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RESUMO

A grande maioria dos atuais programas de intervengdo para
prevenir o atraso no desenvolvimento baseiase em alguns pres-
supostos questiondveis — o de periodo critico e o de privagao
cultural.

A aceitagdo ou ndo destes pressupostos tende a ter implicagdes
inteiramente diversas sobre as estratégias de agdo daquelas
pessoas envolvidas no favorecimento do desenvolvimento de
criangas de baixo nivel s6cio-econdmico.

A partir de uma anélise desses dois pressupostos, este trabalho
procura argumentar sobre a necessidade de uma intervencdo
precoce, para quem ela poderia ser necesséria, quando deveria
ser.iniciada e como deveria ser implementada.

SUMMARY

The majority of intervention programs to prevent a develop-
mental delay of the child are based on controversial assumptions
whose acceptance or not have different implications on the
strategies which can be adopted by those involved with the
developmental fostering of children of low socioeconomic
status.

This paper includes the analysis of these assumptions and argues
why, for whom, when and how intervention should take place.
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O desenvolvimento inicial da crianca tem sido
alvo de uma preocupacdo crescente que se manifesta,
ndo sb6 pela multiplicacdo de estudos nesta area, mas
também pela grande énfase que tem sido dada 3 ne-
cessidade da educagdo pré-escolar. Em toda parte, tém
proliferado programas de intervencdo para criancgas
consideradas de alto-risco, provenientes das camadas
sbcio-econdmicas mais baixas, assim como programas
pré-escolares destinados a toda a populagio.

A argumentagdo subjacente a esses programas
é que o atraso no desenvolvimento das criangas em
desvantagem deve ser atribuido, em grande parte, ao
fato de terem crescido num ambiente carente de esti-
mulos facilitadores do desenvolvimento, e que inter-
vir, pela primeira vez, ao nivel do ensino basico, é
atuar muito tarde.

Esta argumentagdo tem uma origem historica e
se baseia em pressupostos que exigem uma anélise cri-
tica para que se possa avaliar em que tem se fundamen-
tado a intervengdo. Esta anélise, assim como as dos
proprios programas de intervencdo (Lampreia, 1983,
no prelo) levam ao questionamento da adequacdo do
que tem sido realizado e apontam para a necessidade
de pesquisas que tenham como objetivo a aquisicdo de
conhecimentos que sirvam de subsidio para a determi-
nacdo do que deveria ser levado em consideragdo ao
se levar a cabo uma interven¢do que procure prevenir
o atraso no desenvolvimento. Os programas de inter-
vengdo proliferaram nos E.U.A., na década de 60, co-
mo uma decisdo politica em resposta aos distirbios
raciais que ocorreram naquela época. Foi o fracasso
escolar das criangas menos favorecidas que levou o
governo 3 adogdo de uma politica social-educacional
visando & ‘“‘recuperacdo’” das criangas de baixo nivel
s6cio-econdmico. O que se observa, entdo, é que ha
dois pressupostos tebricos subjacentes a3 noc¢Oes de
“‘recuperagdo’ e ‘‘precoce’’ que possibilitaram essa po-
Iitica de intervencdo, e que podem :ser questionados.

Subjacente 3 idéia de que a intervengdo deve ser
precoce esta o0 conceito de periodo critico, e subjacen-
te 3 idéia de recuperacdo estd o conceito de privagdo
cultural. Vejamos, entdo, o que significam estes dois
pressupostos e suas implicagdes.

CONCEITO DE PERIODO CRITICO

Estdo subjacentes a adogdo de programas de
intervengdo precoce, teorias de desenvolvimento que
consideram as primeiras experiéncias da crianga como
especiais, por colocarem as bases para o desenvolvi-
mento futuro e por terem um grande impacto sobre
o curso do desenvolvimento.

