenciou um número considerável de pesquisas so-

bre o cuidado com a criança pequena no passado. Os resultados desses 

primeiros trabalhos foram discutidos por vários analistas (por exem-

plo, MELHUISH, 2004) e em geral foram inconclusivos. As evidências 

mais recentes provêm do estudo norte-americano do NICHD (1997), 

que não encontrou nenhum efeito direto ou importante da quantida-

de, qualidade ou tipo de atendimento que pudesse afetar o apego. No 

entanto, a interação entre mãe e criança correria o risco de ser afetada 

com a combinação de um cuidado de baixa qualidade em casa e um 

dos três fatores a seguir: mais de 10 horas semanais na creche, varia-

ções no tipo de atendimento ou creche de baixa qualidade. Portanto, 

a creche seria um fator de risco para o apego infantil, conforme pro-

posto por Belsky (1986), se um conjunto de circunstâncias específicas 

coincidirem.

Essa questão ressurgiu com argumentos de que alta quantidade 

de cuidado infantil que não fosse dos pais estaria associada ao aumen-

to de agressividade ou a problemas de comportamento. O debate foi 

profundamente pautado por um dos estudos do NICHD, que relatou 

associações entre maior tempo de creche até os 4 anos e problemas 

comportamentais aos 12 anos (BELSKY et al., 2007), enquanto aos 15 

anos, embora já não houvesse associação com problemas de compor-

tamento, houve autorrelatos de exposição a riscos e impulsividade 

(VANDELL et al., 2010).

Em estudos realizados fora dos Estados Unidos, os resultados 

variam. Na Holanda, crianças que com longo tempo de atendimen-

to em creche apresentaram baixos níveis de problemas, tanto quanto 

as que receberam cuidado parental (VAN BEIJSTERVELDT; HUDZIAK; 

BOOMSMA, 2005). Em um estudo britânico, longos períodos em cre-

che, mas não em outras modalidades, foram associados com alta in-

cidência na classificação de professores atribuindo comportamento 

antissocial aos 7 anos de idade, mas essa associação não era mais evi-

dente acima dos 10 anos (MELHUISH, 2010). Em outro exemplo bri-

tânico, nenhuma associação foi evidenciada entre horas de cuidado 

em creche e o relato de mães referente a comportamento destruti-

vo, para crianças de 3 anos (BARNES et al., 2009). Da mesma forma, 

um estudo realizado no Canadá não descobriu relações entre grande 

quantidade de cuidado não materno e relatos das mães sobre proble-

mas de comportamento, aos 4 e 5 anos de idade (ROMANO; KOHEN; 

FINDLAY, 2010). No Japão, pesquisadores não encontraram relação en-

tre o tempo passado em baby hotels, creches abertas 24 horas por dia, 

e a classificação de observadores sobre a competência social (ANME; 

SEGAL, 2004). Nos países nórdicos, dois estudos focalizaram sobre o 

tempo de atendimento em creche e desempenho. Em uma amostra de 

grande porte na Dinamarca, mais horas em creche aos 3 anos foram 
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associadas a grande quantidade de relatos por mães, sobre problemas 

comportamentais, aos 7 anos (GUPTA; SIMONSEN, 2009). Na Noruega, 

em um estudo que considerou o emprego materno como referência 

para o atendimento em creche, houve associações com o relato de 

professores sobre problemas de comportamento aos 10 anos, mas não 

com o relato de mães sobre esse tipo de problema, dos 4 aos 7 anos 

(BORGE; MELHUISH, 1995). Em estudo recente de amostra nacional 

com mais de 70 mil crianças na Noruega (ZACHRISSON et al., 2013) 

não se encontrou evidência de associação entre quantidade de cuida-

dos não materno e problemas comportamentais. 

