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rESUMO
A autora comenta evidências obtidas por pesquisa de avaliação da educação infantil 

no Brasil, relacionando-as ao debate sobre a qualidade dos serviços educacionais ofe-

recidos às crianças pequenas em âmbito internacional. Refere-se a dados de inúmeros 

estudos realizados no exterior, os quais indicam que a boa qualidade dos programas de 

educação infantil impacta o desenvolvimento das crianças a longo prazo. Sugere que, 

para alcançar maiores níveis de qualidade, é necessário pensar a educação como um 

sistema constituído de duas partes principais: os programas de educação infantil e a 

infraestrutura para mantê-los.

EDUCAÇÃO INFANTIL  •  QUALIDADE DO ENSINO  •  SISTEMA DE 

EDUCAÇÃO  •  AVALIAÇÃO QUALITATIVA
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abSTraCT
The article presents the author’s comments about a Brazilian early childhood edu-

cation assessment research in relation to the international debate on quality early 

childhood provision. For that, the author brings to the discussion evidence from other 

international studies on the field which reinforce that high quality early childhood 

programs impact child development in a long run. It is also suggested that, in order 

to reach high levels of quality, it is necessary to conceive education for that age group 

as a two-folded system: early childhood education programs as well as the infrastructure 

needed to sustain the programs.

EARLY CHILDHOOD EDUCATION  •  TEACHING QUALITY  •  EDUCA-

TIONAL SYSTEMS  •  QUALITATIVE EVALUATION

QUALITY 
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pESar dO inTErESSE generalizado em expandir a educação infantil em todo 

o mundo, pouca atenção tem sido dada à qualidade dos serviços oferecidos. 

Entretanto, no esforço de fazer avançar o desenvolvimento e a educação 

das crianças pequenas, o subinvestimento em serviços de qualidade pode 

ser ao mesmo tempo uma grave injustiça às crianças e famílias atendidas 

e uma séria violação a princípios éticos. Este artigo parte da premissa de 

que o investimento na educação infantil é um bem público essencial e um 

direito essencial das crianças e suas famílias. Também se apoia na premis-

sa de que, sem atenção suficiente às variáveis conhecidas que predizem 

qualidade, tais investimentos não renderão os resultados pretendidos, 

comprometendo assim tanto os efeitos do próprio investimento quanto o 

potencial educacional e de desenvolvimento das crianças. 

Fato marcante na história das políticas públicas de uma nação, um 

estudo abrangente como este: A educação infantil no Brasil: avaliação qualitativa 

e quantitativa, ao qual nos referiremos1, traz novos dados e sugere novas 

políticas, apontando justamente para essas questões. O governo brasilei-

ro, reconhecendo a importância dos primeiros anos, introduziu grandes 

mudanças nos serviços para as crianças pequenas, expandindo a oferta 

de vagas na educação infantil e tornando obrigatória a educação a partir 

dos 4 anos – duas importantes conquistas. Além disso, ao reconhecer e 

compreender a natureza e o impacto de tais reformas, por meio do Minis-

tério da Educação, juntou forças com a Fundação Carlos Chagas e o Banco 

Interamericano de Desenvolvimento para realizar um amplo estudo sobre 

a educação infantil no país. Descrito no resumo analítico, o estudo usa uma 

amostra nacional e se apoia em sólida metodologia qualitativa e quantitativa, 

1 
O relatório final do estudo 

(Campos, coord., 2010a) só 

foi publicado meses após 

a elaboração deste artigo. 

Os comentários da autora 

foram feitos com base 

em resumo analítico da 

pesquisa (Campos, coord., 
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para examinar a qualidade da educação infantil e estabelecer relação entre 

os achados relativos à qualidade e o desempenho das crianças no segundo 

ano do ensino fundamental. 