Segundo o conceito de periodo critico, o impac-
to das primeiras experiéncias seria tdo forte que, no ca-
so da aquisicdo de repertdrios comportamentais, seria
praticamente impossivel reverter seus efeitos no futu-

56

ro. No caso da falta de aquisicdo de determinados
comportamentos, neste periodo, isto implicaria em
que dificilmente esses comportamentos seriam ad-
quiridos no futuro, ou entdo, segundo uma posigdo in-
termedidria, haveria periodos 6timos para a apresenta-
¢do de estimulagdo com o fim de desenvolver certos
comportamentos na crianga; eles talvez pudessem ser
adquiridos fora desse periodo, mas ndo seriam tdo bons.

Encontramos entre os principais representantes
do conceito de periodo critico, Freud (1917, 1963)
para quem os 6 primeiros anos de vida vdo dar a base
de toda a personalidade futura do individuo, Kilaus
e Kennel {1975), e Burton White (1973).

Para Klaus e Kennel as primeiras horas logo
apds o nascimento sdo fundamentais para o desenvol-
vimento posterior. Eles chegaram a essa conclusdao ao
modificar a rotina hospitalar — permitindo que a cri-
anca tivesse um contato antecipado e mais prolonga-
do com sua mae em cada encontro — e ao constatar
que aos 5 anos, as criangas do grupo experimental ti-
nham um Ql mais alto assim como uma melhor fin-
guagem receptiva. Esses experimentos, no entanto,
sdo passiveis de criticas metodolégicas, j4 que os au-
tores ndo observaram o comportamento do bebé e
de outras pessoas que tiveram contato com ele, logo
apbs o nascimento e nos periodos posteriores, assim
como ndo observaram o comportamento da méae e de
outras pessoas no periodo em que a crianga foi testa-
da. Ou seja, a partir de dados iniciais da mée, os au-
tores inferem resultados posteriores da crianca sem fa-
zerem uma avaliagdo mais completa do que ocorreu
inicialmente, do que ocorreu no periodo intermediario
e do que estava ocorrendo na época da avaliagdo final.

Ao contrario de Klaus e Kennel, White parece
ter uma visdo mais abrangente do periodo critico. Ele
considera o perfodo entre os 10 e 18 meses de idade
como tendo uma importancia especial para a compe-
téncia geral da crianca e argumenta que sdo as préticas
educacionais adotadas pela mdae, com relagdo a vérios
desenvolvimentos extremamente importantes da crian-
¢a, que comecam a aparecer a partir dos 8—9 meses,
que irdo determinar seu desenvolvimento futuro. White
enfatiza particularmente as atitudes da mae com rela-
¢do do inicio da locomogdo, da linguagem e do nega-
tivismo. Suas conclusdes se baseiam num amplo estu-
do longitudinal, com criangas a partir dos 12 meses e
que envolveu uma avaliagdo bastante rigorosa, tanto
do ambiente geral da crianga como de suas experién-
cias. O autor, inclusive, lamenta ndo ter iniciado sua
pesquisa mais cedo, quando as criancas tinham 8-9
meses, por considerar que possa ter perdido dados
importantes deste periodo.

A posicdo de White pode ser apoiada se ndo for
encarada de uma forma determinista absoluta, isto é,
se ndo se considerar que as atitudes ou préticas educa-
cionais da mée, nesta época, irdo determinar forgosa-
mente, de uma forma irreversivel, o comportamento
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futuro da crianca. Pode-se adotar uma visdo funcional
da interagdo mde-crianca e supor que as atitudes da
mée com relagdo a determinadas mudangas comporta-
mentais da crianca, que surgem neste perfodo, irdo
ter certa influéncia no comportamento da crianca que
por sua vez ir4 influenciar o comportamento da mée.
Ou seja, uma mde que da liberdade ao seu fitho para
se locomover e que conversa com ele ird ter, muito
provavelmente, uma crianga mais ativa e mais interati-
va, o que certamente fara com que a mae também in-
teraja mais com ele. O comportamento da crianca aos
3, 5 anos ndo ird depender diretamente da atitude ado-
tada pela mae quando ela tinha 10, 12 meses mas das
atitudes adotadas durante todo esse perfodo e que tam-
bém sdo influenciadas pelo comportamento da crianca.