Vale notar que, na Noruega, as crianças comumente não in-

gressam em creches até 1 ano de idade, devido aos generosos direitos 

da licença parental. As descobertas do estudo do NICHD sugerem que 

seria justamente o início do atendimento em idade tenra que possibi-

litaria o aparecimento de consequências negativas, sendo que o fim da 

licença parental e o início dos cuidados em creche frequentemente se 

dão em torno de 7 semanas de idade (NICHD; DUNCAN, 2003). Além 

disso, a qualidade da creche na Noruega é, de modo geral, muito alta 

pelos padrões internacionais (WINSVOLD; GULDBRANDSEN, 2009), 

enquanto nos Estados Unidos é frequentemente baixa (NICHD, 1997). 

Consequentemente a disparidade nos resultados entre Estados Unidos 

e Noruega (e outros países europeus) possivelmente se deve às diferen-

ças entre a idade de ingresso e/ou às diferenças de qualidade da creche 

nesses países.

qualidade do atendimento

Aceita-se, em geral, que a qualidade da creche está relacio-

nada ao desenvolvimento cognitivo das crianças (MELHUISH, 2004; 

VANDELL, 2004), particularmente no aspecto da qualidade que se 

refere aos processos que acontecem na instituição. Em um estudo 

longitudinal realizado no Reino Unido foi verificado, após se conside-

rarem as circunstâncias exteriores, que a quantidade e receptividade 

das interações de adultos e crianças seriam fator preditivo do desen-

volvimento linguístico aos 18 meses, 3 e 6 anos de idade (MELHUISH 

et al., 1990b; MELHUISH, 2001). Um estudo norte-americano em 227 

creches aferiu que as crianças em creches de qualidade inferior tive-

ram menor desenvolvimento linguístico e social, mas o estudo tam-

bém mostrou que as famílias com baixa renda tendiam a estar em 

creches de baixa qualidade (WHITEBOOK; HOWES; PHILLIPS, 1989). 

Os efeitos da escolha podem ser encontrados em muitos estudos pos-

teriores, pois conseguir uma creche de boa qualidade não é fruto do 

acaso, mas depende das condições de que a família dispõe – seja o tem-

po para procurar uma creche ou o dinheiro para pagar por ela – como 

também a presença de creches de boa qualidade nas vizinhanças. 
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Proporcionar às famílias creches com fatores de alta qualidade está 

associado ao melhor desenvolvimento cognitivo e linguístico para os 

bebês e crianças pequenas (LOEB et al., 2004; NICHD, 2005). Há evi-

dências no Reino Unido que ratificam as correlações positivas entre 

desenvolvimento linguístico e as experiências das crianças em cre-

ches de melhor qualidade (MELHUISH et al., 1990b). Também, outro 

estudo realizado no Reino Unido constatou que melhor qualidade, 

caracterizada pelas atitudes compreensivas dos adultos, seria fator 

preditivo de maior desenvolvimento cognitivo aos 18 meses (SYLVA 

et al., 2011). Muitos estudos sobre a qualidade centraram-se nos seus 

aspectos estruturais (por exemplo, qualificação profissional, relação 

adulto/criança, atividades disponíveis), mas os seus aspectos proces-

suais – a natureza das interações, particularmente a sua quantidade 

e o grau de responsividade nas interações parecem ser especialmente 

importantes.

3 a 6 anos

Há muitos estudos longitudinais em todo o mundo que mostram 

os benefícios que resultam da Educação Infantil a partir dos 3 anos. 

Entre os mais meticulosos, encontram-se o Effective pre-school, primary and 

secondary education – EPPSE –, na Inglaterra, e o Effective pre-school provision 

in Northern Ireland – EPPNI.

os projetos ePPse e ePPni 

O projeto EPPSE é um amplo estudo sobre as trajetórias do de-

senvolvimento de aproximadamente 3 mil crianças na Inglaterra, a 

partir das idades de 3 a 5 anos (SYLVA et al., 2010; MELHUISH et al., 

2008a). O projeto iniciou-se em 1997 com o objetivo de investigar o 

impacto da pré-escola, e de fatores de aprendizagem da criança, da fa-

mília e domésticos no desenvolvimento cognitivo e social das crianças. 

O EPPNI é um estudo similar com 850 crianças na Irlanda do Norte 

(MELHUISH et al., 2010a).

