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Resumo

Santos, Isabelle Borges Bastos Toledo dos; Guimardes, Silvia Brilhante.
Conhecimento do Transtorno do Espectro Autista pelo professor da
Educacéo Infantil e sua autoeficicia docente. Rio de Janeiro, 2023. 138p.
Dissertacdo de Mestrado - Departamento de Educagdo, Pontificia
Universidade Catolica do Rio de Janeiro.

O presente estudo buscou identificar o conhecimento dos professores da
Educacao Infantil sobre Transtorno do Espectro Autista (TEA) e sobre Praticas
Baseadas em Evidéncias (PBE) e a sua relacdo com as crencgas de autoeficacia
docente quanto ao trabalho com criangas com TEA. Os participantes da pesquisa
foram 76 professoras regentes e adjuntas que atuam em Espacos de
Desenvolvimento Infantil e/ou creches municipais do Rio de Janeiro. Trata-se de
um estudo com delineamento quantitativo-qualitativo, no qual, aléem do
questionario de caracterizacdo dos participantes, foram utilizados a Escala de
Autoeficéacia para Professores de Alunos com Autismo (ASSET) e o questionario
sobre Transtorno do Espectro Autista e de Praticas Baseadas em Evidéncias, com
questdes abertas e fechadas. Os instrumentos foram disponibilizados via formulario
on-line, pela plataforma Google Formos, para que as professoras respondessem em
um unico momento. Os achados foram analisados em duas etapas: codificacdo das
respostas abertas do questionario de TEA e PBE, de modo a gerar escores brutos da
pontuacdo dos professores; e analises estatisticas dos escores brutos da escala
ASSET e do conhecimento sobre TEA e PBE. Os resultados foram discutidos a luz
do referencial tedrico apresentando sobre conhecimento dos professores sobre
autismo, PBE e autoeficacia docente. De uma maneira geral, os resultados
referentes ao conhecimento sobre TEA apontaram que as professoras conhecem
parcialmente e de forma limitada os aspectos que envolvem a definicdo e as
caracteristicas do transtorno. Em relacdo ao conhecimento sobre PBE, 0s resultados
apontaram para o uso frequente de praticas comuns a rotina da sala de aula da
Educacao Infantil e, apesar de algumas participantes terem citado praticas que se

encaixam em PBE e relatarem conhecer as praticas citadas nas perguntas fechadas,
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demonstraram ndo conhecer o que sdo PBE. No que se refere a crenca de
autoeficécia e ao conhecimento sobre TEA, os resultados apontaram que ndo existe
correlagdo entre eles; ou seja, o nivel do conhecimento tedrico sobre o TEA néo
esta relacionado a quanto o professor se sente capaz para lidar com esses alunos.
Em contrapartida, existe uma correlacdo positiva e fraca entre a autoeficacia e o
conhecimento sobre PBE, na qual observou-se que o0s professores que
demonstraram se sentir mais confiantes, com maior crenca de autoeficécia, tendem
a conhecer praticas com evidéncias cientificas. Estudos futuros que busquem
verificar a existéncia de uma correlagdo entre o que os professores declararam ser
capazes de realizar com alunos com TEA e o que de fato esta presente nas suas
praticas, podem ampliar os achados da presente pesquisa. Soma-se a isso a
utilizacdo de instrumentos mais robustos para verificar as fontes que estdo
envolvidas nas crencas de autoeficacia, de modo a identificar o quanto de esforgo e
empenho os docentes demandam para que suas praticas inclusivas com esses alunos
acontecam. Por fim, entendemos que uma das contribui¢cBes do nosso trabalho é
enfatizar a escassez de instrumentos robustos para a identificagdo do conhecimento
dos professores sobre TEA e PBE, além de apontar a importancia de se pensar em
programas de capacitacdo em servi¢co para os docentes que atuam em escolas de
Educacao Infantil, com o foco no conhecimento tedrico e pratico sobre o TEA que
envolvam fontes de autoeficacia, como também evidenciar a urgéncia de politicas

publicas que respaldem e orientem os professores quanto ao uso de PBE.