Embora o conceito de perfodo critico tenha ti-
do uma influéncia tdo grande sobre os programas de
intervencdo, vérios autores parecem n3o apoii-lo, ado-
tando algumas vezes posicBes intermediarias. Assim,
Deutsch (1973} acredita que uma intervencdo mais
tarde seria mais complexa, mas ndo exclui a possibili-
dade de sua eficicia e da reversdo dos efeitos obtidos
no periodo crftico. Clarke e Clarke (1979 b) ndo s6
acreditam que todo desenvolvimento é importante
como ddo maior énfase a um modelo interacional do
desenvolvimento que, para eles, seria muito mais vali-
do do que um modelo de periodo critico. Eles consi-
deram que "o desenvolvimento humano é um proces-
so lento de interagdes genéticas e ambientais, com
sensibilidades {em vez de periodos criticos}) para pro-
cessos diferentes em periodos diferentes” (1979a,
p.24). Também Kagan (1979) defende a importancia
do efeito do ambiente, apés o perfodo considerado
critico, sobre o desenvolvimento posterior. E Same-
roff (em Horowitz, 1980a) argumenta que as tarefas
realizadas pela crianga em diferentes idades sdo dife-
rentes, o que ndo nos permite concluir que a tarefa
realizada inicialmente ird predizer a tarefa realizada
posteriormente. Aqui, poderia-se contra-argumentar
que as habilidades treinadas na tarefa inicial seriam
um pré-requisito para as habilidades necessarias pa-
ra a tarefa posterior. Mas o que parece importante
em sua argumentacdo é a énfase dada ao ambiente
inicial e posterior. Segundo seu ponto de vista, a cri-
anga que tem bons resultados aos 6 anos é porque
teve um bom ambiente tanto quando bebé como nes-
te momento posterior. N&o foi o desempenho poste-
rior que foi causado pelo anterior, mas foi o ambi-
ente que foi favordvel nos dois periodos. Isto parece
chamar atengdo para uma confusdo gerada por estu-
dos correlacionais que, muitas vezes, inferem relacdes
de causa e efeito quando a metodologia utilizada, por
eles, ndo o permite. Esse tipo de confusio também
estd presente na segunda pressuposicdo em que se
baseiam os programas de intervencio: a de privacdo
cultural.

PRIVACAO CULTURAL

O conceito de privagdo cultural implica em se
considerar que as criangas de baixo nivel sécio-econd-
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mico sdo privadas culturalmente por nado apresenta-
rem, nos testes de desempenho, comportamento que
sdo apresentados pela maioria das criangas de nivel
sbcio-econdmico mais alto, e ndo leva em considera-
¢do que nesses testes o desempenho destas Gltimas
criangas foi tomado como norma. Daf a circularidade
dos resultados obtidos: as criancas de nivel mais alto
obtém um bom resultado nos testes enquanto que
as de nivel mais baixo, um resultado deficiente. Nes-
te ponto seria interessante perguntar-se por que isto
ocorre. Porém isto ndo é o mais comum. O mais co
mum ¢é considerar que a classe social, isto é, renda,
educacdo dos pais, tipo de trabalho e habitagdo, estéd
diretamente relacionada ao desempenho. Horowitz
e Paden {1973) véem bem esta questdo quando suge-
rem que classe social também poderia ser definida co-
mo um conjunto de experiéncias ambientais e diferen-
cas em padrbes de comportamento, e Horowitz, Sulli-
van e Linn {1978) consideram que o conceito de clas-
se social, para explicar o resultado do desenvolvimen-
to, é apenas uma varidvel resumo na auséncia de me-
didas mais precisas.