Não apenas a realização do estudo é digna de nota, mas também 

seus resultados são reveladores da necessidade e da oportunidade de foca-

lizar a qualidade dos serviços oferecidos às crianças pequenas. Sem querer 

aqui sumariar os achados desse rico estudo, sua conclusão significativa é 

que a qualidade dos serviços prestados nos estabelecimentos de educação 

infantil pesquisados é motivo de grave preocupação. Extremamente bai-

xa para as crianças em idade pré-escolar, a qualidade para as crianças em 

idade de creche é precária. Avaliada por meio de um instrumento interna-

cionalmente reconhecido, a Early childhood environment rating scale, Revised2 

– Ecers-R –, a qualidade dos serviços em 72% das instituições pré-escolares 

foi considerada menos que adequada (ou seja, inadequada ou básica); as 

crianças atendidas nas unidades com essa qualidade recebem apoio míni-

mo, com poucas chances de que o serviço influencie significativamente 

seu desenvolvimento e sua educação. Apenas 3,6% das unidades lograram 

escores que podem ser considerados bons ou potenciais promotores do de-

senvolvimento infantil. Mais grave ainda, porém, é a situação dos estabe-

lecimentos para as crianças menores de 3 anos: “os resultados da Infant/

toddler environmental rating scale – Revised – Iters-R – revelam uma triste reali-

dade para os muito pequenos [...] metade das instituições avaliadas [...] são 

em geral inadequadas” (Campos, coord., 2010). Nessa escala, “inadequado” 

significa que não é aconselhável alocar crianças a essas creches, pois isso 

pode prejudicá-las em termos vitais, de saúde e requisitos de segurança. 

Em resumo, há um sério problema de qualidade nos estabelecimentos bra-

sileiros de educação infantil.

POR QUE A QUALIDADE IMPORTA?
Essa ausência de qualidade seria problemática em virtualmente qualquer 

circunstância. Mas a prolongada oferta de serviços de baixa qualidade é 

ainda mais grave quando se considera a quantidade de dados que inequivo-

camente vinculam a qualidade das primeiras experiências da criança a seu 

desenvolvimento a longo prazo. Nos últimos 15 anos, dados emanaram de 

todos os cantos do mundo atestando que, independentemente de cultura 

e contexto, está firmemente estabelecida a relação entre a qualidade dos 

programas de educação dos primeiros anos e o desempenho das crianças 

a curto e longo prazos. 

O casO dO Brasil

Começando com os dados do estudo brasileiro, constata-se pri-

meiro que a frequência à pré-escola é um preditor dos resultados na esco-

la primária: “Pode-se concluir que aproximadamente 9% das diferenças 

2 
Ver a respeito o artigo de 

Taggart et al., “O poder da 

pré-escola: evidências de 

um estudo longitudinal na 

Inglaterra”, nesta edição. 

(N. da E.)



Q
U

A
L

ID
A

D
E

 N
A

 E
D

U
C

A
Ç

Ã
O

 I
N

F
A

N
T

IL
: 
R

E
V

IS
Ã

O
 D

E
 U

M
 E

S
T

U
D

O
 B

R
A

S
IL

E
IR

O
 E

 R
E

C
O

M
E

N
D

A
Ç

Õ
E

S
6

0
  
 v

.4
1 

n
.1

4
2

 j
a

n
./

a
b

r
. 
2

0
11

  
 C

A
D

E
R

N
O

S
 D

E
 P

E
S

Q
U

IS
A

  
 

de resultado dos alunos deve-se ao efeito da pré-escola e 91%, a diferen-

ças entre os alunos”. Então, a frequência à pré-escola faz diferença. Mais 

importante, porém, é que a qualidade da pré-escola faz diferença ainda 

maior. Segundo o estudo, quase toda a variação pode ser explicada pela 

qualidade da pré-escola, ou seja:

...levando em conta apenas a variabilidade da pré-escola, a qual-

idade explica as diferenças entre os alunos nos resultados da 

Provinha Brasil. Assim, pode-se concluir que a qualidade da pré-

escola é responsável por 2% das diferenças entre os resultados 

dos alunos. (campOs, coord., 2010)

O estudo chega a quantificar com precisão essa diferença, consi-

derando os resultados de um exame nacional: para os alunos que tinham 

frequentado pré-escolas de alta qualidade, isto é, que tinham obtido es-

cores iguais ou maiores que 6 (adequado ou mais), o resultado estimado 

na Provinha Brasil foi em torno de 19,3, o que corresponde ao nível 4 de 

habilidade de leitura e escrita, segundo os descritores do Instituto Nacio-

nal de Estudos e Pesquisas Educacionais – Inep. No entanto, para os alu-

nos que tinham frequentado pré-escolas de baixa qualidade, ou seja, que 

tinham obtido escores abaixo de 6 (adequado ou menos), os resultados na 

Provinha Brasil foram em torno de 17,4, o que corresponde ao nível 3 de 

habilidade de leitura e escrita.