Os resultados desses estudos contribuíram para as políticas do 

Reino Unido em diferentes aspectos:

•	 pré-escola	gratuita	em	período	parcial	para	todas	as	crianças	de	3	e	

4 anos (2004);

•	 ampliação	da	licença	parental	(2004);

•	 estratégia	decenal	para	a	Educação	Infantil	(10-year Childcare strategy, 

2004);

•	 guia	para	as	creches	(2005);

•	 projeto	de	lei	de	Educação	e	Cuidado	Infantil	(2006);

•	 reconhecimento	de	que	os	dispêndios	com	a	pré-escola	resultam	em	

economia posterior.
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Os projetos EPPNI e EPPE, apresentados a seguir, são os primei-

ros estudos longitudinais de grande escala na Europa para investigar 

os efeitos de diferentes tipos de pré-escolas para a população em geral, 

e para relacionar a experiência em pré-escolas ao desenvolvimento da 

criança.

Esses projetos se ocuparam da questão do impacto de longo 

prazo da oferta de pré-escolas, considerando instituições como brin-

quedotecas, creches, classes de pré-escola, pré-escolas e centros de 

Educação Infantil. O estudo longitudinal, com mais de 3 mil crianças, 

também considera os efeitos de várias características das crianças, fa-

mílias e lares no desenvolvimento das crianças.

Crianças cuja língua materna não era o inglês, que nasceram 

com baixo peso ou que tinham três ou mais irmãos, e que eram me-

ninos são as que obtiveram pior desenvolvimento cognitivo. O nível 

de escolaridade dos pais e a classe social também tiveram importante 

influência sobre o desenvolvimento infantil e crianças das famílias po-

bres se saíram pior.

Após levar em conta todas as circunstâncias, a questão se man-

tinha: “frequentar a pré-escola tem importância?”.

O projeto mostrou não apenas se a pré-escola em geral fazia 

efeito, mas também qual pré-escola tinha maior ou menor efeito do 

que outras. Os efeitos associados com diferentes características da 

criança, da família e do lar, sobre o letramento, podem ser vistos no 

diagrama abaixo. 

FIGURA 1
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Fonte: Melhuish et al., 2001.
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Na aferição de linguagem, letramento e matemática, o grupo 

da pré-escola foi melhor. Em média, a vantagem da pré-escola foi de 

0,2 acima do desvio padrão em relação ao grupo que não frequen-

tou a pré-escola. Além dos efeitos da pré-escola em geral, obteve-se 

amplos dados sobre a qualidade dos ambientes das instituições pela 

observação direta como também em relação ao tempo que a criança 

permaneceu na pré-escola. Constatou-se a importância de ambos os 

aspectos, qualidade e tempo de educação pré-escolar. Quando as crian-

ças frequentaram a pré-escola por mais tempo, por exemplo, por dois 

anos em vez de um, os ganhos foram maiores. Ainda, para qualquer 

tempo de frequência à pré-escola, um, dois ou três anos, os efeitos da 

pré-escola de alta qualidade foram maiores do que nas de qualidade 

média, que foram maiores do que nas de baixa qualidade educacional 

(SAMMONS et al., 2002).

FIGURA 2

BENEFÍCIOS DA PRÉ-ESCOLA (5 ANOS DE IDADE)
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Fonte: sammons et al., 2002.

Os benefícios da pré-escola também foram evidentes em relação 

ao desenvolvimento social. Foram comparados os efeitos de característi-

cas da criança, lar e pré-escola juntos.

ambiente de aprendizagem doméstico

Os efeitos mais marcantes se referem ao ambiente de aprendi-

zagem doméstico. Quando a criança encontrou oportunidades mais fre-

quentes de fazer atividades educativas em casa, o seu desenvolvimento 

foi melhor em todos os aspectos. Esses efeitos prevalecem em relação 

às demais características familiares e domésticas. Em resumo, pode-se 

dizer: “O que os pais fazem é mais importante do que o que eles são” 

(MELHUISH et al., 2001, 2008b).
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Isto reflete o fato de que o ambiente de aprendizagem domésti-
co teve um efeito mais potente para o desenvolvimento da criança do 
que o nível de escolaridade dos pais ou sua classe social.