O que Horowitz e Paden (1973) sugerem é que
se analise a questdo ndo em termos de um ““modelo
de déficit’’, como tem sido feito, mas através de um
“modelo de diferenca’” ou de resposta competidora,
segundo o qual a crianca de nivel social mais baixo
teria um repertorio de respostas bem desenvolvido
mas que ela ndo emite em outro ambiente cultural ou,
quando o emite, isto interfere na aquisi¢do de outras
respostas. Em resumo, criangas de classes sociais dife-
rentes viriam de culturas diferentes, o que explicaria
a diferenca de desempenho constatada, sem que isso
implicasse em uma falha da crianga de nivel mais bai-
xo. Vale a pena salientar a opinido de Deutsch (1973)
para quem, muitas vezes, as diferencas dentro de uma
classe podem ser maiores que as diferencas entre clas-
ses, e a de Horowitz e Paden {1973) que consideram
que ndo sabemos quais varidveis diferenciam a classe
média e a baixa. Poderia-se acrescentar que, pelo me-
nos, em termos de psicologia do desenvolvimento,
isto parece ndo ter sido levado em consideracdo.

Deutsch (1973), entretanto, chama a atencgdo
para o papel exercido pela linguagem que tem sido con-
siderada como uma das varidveis que mais diferenciam
os dois tipos de criancas e como sendo uma das mais
importantes para o desenvolvimento cognitivo. A cri-
anga de nivel social mais baixo teria menos oportunida-
de, em casa, para aprender aquilo que a escola procu-
ra ensinar. E aqui chega-se ao ponto de partida, no sen-
tido de que foi o fracasso escolar das criangas menos
favorecidas que levou a decisdo de se intervir.

Em sintese, haveria uma outra forma de se pen-
sar estes dois conceitos — periodo critico e privacdo
cultural — que seria a seguinte: a) por mais que haja
um periodo sensivel no desenvolvimento da crianga,
isto nao significa que os comportamentos ou habili-
dades que ndo foram adquiridos neste momento, ndo
possam sé-lo mais tarde. O gue estd em jogo, entdo,
é o questionamento da real necessidade de que a in-
tervengdo deva ser precoce para que possa ser bem
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sucedida; b} quanto a questdo da privagdo cultural
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pode-se pensar, ndo em termos de um déficit cultural
por parte das criangas de baixo nivel sécio-econdmi-
co, mas em termos destas criancas pertencerem a uma
cultura diferente da cultura legitimada pela socieda-
de na qual elas vivem. O que estd por tras da idéia de
privagdo é uma visdo etnocéntrica de cultura que sb
considera cultura a cultura de determinado grupo
social.

No entanto, estas novas formas de pensar as
questdes do perfodo critico e da privacdo cultural ndo
implicam necessariamente numa rejeicdo pura e sim-
ples da intervenc¢do precoce.

Procuraremos analisar, a seguir, as questdes levan-
tadas no titulo deste trabalho.

POR QUE A INTERVENGCAO PRECOCE?

Seria possivel argumentar que, mesmo se consi-
derarmos que ndo ha um perfodo critico para a aquisi-
¢do de habilidades e se considerarmos que criancas de
diferentes niveis socio-econdmicos tém uma cultura
diferente, ainda assim é um fato que criancas de bai-
xo nivel socio-econdmico tém um baixo rendimento
na escola e que isto precisa ser sanado através de pro-
gramas de intervencdo que procurem proporcionar 3
crianga, antes de sua entrada na escola regular, a aqui-
sicdo de habilidades necessarias para um bom aprovei-
tamento, as quais ela ndo adquire em casa. Mas este
raciocinio também parece incompleto. O que ele faz
é colocar a culpa do baixo rendimento escolar na cri-
anca e sua familia, quando seria possivel argumentar
ou perguntar se a culpa n3o estaria na escola.