Palavras-chave

Transtorno do Espectro Autista; praticas baseadas em evidéncia; professores;
educacdo infantil; crenca de autoeficacia docente.
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Abstract

Santos, Isabelle Borges Bastos Toledo dos; Guimardes, Silvia Brilhante

(Advisor). Knowledge of early childhood education teachers' about

Autism Spectrum Disorder (ASD) and Evidence-Based Practices (EBP)

and their relationship to teachers’ self-efficacy beliefs. Rio de Janeiro,

2023. 138p. Dissertacdo de Mestrado - Departamento de Educacéo, Pontificia

Universidade Catolica do Rio de Janeiro.

This study sought to identify the knowledge of early childhood education
teachers' about Autism Spectrum Disorder (ASD) and Evidence-Based Practices
(EBP) and their relationship to teachers' self-efficacy beliefs about working with
children with ASD. The research participants were 76 regular and adjunct teachers
who work in child development spaces and municipal daycare centers in Rio de
Janeiro. It is a quantitative-qualitative study in which, in addition to the participant
characterization questionnaire, we used the Likert-type Self-Efficacy Scale for
Teachers of Students with Autism (ASSET) and the questionnaire on ASD and
EBP, with open and closed questions. The instruments were made available via
online form, through the Google Forms platform, for the teachers to answer in a
single moment. The findings were analyzed in two stages: coding of the open-ended
responses of the ASSET and EBP questionnaire to generate raw scores of the
teachers' scores; and statistical analyses of the raw scores of the ASSET scale and
knowledge about ASSET and EBP. They were discussed in light of the theoretical
framework presenting teachers' knowledge about autism, PBE, and teachers' sense
of self-efficacy. In general, the results regarding knowledge about ASD indicated
that our sample had partial and limited knowledge about the aspects involving the
definition and characteristics of the disorder. Concerning the awareness about EBP,
the results pointed to the frequent use of standard practices in the routine of the
early childhood education classroom, and although some participants cited
practices that fit into EBP and reported knowing the practices mentioned in the
closed questions, the knowledge about EBP was low in our sample. Concerning the
sense of self-efficacy and knowledge about ASD, the results indicated no
correlation between them; that is, the level of theoretical knowledge about ASD is

not related to how much the teacher feels able to deal with these students. In return,
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there is a positive and weak correlation between self-efficacy and knowledge about
EBP, in which it was observed that teachers who felt more confident, with more
self-efficacy beliefs, tended to know practices with scientific evidence. Future
studies that seek to verify the existence of a correlation between what teachers
claimed to be able to do with students with ASD and what is present in their
practices may expand the findings of this research. In addition, more robust
instruments should be used to verify the sources involved in self-efficacy beliefs
and to identify how much effort and commitment teachers demand to make their
inclusive practices with these students happen. Finally, we believe that one of the
contributions of our work is to emphasize the scarcity of robust instruments to
identify teachers' knowledge about ASD and EBP and to point out the importance
of thinking about in-service training programs for teachers who work in early
childhood education schools, focusing on theoretical and practical knowledge about
ASD, involving sources of self-efficacy. In addition, it highlights the urgency of
public policies that support and guide teachers regarding EBP.

Keywords

Autism Spectrum Disorder; evidence-based practices; teachers; early

childhood education; teacher self-efficacy belief.
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1

Introducao

O Transtorno do Espectro Autista (TEA) € definido como um transtorno do
neurodesenvolvimento que apresenta como caracteristicas principais prejuizos na
interacdo e comunicacdo social, bem como padrBes restritos e repetitivos de
comportamentos, interesses ou atividades (APA, 2014), conforme aponta o Manual
de Diagndstico e Estatistico de Transtornos Mentais — 5% Edicdo (DSM-5). Tais
caracteristicas podem ser percebidas na infancia, antes mesmo dos dois anos (APA,
2014).

O ultimo Censo Escolar (BRASIL, 2022), realizado em 2021, aponta que 0
nimero de matriculas de alunos com deficiéncias, TEA e altas habilidades em
classes comuns aumentaram gradualmente em todas as etapas de ensino. Além
disso, os dados informam que a Educacéo Infantil foi a etapa com o maior aumento
na propor¢do de alunos incluidos entre 2017 (86,8%) e 2021 (91,3%), com um
acréscimo de 6,3% (BRASIL, 2022). Os dados do Censo Escolar (2021) séo
interessantes por revelarem os avangos na inclusao de criangas com deficiéncia nas
redes regulares de ensino.