Para se medir o ambiente de aprendizagem doméstico, os pais 
foram indagados sobre a frequência das atividades da criança em sua 
casa. Muitas delas, associadas ao desenvolvimento. Os pais deveriam 
indicar, numa escala de 0 (sem ocorrência) a 7 (muito frequente), as 
seguintes atividades: ler para a criança, visitar bibliotecas; pintar e 
desenhar, brincar com letras, brincar com números e formas, cantar/
recitar canções/poesias/parlendas.

a qualidade importa

Assim como nos estudos EPPSE e EPPNI, outras pesquisas de-
monstraram a importância da qualidade da Educação Infantil. Uma 
revisão indica que os seguintes aspectos da qualidade da pré-escola 
são mais importantes para potencializar o desenvolvimento infantil 
(MELHUISH, 2004):

•	 interação	adulto-criança	compreensiva,	afetuosa	e	disponível;
•	 equipe	 com	 boa	 formação,	 comprometida	 com	 o	 trabalho	 com	

crianças;
•	 instalações	seguras	e	higiênicas,	e	acessíveis	aos	pais;
•	 proporções	 adulto-criança	 e	 tamanho	 dos	 grupos	 que	 permita	 à	

equipe interagir de forma apropriada com as crianças;
•	 supervisão	que	assegure	coerência;
•	 equipe	treinada	para	garantir	continuidade,	estabilidade	e	melho-

ria da qualidade;
•	 currículo	 apropriado	 para	 o	 desenvolvimento,	 com	 conteúdo	

educacional;
•	 envolvimento	dos	pais,	em	especial	o	compromisso	que	resulte	na	

melhoria do ambiente de aprendizagem doméstico, em coerência 
com as atividades desenvolvidas na pré-escola. 

Efeitos da pré-escola para o sucesso na escola primária

Coletaram-se mais informações sobre o desenvolvimento das 
crianças após dois anos na escola. Os benefícios da pré-escola ainda 
mostraram-se evidentes, assim como os benefícios de maior qualidade 
e maior tempo na pré-escola. Após três anos de escola, todas as crianças 
na Inglaterra fazem uma avaliação nacional em Leitura, Matemática e 
Ciências. Esses dados foram utilizados para se analisar a persistência dos 
efeitos da pré-escola (SAMMONS et al., 2004). 
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FIGURA 3

EFEITOS DA CLASSE SOCIAL E DA PRÉ-ESCOLA NO LETRAMENTO (7 E 8 

ANOS DE IDADE)
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Fonte: sammons et al., 2004.

Para todos os grupos por classe social, os efeitos da pré-escola 

foram claros e similares. De qualquer maneira, há um nível mínimo 

que se espera que todas as crianças alcancem. Enquanto todos os gru-

pos, por classe social, que receberam educação pré-escolar encontra-

ram-se, em média, acima desse nível mínimo, para o grupo menos 

favorecido (sem habilitação ou desempregados), as crianças que não 

frequentaram pré-escola obtiveram, em média, um resultado “abaixo 

do mínimo esperado”. Isso indica que as consequências de não se fre-

quentar uma pré-escola são especialmente marcantes para as crianças 

menos favorecidas. 

O estudo EPPE foi capaz de identificar as pré-escolas mais efeti-

vas que mais conseguiram beneficiar o desenvolvimento das crianças. 

Empreenderam-se estudos de caso das pré-escolas mais eficientes e das 

médias para investigar quais processos estavam associados especifica-

mente com as pré-escolas mais eficazes. Nesses estudos de caso, os 

pesquisadores não sabiam quais pré-escolas haviam sido identificadas 

como efetivas ou não nas análises quantitativas. Esses estudos de caso 

identificaram cinco áreas que se mostraram particularmente impor-

tantes (SIRAJ-BLATCHFORD et al., 2003):

1.  qualidade da interação verbal adulto-criança; 

2.  conhecimento e entendimento do currículo, pela equipe; 

3.  conhecimento da equipe sobre como as crianças aprendem; 

4. habilidades dos adultos para ajudar as crianças a solucionarem 

conflitos; 

5. apoio aos pais para favorecer a aprendizagem em casa.
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análise dos efeitos da pré-escola e da escola

Para continuar a investigar sobre o desenvolvimento das 
crianças, entendeu-se que seria importante poder tomar em conta 
os efeitos da escola primária sobre as crianças estudadas. Para tan-
to, pensou-se em uma maneira de se medir a efetividade do ensino 
primário. 