Deutsch (1973) aponta para diferencas entre es-
colas das 4reas mais e menos favorecidas da cidade,
para o fato de que a escola ndo costuma levar em con-
sideracdo as diferencas culturais entre criancas de di-
ferentes classes sociais e para o peso das expectativas
do professor com relagdo ao desempenho das crian-
¢as. E Nicolaci-da-Costa (1981) indica que havendo
diferengas entre os sistemas de valores da familia e da
escola, a crianga de baixo nivel socio-econdomico teré
dificuldades de adaptagdo ja que o que aprendeu em
casa serd de pouca ou nenhuma utilidade para o desem-
penho de tarefas académicas. Ela sintetiza a posicdo
reinante dizendo que ‘‘Os defensores do conceito de
‘privacdo cultural’ véem a descontinuidade familia-es-
cola através da problematizacdo das ‘deficiéncias’ da
primeira, evitando, assim, o questionamento da segun-
da. De acordo com este enfoque, somente uma mu-
danc¢a do sistema de valores, atitudes e comportamen-
tos da familia poderd contribuir para uma aproxima-
¢do entre esta e a escola e, deste modo, para uma boa
adaptagdo da crianca a dltima. O polo escola é ignora-
do ou, pelo menos, ndo suficientemente problemati-
zado. A familia é ‘inadequada’, os pais ndo sabem
transmitir a seus filhos as habilidades e os valores que
a escola requer. E, portanto, através de uma interven-
¢do sobre a familia que o problema da descontinui-
dade deve ser atacado. Esta visdo é mais uma conse-
gliéncia logica do etnocentrismo de ‘classe que defi-
ne as camadas populares pelo que lhes falta em rela-
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¢do aos padroes de classe média, dos quais a escola é
a principal transmissora’’ (p. 209-10).

Neste ponto, pode-se tentar racionalizar a ques-
tdo do fracasso escolar de maneira a ndo cair na radi-
calizacdo de imputar a culpa, sempre e exclusivamen-
te, a crianca ou, sempre e exclusivamente, a escola.
O trabatho de Leite (1982) é um bom exemplo de
que algo pode ser feito na escola para diminuir os in-
dices de repeténcia ao nivel da primeira série mas que
para algumas criangas, embora sejam a minoria, s6 a
reprogramacdo do curriculo e adogdo de novos pro-
cedimentos ou métodos de ensino nao sdo suficientes
para elevar o desempenho ao nivel da maioria.

O projeto PROLESTE, desenvolvido por Leite,
em trés escolas da periferia de Mogi das Cruzes, pro-
curou abordar e solucionar o problema de repeténcia
na primeira série, através de um amplo programa que
envolveu desde a formac3o de uma equipe de coor-
denacdo formada pelo proprio pessoal da rede de ensi-
no oficial até a elaboracdo de um programa de alfabe-
tizagdo e treinamento de pessoal, incluindo-se ai os
diretores e coordenadores pedagogicos das escolas,
professores e alunos do Curso de Psicologia. Os re-
sultados apresentados sdo surpreendentes: no ano
anterior 3 implantacdo do projeto, os indices de apro-
vacdo das primeiras séries das trés escolas envolvidas
foram de 60%, 60% e 70%, depois da implantacdo do
projeto o indice geral para as trés escolas foi de 90,64%,
enguanto que neste mesmo ano o indice de aprovacdo
nas demais escolas da rede oficial de ensino da regido
foi de 60% — incluindo-se ai escolas situadas nas re-
giBes centrais e bairros com uma populagdo de nivel
sdcio-econdmico mais alto.

Isto parece indicar, entdo, que nem todas as
criancas necessitariam de uma intervengdo precoce,
mas que ainda assim ha algumas que talvez a neces-
sitem; o que nos remete a segunda questdo.

Intervengdo para quem?

Uma das idéias embutidas no conceito de priva-
cdo cultural é que criancas de baixo nivel sécio-econd-
mico sdo carentes de estimulacdo, ou seja, seu ambien-
te ndo lhes proporcionaria a estimulacdo necesséria pa-
ra seu desenvolvimento. Como vimos afirmando, por
um lado, podemos ter criangas, que recebem um outro
tipo de estimulacdo, o que ndo significa caréncia, e que
ndo precisam ser prejudicadas por isto, no momento
gue a escola se adequar ao seu repertorio basico.