No que se refere ao direito a educacdo regular, apesar de a Constituicdo
Federal de 1988 apresentar em seus artigos 205 e 206 o conceito de educagdo como
direito de todos, designando igualdade quanto ao acesso e a permanéncia na escola
como um principio (BRASIL, 1988), Silva (2011) aponta que a legitimacdo da
Educacédo Inclusiva ficou mais evidente com a LDB 9394/1996, a qual conceitua
em seu artigo 3° a “igualdade de condigdes para o acesso e permanéncia na escola”.
No que tange a inclusao, especificamente a que se refere a criangas com TEA, foi
apenas com a Lei n.° 12.764/2012 que o autismo passou a ser reconhecido como
deficiéncia, conforme seu artigo 1°, que estabelece que “a pessoa com transtorno
do espectro autista é considerada pessoa com deficiéncia, para todos os efeitos
legais”. Santos e Ellias (2018) realizaram uma pesquisa comparativa utilizando os
microdados dos Censos Escolares realizados no periodo de 2009 a 2016; os

resultados obtidos na pesquisa apontaram para 0 aumento de matriculas de alunos
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com TEA no ensino regular principalmente apds 2012, como resultado de um
possivel impacto da Lei Berenice Piana. Assim, acredita-se que, a partir dessa lei,
0 acesso de criancas com TEA a educacdo regular passou a ser garantido e
reivindicado, impactando diretamente no aumento de matriculas em toda rede de
ensino basico.

N&o ha como incluir um aluno com TEA ou com outra deficiéncia em sala
regular de ensino sem que os profissionais envolvidos estejam capacitados, tenham
conhecimentos acerca das caracteristicas do transtorno e apresentem uma reflexao
critica sobre o sentido da educacdo e sua finalidade para aquela crianga (SERRA,
2004; SCHMIDT et al., 2016; CASTRO; GIFFONI, 2017; OLIVEIRA-FRANCO;
SOUZA; NUNES, 2020). Desse modo, ao entendermos 0 TEA como um espectro
que inclui caracteristicas especificas que se manifestam de diferentes formas,
também entendemos que o desafio da inclusdo se torna ainda mais complexo. E
preciso que o professor conheca os aspectos do TEA e saiba como desenvolver as
potencialidades do aluno, além de adotar estratégias para lidar com o0s
comportamentos disruptivos especificos do transtorno (SOUZA; NUNES, 2020).

Ademais, dificilmente os professores conseguirdo utilizar as mesmas
estratégias para potencializar as aprendizagens para diferentes criancas com TEA.
Nunes e Schmidt (2019) apontam que a producdo de conhecimento cientifico
voltado para o TEA tem aumentado, mas que ainda ndo se tém resultados eficazes
no que se refere ao uso de estratégias interventivas no ambiente escolar. Nesse
sentido, os autores levantam a hipdtese de que o conhecimento académico néao
chega até as préaticas docentes. Embora exista a Nota Técnica n.° 24/2013 do
Ministério da Educacdo (MEC), a qual estabelece habilidades e competéncias
necessarias para a atuagdo docente com alunos com TEA (BRASIL, 2013), no
Brasil ndo sdo encontrados documentos reguladores para a implementacdo de
Praticas Baseadas em Evidéncias (PBE) nas escolas (NUNES; SCHMIDT,
2019). Ademais, as praticas interventivas recomendadas pelo MEC e pelo
Ministério da Saude (MS) ndo acompanham o desenvolvimento das evidéncias
produzidas no campo cientifico (NUNES; SCHMIDT; NUNES-SOBRINHO,
2021).

Com a escassez de informacdes, oriunda das lacunas encontradas na formacéo
inicial e continuada (SCHMIDT et al., 2016; CASTRO; GIFFONI, 2017;
OLIVEIRA-FRANCO; RODRIGUES, 2019) e da auséncia de documentos

18


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 2112008/CA


PUC-Rio- CertificacaoDigital N°2112008/CA

nacionais que respaldem a pratica docente com base em PBE, como recursos e
estratégias interventivas (NUNES; SCHMIDT; NUNES SOBRINHO, 2021),
sentimentos de despreparo, impoténcia e frustragdo sao constantes em professores
gue atuam com alunos com TEA (SCHMIDT et al., 2016). Tais sentimentos
implicam diretamente na crenca de autoeficacia que esses professores apresentam
em relacdo a sua atuagdo com este publico, dado que, segundo Bandura (1997), a
autoeficacia estd diretamente relacionada a crenga que o individuo possui para
desempenhar atividades especificas. O professor que acredita na sua capacidade
para ensinar criangas com TEA se sente mais confiante para inovar suas praticas e
atender as demandas desses alunos (SCHMIDT et al., 2016). Nesse sentindo, a
autoeficacia docente para pratica com alunos com TEA é um ponto importante que
tem sido abordado nas investigacGes (SANINI; BOSA, 2015; CANABARRO,
2018) acerca das variaveis que impactam a inclusdo de alunos com TEA.