Na Inglaterra todas as crianças fazem a avaliação nacional 
de Leitura, Matemática e Ciências aos 7 e aos 11 anos. Os dados 
existentes se referem a mais de 600 mil crianças, por ano, em mais 
de 15 mil escolas primárias. Estava-se apto a analisar o progresso 
das crianças dos 7 anos aos 11 anos em Letramento, Matemática e 
Ciências, como função das características da criança e da área onde 
ela vivia. Utilizando essa análise em diferentes níveis, foi possível 
medir a efetividade de cada escola primária na Inglaterra por três 
anos consecutivos.

Encontraram-se escolas em que as crianças foram melhor do 
que se esperava – escolas eficazes – e escolas em que as crianças 
foram pior do que o esperado – escolas ineficazes. A eficácia das es-
colas também foi analisada para diferentes níveis de habilidade das 
crianças. Constatou-se que estar em uma escola eficaz tinha maior 
influência para alunos com baixa habilidade do que para os mais 
hábeis (MELHUISH et al., 2006).

Uma vez obtidas essas medidas da efetividade das escolas, 
foi possível analisar o desenvolvimento das crianças em termos das 
características da criança, da família, do ambiente de aprendizagem 
doméstico, da pré-escola e da escola.

Estimou-se a contribuição de uma gama de fatores demográ-
ficos, pré-escolares e escolares para os resultados educacionais e o 
desenvolvimento social das crianças aos 11 e aos 14 anos. Classe 
social, escolaridade materna, renda familiar e o ambiente de apren-
dizagem doméstico (medido na idade de 3-4 anos) são poderosas 
influências fortes para os resultados da criança. No entanto, a efe-
tividade da pré-escola e da escola primária são influências impor-
tantes e similares, respondendo por cerca de metade das variações, 
como os fatores domésticos. Resultados semelhantes aparecem para 
letramento e numeramento. Todavia, os fatores ligados ao ambiente 
doméstico são mais fortes para o letramento do que para o numera-
mento, e os fatores da pré-escola e escolares são mais fortes para o 
numeramento do que para o letramento (SAMMONS et al., 2008a). 
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FIGURA 4

EFEITOS AOS 14 ANOS: LETRAMENTO E NUMERAMENTO
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Fonte: sammons et al., 2012a.

Os efeitos de dezoito meses de pré-escola são da mesma gran-

deza que seis anos de ensino fundamental I (SAMMONS et al., 2012a; 

MELHUISH, 2011). Parece também haver relação entre os efeitos de 

algumas dessas variáveis indicadoras. Por exemplo, haveria correlação 

entre os efeitos da pré-escola e da escola primária. Analisaram-se os 

efeitos de diferentes combinações pré-escolar e escolar. 

FIGURA 5

IMPACTO COMBINADO DA PRÉ-ESCOLA E DA ESCOLA PRIMÁRIA EM 

MATEMÁTICA (11 ANOS DE IDADE)
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Fonte: sammons et al., 2008a.

Para crianças que frequentaram pré-escolas de baixa qualidade, 

assomam as diferenças nos efeitos das escolas com eficácia baixa, média 

e alta. Para crianças que frequentaram pré-escolas de qualidade média, 

a efetividade da escola primária também é importante, mas menor do 
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que para crianças que frequentaram pré-escola de baixa qualidade. No 

entanto, para crianças que frequentaram pré-escolas de alta qualidade, 

os efeitos em todos os níveis de escola primária são muito parecidos, 

com as crianças em escolas primárias de baixa qualidade, tendo resulta-

dos semelhantes àquelas em escolas de alta qualidade. Isso indica que a 

qualidade da pré-escola é muito importante e pode proteger as crianças 

das consequências de uma escola primária pior (MELHUISH et al., 2008a; 

SYLVA et al., 2010). 