Mas, por outro lado, existem criangas que sdo
realmente pouco estimuladas. E o caso, por exemplo,
de criangas que passam o dia em casa aos cuidados de
irmdos quando a mde sai para trabalhar, e que muitas
vezes ndo tém nem o pai morando em casa. Num estu-
do do ambiente e padrdes de interacdo de 4 criangas
de 3 anos de idade (Lampreia, 1983), realizado numa
favela do Rio de Janeiro, verificou-se que pode haver
diferencas muito significativas quanto & freqliéncia to-
tal de interagBes e percentagem de interagdes com di-
ferentes tipos de interlocutores, em criangas de um
mesmo nivel socio-econdmico. O sujeito que apresen-
tou um bom nivel de desenvolvimento, emitiu 794
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interacbes e recebeu 812 interacdes de seus diferen-
tes interlocutores, sendo que o pai e a mde foram res-
ponsaveis por 87% das interagBes recebidas e outras
criancas foram responséveis por apenas 10,4%. Por ou-
tro lado, o sujeito que apresentou um nivel de desen-
volvimento bastante deficiente emitiu 419 interacGes
e recebeu 432, sendo que a mae foi responsavel por
apenas 29,4% das interagBes recebidas por ele e outras
criancas por 70,3%. Outros dados de freqiéncia de di-
ferentes categorias de observacio e dados qualitativos
também apontam para uma diferenca significativa en-
tre o ambiente e padrdes de interacdo deste sujeito
para o do primeiro mencionado. Deve-se salientar que
este sujeito foi cuidado desde o nascimento principal-
mente por suas trés irmas, que na época do estudo ti-
nham de 9 a 14 anos de idade, porque sua mie traba-
lhava durante o dia.

Aqui, a probabilidade de que haja um real atra-
so no desenvolvimento, que ndo poderia ser sanado
por um novo programa escolar, é muito grande. Neste
caso, um programa de intervengdo precoce poderia
ser realmente necessario e benéfico. Resta saber a par-
tir de quando.

Quando iniciar a intera¢io

Alguns estudos tém mostrado que as diferencas
de nivel de desenvolvimento comecam a surgir a par-
tir dos 12-18 meses, quande a linguagem falada come-
ca a se desenvolver (Badger, 1977; Adriasola et al.,
1979; Ramey e Campbell, 1979; Zeskind e Ramey,
1978) e que quando o programa de intervengdo é apli-
cado pela primeira vez aos 15 meses de idade nio ocor-
re uma melhora significativa no desempenho da crian-
¢a, a curto prazo (Montenegro et al., 1977; Adriasola
et al, 1979). Tendo em vista que a linguagem parece
ser um fator crucial no desenvolvimento cognitivo e
que ela comeca a se desenvolver através da compreen-
sdo, portanto, antes da crianca pronunciar as primei-
ras palavras, poderia ser importante comecar a inter-
vencdo em algum momento entre os 9 e 12 meses de
idade.

Vejamos finalmente a questdo mais importante,
ado como.

Como fazer a Intervengio Precoce?

Esta questdo parece ser » mais importante, por-
que viérias revisOes sobre a eficicia dos diferentes tipos
de programas de intervengdo tém mostrado que riem
todos apresentam efeitos duradouros (Horowitz, 1980b;
Ramey e Gowen, 1980; Bronfenbrenner, 1976). Isto &,
enquanto a crianca estd sendo submetida ao programa
pode-se notar uma melhora no seu desempenho, mas
assim que o programa é descontinuado, seus efeitos de-
saparecem. Somente os programas que envolvem a mo-
dificacdo do ambiente de casa, procurando intervir so-
bre a interacdo mée-filho, é que t¥m uma maior proba-
bilidade de ter resultados mais duradouros, em contra-
posicdo aos programas realizados num centro especiali-
zado para o qual a crianga é enviada diariamente.

No entanto, mesmo aqueles programas que uti-
lizam a mae como agente de intervencdo de seu pro-
prio filho ndo ttm como foco da intervencdo a intera-
¢do mae-filho. Seu objetivo principal é fazer com que
a mae ensine a crianca determinados comportamentos,
em situacOes arbitrarias.