dadOs internaciOnais

Se, por um lado, não é apropriado tomar importantes decisões po-

líticas com base em apenas um estudo – pois cada estudo, inclusive esse 

brasileiro, enfrenta desafios metodológicos –, por outro lado também é 

inapropriado ignorar cascatas de dados que chegam a conclusões seme-

lhantes, ou seja, que a qualidade dos estabelecimentos de educação in-

fantil é diretamente preditiva dos resultados das crianças. Não cabe aqui 

revisar tais estudos: a relação entre qualidade e resultados já foi bem do-

cumentada (Helburn, 1995; Vandell, Wolfe, 2000). No entanto, é importante 

destacar vários pontos centrais sobre a qualidade e sua relação com os re-

sultados futuros das crianças. 

Primeiro, para muitos, julgar a qualidade dos serviços de pré-escola 

é desafiador porque, como veementemente indica Myers, há visões distintas 

de qualidade. A perspectiva “moderna” tende a assumir que a qualidade é 

“inerente, objetiva e absoluta” (2006, p. 9). Nessa visão, especialistas determi-

nam padrões segundo uma métrica prescrita e depois avaliam a qualidade 

seguindo os critérios predeterminados. Em geral, na educação infantil, esses 

critérios baseiam-se em pesquisas, dados e na experiência de especialistas. 

Outra perspectiva emergente, nomeada “pós-moderna”, assume outro 

ponto de vista. Sugere que as verdades são múltiplas e mutáveis num 
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mundo crescentemente diverso, incerto e mutante (Moss, Pence, 1994). 

Portanto, em tal mundo não é aconselhável nem apropriado estabelecer 

definições de qualidade finitas, universais e estáticas. Myers (2006) indica 

que é possível ir além dessa dicotomia, considerando cuidadosamente 

o contexto em que a definição de qualidade será aplicada. Além disso, 

tais definições de qualidade devem emanar de discussões em que se atri-

bua hegemonia a diversos valores e que considerem dados de pesquisa  

quantitativa e qualitativa. 

Segundo, e igualmente importante, tratando dessa dicotomia, os 

resultados das crianças por si só são uma medida insuficiente de quali-

dade. Por razões bem documentadas na literatura, nossa capacidade de 

avaliar crianças pequenas com precisão não é suficientemente sólida para 

nos permitir captar plenamente os domínios que caracterizam o desenvol-

vimento e a aprendizagem nos primeiros anos, nem determinar, com con-

fiança total, a contribuição para os resultados apenas da qualidade da edu-

cação infantil (Horm-Wingerd, Winter, Plofchan, 1999; National Association 

for the Education of Young Children, 1987; Shepard, Kagan, Wurtz, 1998). Em 

vez disso, a qualidade da educação infantil deve ser compreendida numa 

perspectiva muito mais nuançada, que inclua os resultados alcançados 

pelas crianças, mas que os pondere como um elemento de um conjunto 

de fatores, incluindo importantes recursos programáticos. Myers (2006) 

sugere, por exemplo, que tais indicadores devam incluir a disponibilida-

de de recursos materiais e humanos, a efetividade da gestão educacional, 

organizacional e administrativa, o processo educacional, as relações com 

famílias e a comunidade, bem como questões de saúde, higiene e seguran-

ça. Myers prossegue ressalvando que devemos cuidar para não fazer do 

ótimo o inimigo do bom, sugerindo que mesmo programas de qualidade 

modesta podem ter algum impacto benéfico. 

Em terceiro lugar, independente da definição, em geral a qualida-

de dos serviços para a primeira infância é mundialmente variável e muitas 

vezes ruim. Em todo o mundo, tanto em regiões desenvolvidas, quanto 

em regiões em desenvolvimento, os níveis de qualidade não são o que de-

veriam ser para prover nem mesmo serviços modestos ou para propiciar 

resultados efetivos. Ao apresentar dados para os Estados Unidos, por exem-

plo, Fuller et al. (2004) observam que, de maneira geral, a qualidade do 

cuidado infantil permanece baixa. Em termos globais, programas de edu-

cação infantil, frequentemente ministrados em base informal, mostram 

maiores variações em termos de qualidade do que a educação primária. 