A qualidade da pré-escola também influenciou o desenvolvimen-

to social, muitos anos após as crianças terem saído da pré-escola, aos 11 

e aos 14 anos de idade (SAMMONS et al., 2008b, 2012b).

FIGURA 6

QUALIDADE DA PRÉ-ESCOLA, AUTOCONTROLE E COMPORTAMENTO  

PRÓ-SOCIAL (11 ANOS)
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Fonte: sammons et al., 2008b.

Na análise dos principais padrões da trajetória de desenvolvi-

mento das 3 mil crianças do estudo, entre 3 e 11 anos, ficou claramen-

te perceptível que poucas mudanças ocorrem após os cinco anos de 

idade, indicando que os primeiros anos são particularmente importan-

tes (MELHUISH et al., 2011).

eficácia da oferta de pré-escolas na irlanda do norte 

O projeto EPPNI é um estudo longitudinal que investigou o 

desenvolvimento de crianças entre as idades de 3 e 11 anos. É um 

estudo paralelo ao EPPSE da Inglaterra. No EPPNI, foram recrutadas 

aleatoriamente 683 crianças em 80 pré-escolas também escolhidas 

aleatoriamente na Irlanda do Norte. De modo a verificar o impacto 

da ausência de pré-escola, 151 crianças sem a experiência pré-escolar 

foram recrutadas posteriormente nas escolas primárias que receberam 

as crianças do projeto EPPNI. O progresso e o desenvolvimento das 

crianças foram acompanhados da idade de 3 anos até o término da 

escola primária, aos 11 anos. Depois de levar em consideração as va-

riáveis de contexto, relacionou-se a experiência na pré-escola com a 

performance em Inglês e Matemática aos 11 anos de idade. Pré-escolas 
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de alta qualidade mostraram efeitos consistentes que se refletiram não 

só no melhor desempenho em Inglês e Matemática, como também me-

lhor progresso em Matemática ao longo da escola primária. Crianças 

que frequentaram pré-escolas de alta qualidade tiveram 2,4 vezes mais 

a probabilidade de atingir o nível mais alto em Inglês e 3,4 vezes mais 

em Matemática (MELHUISH et al., 2010a). De modo geral, os resultados 

sustentam aqueles obtidos no EPPSE. 

Conclusões dos projetos ePPse e ePPni

1. a partir da idade de dois anos, todas as crianças se beneficiarão da 

educação pré-escolar; 

2. a qualidade da educação pré-escolar é importante; 

3. o tempo de permanência na pré-escola é importante nos primeiros 

anos de escola; 

4. pré-escola em tempo parcial traz benefícios equivalentes aos da 

pré-escola em período integral; 

5. os benefícios das pré-escolas de média e alta qualidade persistem 

até no ensino médio; 

6. pré-escolas de alta qualidade podem atenuar as consequências de 

se frequentar uma escola pouco eficaz. 

No Reino Unido, os efeitos da qualidade da pré-escola foram 

similares também para os grupos desfavorecidos (MELHUISH et al., 

2010b). 

efeitos da educação infantil na idade adulta

Além disso, Goodman e Sianesi (2005) mostraram que a educa-

ção pré-escolar propicia melhor desempenho educacional aos 7 anos. 

Embora esses efeitos diminuam em intensidade, eles se mostraram sig-

nificantes até os 16 anos. Para os adultos, a experiência pré-escolar foi 

associada à crescente probabilidade de obter qualificação, de estar em-

pregado e de alcançar salários 3% a 4% mais altos aos 33 anos.

Pesquisas internacionais

Pesquisas em outros países também ratificam a importância da 

educação pré-escolar para o posterior desempenho escolar das crian-

ças. Nos Estados Unidos, o Early childhood longitudinal study analisou 

uma amostra nacionalmente representativa de crianças que ingressa-

ram no jardim da infância em 1998, , verificando que a educação pré-

-escolar melhora as habilidades em Leitura e Matemática desde que as 

crianças ingressam no kindergarten, aos 5 anos (Magnuson et al., 2004). 