De acordo com Pajares e Olaz (2008), os individuos confiantes, com crencas
de autoeficacia robustas, encaram as tarefas dificeis como algo a ser dominado, e
ndo como uma atividade ameacadora. Além disso, eles estipulam o quanto de
esforco, perseveranca e resiliéncia serdo empenhados para se enfrentar determinada
situacdo/atividade. Especificamente em relacdo as praticas inclusivas, Sharma,
Loreman e Farlin (2012) salientam que o modo como o professor percebe sua
autoeficacia influencia diretamente no ambiente que ele constréi e nas suas
concepgdes a respeito das diferentes tarefas que envolvem a incluséo de alunos,
COmo 0 ensino e 0 manejo de comportamentos disruptivos.

Dados os pontos expostos até aqui, sobre o conhecimento do professor acerca
do autismo e das PBE, bem como a sua crenca de autoeficécia, objetivo da presente
pesquisa é identificar o conhecimento dos professores da Educacdo Infantil sobre
Transtorno do Espectro Autista (TEA) e sobre Praticas Baseadas em Evidéncias
(PBE) e a sua relagdo com as crengas de autoeficacia docente quanto ao trabalho
com criangas com TEA.

Assim, o presente estudo foi organizado em seis partes. No segundo capitulo,
por entendermos que a Educacdo Infantil tem caracteristicas particulares dentro da
Educacdo Basica, apresentamos alguns pontos sobre o que constitui e como sao
orientadas as praticas pedagogicas nessa etapa de acordo com documentos
norteadores como as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagéo Infantil

(DCNEL), o Referencial Curricular Nacional a Educagdo Infantil (RCNEI) e Base
19


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 2112008/CA


PUC-Rio- CertificacaoDigital N°2112008/CA

Nacional Comum Curricular (BNCC). Por fim, tracamos um panorama a respeito
da incluséo de criancas com TEA na primeira etapa da Educacéo Basica.

No capitulo trés, intitulado “Referencial Tedrico”, apresentamos o que é o
TEA e sua linha temporal até chegarmos ao conceito que temos hoje, bem como
algumas pesquisas sobre conhecimento docente sobre 0 TEA por professores que
atuam na Educacdo Basica. Nesse capitulo, também apresentamos o conceito de
Praticas Baseadas em Evidéncias e algumas pesquisas sobre o que os professores
que atuam com criancas com TEA sabem sobre elas. Também apresentamos nesse
capitulo o conceito e pesquisas a respeito da autoeficacia para praticas inclusivas e
com alunos com TEA. Por fim, apresentamos o objetivo geral e os especificos.

O quarto capitulo, “Método”, traz o delineamento metodoldgico da pesquisa.
Dessa forma, o capitulo apresenta a caracteriza¢do dos participantes do estudo, os
instrumentos utilizados na producgdo dos dados, os procedimentos realizados para
coletar e tratar os dados, como a producdo do Manual de Analise Qualitativa e a
realizacdo das analises qualitativa e quantitativa dos dados.

O quinto e sexto capitulos apresentam 0s resultados e a discussdo,
respectivamente. A apresentacdo tanto dos resultados quanto da discussédo foi
organizada de acordo com os trés objetivos especificos do presente estudo. A
discusséo foi realizada a luz dos documentos apresentados no capitulo dois e da
literatura apresentada no capitulo trés.

Por fim, apresentamos as consideragOes finais sobre o presente estudo de

modo a expor limitacOes e estudos futuros.
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2

Referencial Teodrico

2.1.
Algumas consideragOes sobre a Educacgao Infantil e a
inclusdo de criangcas com TEA

Nosso objetivo no presente trabalho, como apresentado na introducao, é olhar
especificamente para o conhecimento que o professor da Educacdo Infantil
apresenta sobre o TEA e as PBE e sua autoeficacia. Todavia, entendemos
importante abordar, ainda que de forma breve, o que os documentos norteadores do
trabalho na primeira etapa da Educacdo Basica apontam sobre praticas pedagogicas
e incluséo.