Ora, parece que seria necessario, inicialmente, co-
locar o problema para entdo fazer as perguntas relevan-
tes que poderdo levar a uma solucdo apropriada. Seria
possivel dizer, entdo, que hd uma maior probabilidade
de que criangas de baixo nivel sOcio-econdmico apre-
sentem um atraso em seu desenvolvimento; deveria-se
perguntar por que isso ocorre ou quais sdo as diferen-
cas nos ambientes das criancas de alto e baixo status
socio-econdmico que podem ser responsiveis por esse
atraso. Mas isto ndo tem sido feito.

Alguns estudos mostram a importancia do com-
portamento da mae sobre o desenvolvimento da crian-
ca, mas ndo mostram como isto estd ocorrendo, em
termos funcionais. A observacdo natural dos padroes
de interacdo mde-filho poderia, em parte, verificar co-
mo isso ocorre para determinada crianca. Se aceitarmos
que o padrdo de interacdo méae-fitho é um fator funda-
mental para o desenvolvimento da crianca, entdo esse
deve ser o principal foco dos programas de intervencao,
e ndo o ensino de determinados comportamentos ausen-
tes do repertorio da crianca.

Esse tem sido o ponto de vista de Bromwich
(1981) que, em seu programa, ndo utilizou nenhum cur-
riculo para planejar atividades para a crianca, dando
maior énfase as '‘prioridades, atitudes e habilidades dos
pais’”’ para a determinacdo das atividades mais adequa-
das para a mae e a crianga.

As implicacOes de ndo proceder desta maneira,
de fazer como a maioria dos programas, isto é, a ela-
boracdo de um curriculo de atividades, é que o compor-
tamento que se quer ensinar 3 crianca pode nio ser fun-
cional em seu ambiente. Nos programas que procu-
ram envolver a mde, é preciso perguntar-se 0 que esta
ocorrendo nas interagdes mae-filho entre as sessdes de
treino ou ensino, em outras palavras, como a mae se
comporta quando ela ndo estid especificamente envol-
vida na tarefa determinada pelo curriculo. A estimula-
cdo da crianca pode e deve ser levada a cabo em qual-
quer rotina e ndo apenas durante determinado perio-
do do dia. Isto é fundamental para que ocorram a ge-
neralizagdo e manutencdo dos comportamentos, nio
s6 da crianga como também da méde. Contudo esses fa-
tores ndo tém sido levados em consideracdo, na maior
parte dos programas, o que provavelmente resultou na
freqlente diminuicdo dos efeitos tal como relatado
em avaliagGes da literatura.

E preciso considerar, também, que n3o s o com-
portamento da crianca é funcdo do comportamento
da maie; o comportamento desta também é funcdo do
comportamento da criancga.

Finalmente, quanto & importante questio da in-
dividualizagdo dos procedimentos, pode-se dizer que
a maior parte dos programas atuais podem ser consi-
derados individualizados no sentido de ensinar a crian-
¢a aqueles comportamentos que ela ainda nao possui,
mas ndo sdo individualizados no sentido de procurar
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avaliar por que aquela crianca ndo apresenta aquele
ou agueles comportamentos, em seu repertério, isto
é, sua insercdo no contexto funcional de padrdes de
interacdo mae-filho.

Concluindo, poderia-se sintetizar o raciocinio
aqui desenvolvido, dizendo que para a maioria das
criancas de baixo nivel sbcio-econdmico, a interven-
¢do precoce nao parece ser necessaria, se houver uma
modificacdo nos curriculos e procedimentos escolares.
No entanto, restam algumas criancas que ndo conse-
guem beneficiarse desta modificacdo da escola e que
necessitam de uma intervencdo auxiliar precoce. Neste
caso, a intervencdo deveria iniciarse nos primeiros
meses, quando do inicio do desenvolvimento da lin-
guagem, e deveria envolver programas que agissem so-
bre a forma de interacdo mae-filho com o objetivo de
utilizar a prépria mde como agente do desenvolvimento
de seu filho e assim.garantir a manutengdo dos efeitos
positivos obtidos.
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