Outros estudos norte-americanos também encontraram benefícios da 

educação pré-escolar para as crianças (GORMLEY; PHILLIPS; GAYER, 

2008; VANDELL et al., 2010).
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estudos em outros países da europa

Na França, a pré-escola [école maternelle] é um programa edu-

cacional de acesso universal, gratuita com início a partir dos 3 anos. 

Durante as décadas de 1960 e 1970, a sua expansão em larga esca-

la levou ao crescimento nas matrículas de crianças de 35% para 90%, 

para as crianças 3 anos, e de 60% para 100%, para as crianças de 4 

anos. Com base em dados governamentais de amostras representati-

vas, perceberam-se resultados consideráveis e persistentes indicando 

que a pré-escola contribui para a criança ser bem-sucedida na escola e 

conseguirem salários mais altos no mercado de trabalho. A pré-escola 

aparentemente reduziria as desigualdades socioeconômicas na medida 

em que as crianças oriundas de setores menos favorecidos se benefi-

ciariam mais do que as mais favorecidas (DUMAS; LEFRANC, 2010). Da 

mesma forma, na Suíça, o impacto da expansão da pré-escola foi asso-

ciado à melhor mobilidade educacional intergeracional, com maiores 

benefícios para as crianças oriundas dos setores mais desfavorecidos 

(BAUER; RIPHAHN, 2009).

Mais evidências foram encontradas na expansão da educação 

pré-escolar para crianças de 3 a 6 anos, na Noruega, na década de 

1970, onde a análise da implementação diferenciada da pré-escola, 

entre os municípios em relação ao nível de escolaridade da popula-

ção e aos dados de emprego, mostrou que a frequência à pré-escola 

associava-se a resultados sólidos nos estudos posteriores e a melhores 

posições no mercado de trabalho para toda a população (HAVNES; 

MOGSTAD, 2011). 

Em um estudo de toda a população da Dinamarca, foi possível 

relacionar informações sobre a qualidade das creches com o aprovei-

tamento escolar das crianças (BAUCHMÜLLER; GØRTZ; RASMUSSEN, 

2011). Constatou-se que a qualidade da Educação Infantil tinha efeitos 

duradouros nos resultados educacionais até os 16 anos, dez anos após 

as crianças terem saído da pré-escola. 

Estudos na Ásia e na América do Sul

Os benefícios da pré-escola também são evidentes na Ásia e na 

América do Sul. Aboud (2006) descobriu que a pré-escola impulsionou 

o desempenho na escola primária em Bangladesh, com resultados si-

milares aos relatados para dez países por Montie, Xiang e Schweinhart 

(2006). Outro estudo recente também compara crianças que tiveram ex-

periência de pré-escola com outras que não tiveram nenhuma. Berlinski, 

Galiani e Manacorda (2008) usaram dados oficiais em uma pesquisa no 

Uruguai. O período de expansão da pré-escola, nos anos 1990, permitiu 

a comparação de: irmãos que frequentaram a pré-escola com os que 

não frequentaram; e regiões com ritmo de expansão da pré-escola va-

riado. Controlando-se as variáveis de contexto, ambas as comparações 
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indicaram claros benefícios da pré-escola para a performance nas esco-

las primária e secundária. De modo similar, Berlinski, Galiani e Gertler 

(2009) usaram a expansão da educação pré-escolar na Argentina nos 

anos 1990 para explorar, entre as regiões, a covariação das mudanças na 

performance escolar com o aumento da educação pré-escolar. 