Dessa forma, a LDB 9394/1996, as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacéo Infantil (DCNEI), o Referencial Curricular Nacional a Educagéo Infantil
(RCNEI) e a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) sdo documentos legais que
dao visibilidade as criangas como cidad@os em desenvolvimento (BRASIL, 1998)
e orientam a partir de objetivos pedagdgicos o trabalho de profissionais nas
instituicdes da Educagdo Infantil (BRASIL, 2010, 2018). Tais documentos
reconhecem a crianga como um sujeito histérico que brinca, imagina, constradi, cria,
deseja, aprende e desenvolve sua identidade pessoal a partir da convivéncia no
cotidiano, bem como considera a crianga um sujeito social de natureza singular e
profundamente marcada pelo meio social em que esté inserido (BRASIL, 1998,
2010, 2018).

2.2.
Praticas Pedagdgicas na Educacao Infantil

A partir da visdo de crianca como cidaddo em desenvolvimento, 0s

documentos citados anteriormente também apresentam quais Sd0 0S eixos € 0S
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principios que regem as praticas pedagdgicas na Educacao Infantil. De acordo com
as DCNEI, essa etapa tdo importante para o desenvolvimento infantil tem como
eixos norteadores as interagdes e o brincar, proporcionando a imerséo das criangas
nas diferentes linguagens (oral, gestual, plastica, dramatica e musical) promovendo
o conhecimento de si e do mundo, recriando contextos significativos, entre outros
(BRASIL, 2010). Ainda de acordo com esse documento, as propostas pedagdgicas
precisam respeitar alguns principios éticos, politicos e estéticos. De modo que, na
elaboracdo da proposta de cada creche ou pré-escola, ocorra a integracdo das
diferentes experiéncias que irdo mediar o desenvolvimento e o aprendizado das
criancas (BRASIL, 2010).

O RCNEI, apesar de ndo ser um documento obrigatério, propde que as
préticas pedagdgicas na Educacdo Infantil sejam realizadas em dois &mbitos de
experiéncias: formagéo pessoal e social, que trabalha a identidade e a autonomia; e
0 conhecimento de mundo, que trabalna o movimento, as artes, a musica, a
linguagem oral e escrita, a natureza e a sociedade (BRASIL, 1998). E nesse
documento que também encontramos direcionamentos para um elemento marcante
da Educacdo Infantil: a rotina. De acordo com o RCNEI, a rotina faz parte ndo so
da organizacdo do tempo, mas também da estruturacdo do tempo didatico que
envolve o trabalho educativo com as criangas. Ele considera os momentos de
cuidado, de brincadeiras e as situacfes de aprendizagens orientadas (BRASIL,
1998). Além da organizacdo do tempo, 0 RCNEI também apresenta as atividades
permanentes, como a roda de histdria, de conversas e 0s momentos de brincadeiras
nos espacos.

Atualmente, a Educacdo Infantil faz parte da Base Nacional Curricular
Comum, documento obrigatorio que norteia as aces pedagdgicas nas instituicbes
educacionais do pais (BRASIL, 2018). O documento reforca as praticas
pedagdgicas pautadas nas interac@es e nas brincadeiras, que por sua vez, Sao eixos
que compdem o cotidiano infantil. Esses eixos contribuem ativamente para o
desenvolvimento integral da crianca, proporcionando aprendizagens e experiéncias.
Ademais, a BNCC apresenta seis direitos de aprendizagem e desenvolvimento que
devem ser garantidos e realizados na Educacao Infantil, sdo eles: conviver, brincar,
participar, explorar, expressar e conhecer-se (BRASIL, 2018). Assim, o documento

afirma que toda a acdo nessa etapa deve ser realizada com intencionalidade
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educativa, ou seja, a crianga precisa ter acesso a vivéncias e experiéncias que as
possibilitem:
conhecer a si e ao outro e de conhecer e compreender as relagbes com a natureza,
com a cultura e com a produgdo cientifica, que se traduzem nas praticas de cuidados
pessoais  (alimentar-se, vestir-se, higienizar-se), nas brincadeiras, nas

experimentacbes com materiais variados, na aproximagdo com a literatura e no
encontro com as pessoas (BRASIL, 2018, p. 39).