A força de trabalho majoritariamente feminina, por exemplo, recebe em 

geral uma formação inferior e menos consistente do que os professores pri-

mários (Gertsch, 2009). Programas de educação infantil também freqüen-

temente carecem dos recursos necessários para equipar as salas de aula 

com materiais de aprendizagem básicos, particularmente nas regiões que 

atendem às crianças mais pobres (Woodhead et al., 2009). 
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Em quarto lugar, e apesar dos esforços dos que defendem a educação 

infantil para angariar fundos mesmo para programas modestos, sabemos 

que a qualidade dos serviços é importante para o desenvolvimento das 

crianças. As várias avaliações realizadas sobre programas de educação in-

fantil fornecem bastante evidência dos efeitos positivos da alta qualidade 

dos programas de educação infantil, a curto prazo e às vezes a longo prazo, 

em termos de habilidades cognitivas, aptidão para a escola e comporta-

mento social (Barnett, Belfield, 2006; Bradley, Vandell, 2007). A maioria das 

avaliações dos efeitos do cuidado infantil em ambientes coletivos indica 

que a educação infantil melhora as habilidades cognitivas e de linguagem 

das crianças a curto prazo, em relação a grupos controle, em pelo menos 

0,10 a 0,15 desvio padrão (Barnett, Belfield, 2006).

E quinto, os dados são claros a respeito dos fatores que contribuem 

para a alta qualidade dos programas que, por sua vez, pode gerar resultados 

positivos nas crianças. Por exemplo, variáveis reguláveis como tamanho dos 

grupos, razão adulto-criança e formação dos educadores são de grande im-

portância. Mas essas não são sempre as mais críticas. Variáveis de processo, 

que incluem o modo como o professor ensina e a natureza das interações 

entre adultos e crianças, também influenciam dramaticamente a qualidade. 

Por exemplo, quando as interações por parte dos adultos são ao mesmo tem-

po acolhedoras, empáticas e estimulantes, as crianças vão longe (Shonkoff, 

Phillips, 2000). E ainda, sabe-se que, quando a qualidade do processo é melhor, 

as crianças parecem mais felizes, mostram mais apego e se sentem mais se-

guras com os cuidadores, tendo melhor desempenho em testes padronizados 

cognitivos e de linguagem; “em contraste, a baixa qualidade do processo pa-

rece predizer maiores problemas de comportamento” (Vandell,  Wolfe, 2000). 

Também foi demonstrado que a qualidade do processo educacional tem um 

efeito moderado no desenvolvimento cognitivo e socioemocional no segundo 

ano primário (Bradley, Vandell, 2007; Peisner-Feinberg et al., 2001). 

Trabalhos recentes também apontam currículo e avaliação como 

importantes para os resultados das crianças. No relatório seminal Eager to 

learn [Ávidas por aprender], o Conselho Nacional de Pesquisa Norte-Americano 

[United States’ National Research Council] concluiu: 

Embora nenhum currículo ou perspectiva pedagógica possa ser 

considerada a melhor, crianças que frequentam centros bem-pla-

nejados, de alta qualidade, em que os objetivos do currículo se-

jam especificados e integrados em todos os domínios, tendem a 

aprender mais e são mais bem preparadas para dominar as com-

plexas demandas da escola formal. (BOwman, dOnOvan, Burns 2001, 

p.8) 

Também têm surgido estudos que pleiteam a necessidade de ava-

liação contínua dos avanços da criança e do uso desses dados para adequar 
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individualmente a instrução à criança. 