importância da qualidade da educação infantil 
para programas de intervenção

Muitos estudos concordam que a alta qualidade é essencial 

para o sucesso da Educação Infantil. Essa é uma questão relevante 

para se pensar a Educação Infantil como estratégia de intervenção. Por 

exemplo, nos Estados Unidos, algumas pessoas (HASKINS; BARNETT, 

2010) argumentaram que programas de Educação Infantil com verbas 

governamentais (creches, pré-escolas públicas e do programa Head 

start) oferecem qualidade de atendimento que é “medíocre ou pior” e 

que crianças em centros de qualidade média ganhariam somente um 

pequeno impulso no desenvolvimento cognitivo. Argumenta-se ainda 

(PIANTA et al., 2009) no sentido de que maiores benefícios poderiam 

acontecer com melhorias na qualidade desses programas de Educação 

Infantil. Enquanto que programas de Educação Infantil pública nos 

Estados Unidos reduzem a distância entre crianças mais e menos fa-

vorecidas em menos de 5%, esse percentual poderia chegar a 50% se a 

qualidade dos programas fosse aprimorada. Isso tornaria mais efetiva 

a intervenção por meio da Educação Infantil, para as crianças oriundas 

dos setores desfavorecidos

educação infantil e política

O Programme for international student assessment – PISA – é um es-

tudo do rendimento escolar em 65 países que utiliza instrumentos co-

muns a todos eles. O relatório referente ao ano de 2009 mostra que nos 

resultados do PISA, estudantes de 15 anos que frequentaram Educação 

Infantil estavam um ano mais adiantados do que os que não haviam 

frequentado. Os resultados do PISA sugerem também que a frequência 

à Educação Infantil associa-se significativamente com habilidade de 

leitura aos 15 anos de idade, em países que:

1. procuraram aprimorar a qualidade da Educação Infantil;

2. oferecem acesso mais inclusivo à Educação Infantil. 

Os resultados do PISA indicam também que a relação entre 

Educação Infantil e performance aos 15 anos é mais intensa quando:

1. uma porcentagem maior da população pode utilizar a Educação 

Infantil;

2. há mais meses de frequência à Educação Infantil;
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3. a proporção entre crianças e adultos nas escolas de Educação Infantil 

é mais baixa;

4. gasta-se mais por criança na Educação Infantil.

O relatório sobre o PISA 2009 afirma:

...o ponto de partida: a ampliação do acesso à educação pré-esco-

lar pode melhorar tanto a performance de todos como a equidade 

pela redução das disparidades socioeconômicas entre os alunos, 

se a extensão da cobertura não comprometer a qualidade. (OECD, 

2011, p. 11)

Essa evidência alimentou o crescente interesse na oferta univer-

sal de educação pré-escolar como um meio para se avançar a prontidão 

para a escolarização e os resultados posteriores das crianças e conse-

quentemente o seu sucesso social, econômico e profissional (HECKMAN, 

2006; ZIGLER; GILLIAM; JONES, 2006). Os estudos EPPSE e EPPNI mos-

tram os fatores que podem influenciar esse resultado. Os efeitos asso-

ciados com as diversas características das crianças e suas famílias são 

muito similares àqueles frequentemente relatados em outros estudos. 

Além disso, a alta qualidade da Educação Infantil é importante. Pode-se 

argumentar que a Educação Infantil é essencial para as futuras compe-

tências da criança, para superar adversidades, saúde, sucesso no merca-

do de trabalho, e consequentemente a estabilidade social e econômica 

nacional (MCCAIN; MUSTARD, 1999). Em um mundo tecnologicamente 

sofisticado, é provável que seja cada vez mais importante a melhoria 

educacional da população para o desenvolvimento econômico de uma 

nação, como argumentou o presidente do Banco Central dos Estados 

Unidos, 

Crescentemente, as pesquisas têm mostrado os benefícios da 

Educação Infantil e a sua contribuição para promover a aquisição 

de habilidades duradouras tanto para as pessoas individualmente 

quanto para a economia como um todo. As recompensas advindas 

dos programas de Educação Infantil podem ser especialmente al-

tas. (BERNANKE, 2011) 

Assim, a Educação Infantil não é somente uma intervenção para 

os grupos desfavorecidos e um meio para avançar o desenvolvimento 

educacional e social para todos, mas também se torna parte da infraestru-

tura para o desenvolvimento econômico (MELHUISH; PETROGIANNIS, 

2006). Alguns países, como, por exemplo, a China (SHENGLAN, 2006), 

parecem ter tomado essa perspectiva como base, colocando o foco no 

desenvolvimento da Educação Infantil. 
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