Dentre todos os preditores de qualidade, porém, um se destaca 

pela forte confiabilidade: “os processos relacionais entre professores 

e crianças” (Justice et al., 2008; Howes et al., 2008). Segundo o relatório 

global de monitoramento do Educação para todos (Unesco, 2008, p.39), “a 

interação entre a criança e o cuidador ou professor é o determinante-

-chave da qualidade dos programas de educação infantil”. Sabe-se que os 

professores que são menos rígidos, mais encorajadores e mais bem treina-

dos conferem melhor qualidade aos programas. Assim, ter adultos bem 

formados, com bom nível de conhecimento, que recebam apoio em seu 

papel educacional, é crucial. Os professores devem ser profundamente 

versados em desenvolvimento infantil (Shonkoff, Phillips, 2000); ser capa-

zes de implementar programas apropriados ao desenvolvimento infantil 

(Bredekamp, Copple, 2008); e usufruir de oportunidades de desenvolvimento 

profissional, que devem ser “intensivas, contínuas, individualizadas – o 

que às vezes é conseguido embutindo-se a formação em serviço,[...] inclu-

siva [...] e focalizada, que cubra conteúdos específicos mais do que séries 

de tópicos” (Weber, Trauten, 2008, p. 3). Por mais importante que sejam 

essas variáveis, há que notar que ainda há certa ambiguidade quanto à 

perspectiva correta e à quantidade precisa de formação necessária para 

que os professores desempenhem bem seu papel (Buysse, Winton, Rous, 

2009; Goffin, Washington, 2007). 

O DESAFIO DA QUALIDADE 
Voltando aos resultados do estudo brasileiro, ao apontar importantes fa-

lhas na provisão de pré-escolas, temos de lidar com várias áreas especial-

mente importantes. Primeiro, considerando os resultados obtidos pelos 

instrumentos usados (Ecers-R e IterS-R), parece que é necessário prover 

mais instalações e materiais. Materiais básicos para a educação infantil 

como blocos, caixas de areia e de água, fraldários, equipamento para ati-

vidade motora ampla, assim como materiais para estudo da natureza e 

ciências, devem ter uma alta prioridade. Além disso, parece faltar espaço 

adequado para atender às necessidades das crianças, pais e professores. 

É importante atentar para as necessidades básicas de infraestrutura dos 

estabelecimentos de educação infantil.

Entretanto, talvez mais importante seja atender às necessidades 

de formação da equipe. Os escores relativos às interações dos professores, 

embora tenham sido mais altos do que os dos itens de espaço e materiais, 

permaneceram em geral na faixa medíocre. Como a qualidade da equipe 

de professores é condição sine qua non da qualidade do estabelecimento 

de educação infantil, deve-se providenciar acima de tudo a formação de 

equipes de trabalho de alta qualidade, como um pré-requisito para a alta 

qualidade da educação infantil e para melhores resultados das crianças. 
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criandO um sistema de educaçãO infantil de qualidade

Várias abordagens têm historicamente tentado elevar a qualidade da 

força de trabalho na educação infantil. Umas focalizaram a elevação dos re-

quisitos para entrada na profissão; mas, devido muitas vezes à ausência 

de outros incentivos que deveriam acompanhar tal decisão (como salários 

adequados, compensações etc.), a estratégia tem um efeito bumerangue e 

produz resultados negativos, como alta rotatividade e maior número de 

professores que abandonam a profissão. Outras estratégias voltam-se para 

a formação em serviço dos professores; esse esforço funciona bem se as 

oportunidades de formação forem sistemáticas, coordenadas, substanti-

vas, bem ministradas. Muitas vezes, porém, os esforços de melhorar o de-

senvolvimento profissional não alcançam seus objetivos (Fitzgerald, 2010), 

deixando os professores se sentirem isolados e enfraquecidos. Em ainda 

outras estratégias, os pais são trazidos para a sala de aula para ajudar os 

professores; às vezes sua presença chega a ser de fato um monitor da quali-

dade. Mas essa abordagem tem suas limitações: é frequente que os pais não 

estejam bem preparados para assumir o papel a eles designado e acabem 

por sobrecarregar os professores de novas responsabilidades. Finalmente, 

alguns pleiteiam que o foco na provisão de materiais e de um espaço segu-

ro para as crianças é suficiente para dar conta da qualidade. 

Enquanto cada um desses esforços tem suas vantagens e, em alguns 

casos, também desvantagens, este artigo sugere que focalizar qualquer um 

separadamente não gera o tipo de programa de alta qualidade que é ne-

cessário para garantir mesmo modestas experiências para as crianças pe-

quenas, muito menos sólidos resultados. Pelo contrário, a melhor maneira 

de criar qualidade para as crianças pequenas é pensar globalmente e con-

centrar-se em desenvolver um sistema de educação infantil que contemple 

todos os elementos mencionados. 

Desenvolver um sistema implica criar um conjunto de entidades 

vinculadas que, operando juntas, irão melhorar notavelmente a qualidade 

de um grupo de instituições, um grupo de indivíduos, ou mesmo um só pro-

grama. Pensar em sistema não é novidade, mas tem sido aplicado à educação 

infantil com muito sucesso. Em um sistema de educação infantil, diversos 

elementos operam em conjunto para produzir programas de alta qualidade. 

Se faltar um único desses elementos, o sistema não funciona; porém, ope-

rando juntos, são potentes alavancas do desenvolvimento social.

Na educação infantil, pode-se pensar o sistema como constituído 

de duas partes principais; a primeira inclui os programas que oferecem di-

retamente os serviços para as crianças e suas famílias (Kagan, Cohen, 1997). 

Em sua maioria, as políticas públicas focalizam quase exclusivamente pro-

gramas de oferta desses serviços. Mas pensar em sistema implica pensar 

que, além dos programas, deve ser construída uma infraestrutura de apoio 

aos programas. A infraestrutura é elemento essencial que promove e ga-
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rante a qualidade. Os elementos da infraestrutura incluem: 

1. regulamentação: um conjunto oficial de normas de segurança básica e 

padrões higiênico-sanitários rigorosamente aplicados e fiscalizados; 

2. mecanismos de financiamento: uma abordagem durável do financia-

mento da educação infantil que garanta verbas suficientes para recru-

tamento, formação e manutenção adequada da força de trabalho;

3. entidades gestoras: administradoras: estruturas governamentais que 

assegurem a equidade na oferta de serviços e sirvam para eliminar re-

dundâncias e tornar mais ágil a oferta de serviços; 

4. capacidade de desenvolvimento e certificação profissional: recursos 

capazes de assegurar significativa formação contínua das equipes que 

trabalham com as crianças pequenas; 

5. parâmetros e mecanismos de avaliação contínua da formação: especifi-

cação de o que as crianças pequenas devem saber e podem fazer, junto 

com capacitação dos professores para coletar essa informação e usá-la 

para melhorar o ensino das crianças pequenas; 

6. envolvimento de pais e da comunidade: mecanismos e disposições para 

abarcar a cultura dos pais e da comunidade, lembrando que os pais são 

os primeiros professores das crianças; e 

7. vinculação com escolas e serviços básicos de saúde: estabelecimento 

de vínculos com equipamentos na comunidade que atendam às necessi-

dades das crianças em termos de saúde, nutrição e proteção social 

enquanto estão na educação infantil; vinculação com as escolas para 

garantir a continuidade de seu desenvolvimento, ao fazerem a transi-

ção da educação infantil para o ensino formal. 

Tomados em conjunto, esses sete elementos constituem a in-

fraestrutura. Todos são necessários e operam em sinergia para promover 

a qualidade na educação infantil. Junto com os programas, esses sete ele-

mentos formam um sistema. Outra maneira de fixar isso é considerando 

duas fórmulas: primeiro, os programas (1 elemento) mais a infraestrutura 

(7 elementos) são igual a um sistema de qualidade: programas + infraes-

trutura = sistema de qualidade. A segunda fórmula sugere que 8–1 = 0, ou 

seja, se retirarmos qualquer um dos sete elementos da infraestrutura ou os 

programas, teremos má qualidade dos serviços de educação infantil. 

Não é uma tarefa fácil focalizar todos os oito elementos do sistema 

simultaneamente. Em alguns países, não será possível focalizar todos des-

de o princípio. Apesar disso, quando a educação infantil fervilha em tantos 

países em todo o mundo, é crítico ter a visão do que pode ser um efetivo 

desenvolvimento infantil. Na verdade, considerando a experiência geral de 

nações em todo o globo, o foco apenas nos programas não gera serviços de 

qualidade. É preciso pensar mais ampla e ousadamente; é preciso adotar a 

visão consolidada de um sistema de qualidade em que a qualidade seja tão 

importante e prevalente quanto o acesso.
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