Os objetivos de aprendizagem e desenvolvimento da BNCC estdo
organizados em cinco campos de experiéncias, a saber: O eu, 0 outro e 0 nds;
Corpo, gestos e movimentos; Tragos, sons, cores e formas; Escuta, fala, pensamento
e imaginacdo; Espacos, tempos, quantidades, relacbes e transformacgdes. O
documento também faz consideracdes acerca do papel do educador nessa etapa,
enfatizando que parte do seu trabalho ¢ “refletir, selecionar, organizar, planejar,
mediar e monitorar o conjunto das praticas e interacfes, garantindo a pluralidade
de situagdes que promovam o desenvolvimento pleno das criancas” (BRASIL,
2018, p. 39).

No que se refere as questdes sobre inclusdo de criancas com deficiéncias, 0s
documentos ndo enfatizam praticas especificas. No entanto, a BNCC afirma o
compromisso com uma educacao para todos, salientando o conceito de equidade, e
orienta que é necessario reconhecer as necessidades diferentes dos estudantes.
Destaca, ainda, ser necessario um compromisso em reverter as situagdes de grupos
socialmente excluidos, bem como o compromisso com alunos com deficiéncias,
cabendo a equipe pedagdgica pensar em praticas inclusivas e na diferenciacédo

curricular, conforme garante a Lei n.° 13.146/2015.

2.3.

A inclusdo na Educacéao Infantil

Segundo Guimardes (2017), os documentos que fazem consideragfes sobre
os direitos da infancia sdo insuficientes se comparados a toda trajetdria historica de
“descaso e abandono” que marcam o reconhecimento de direitos da crianga até os
dias atuais. De acordo com Rios (2021), no Brasil o reconhecimento de “criangas
excepcionais” como cidaddos de direitos ndo ocorreu por meio do governo, mas

sim pelo movimento de um grupo de médicos, educadores e religiosos sob a
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lideranca de Helena Antipoff. A luta pela inclusdo social e educacional de pessoas
com deficiéncias perpassa decadas. Embora tenhamos algumas leis que garantam a
inclusdo, podemos considerar que a Educacdo Inclusiva ainda ndo é totalmente
garantida na préatica diaria em salas de aulas regulares.

N&o é nosso objetivo analisar cada uma das leis que abordam a inclusdo nem
discutir os marcos histéricos por tras das politicas pablicas para pessoas com
deficiéncia atuais. Contudo, citamos, de acordo com Gil (2017), que as principais
leis, diretrizes e programas para a Educacdo Especial brasileira estdo contidos na
Constituicdo Federal de 1988; na Lei n.° 9.394/1996; na Portaria do Ministério da
Educacao (MEC) n.° 1.793 ; Decreto n.° 3.298 ; Resolucdo CNE/CEB n.° 04/99 e
n.° 02/2001; no Parecer CNE/CP n.°9 e n.° 17; na Lei n.° 10.436; na Portaria MEC
n. 2.678; na Portaria n.° 3.284; no Plano de Desenvolvimento da Educacdo (PDE);
no Decreto n.° 6.094; na Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da
Educacao Inclusiva; na Resolucdo MEC CNE/CEB n.° 4 ; no Decreto n.°7.612; no
Decreto n.° 7.611; na Lei n° 13.146 — Lei brasileira de inclusdo da pessoa com
deficiéncia (LBI); entre outras que ndo envolvem especificamente a educagédo
escolar.

Apesar de a Constituicdo Federal de 1988 trazer em seus artigos 205 e 206 o
conceito de educacdo como direito de todos, designando igualdade ao acesso e
permanéncia na escola como um principio (BRASIL, 1988), de acordo com Silva
(2011), € a LDB 9394/1996 que estabelece da Educacdo Inclusiva no Brasil. No
artigo 3° traz o conceito da “igualdade de condi¢des para o acesso e permanéncia
na escola”. Segundo a LDB 9394/1996, entende-se

por educacéo especial, para os efeitos desta Lei, a modalidade de educag&o escolar

oferecida preferencialmente na rede regular de ensino (grifo nosso), para

educandos com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidades ou superdotacdo (LDB 9394/1996, art. 58).

Embora a LDB 9394/1996 tenha um capitulo especifico para a Educacéo
Especial, ndo existe nela um Unico capitulo ou parégrafo que saliente e reforce que
a entrada de criancas com deficiéncias seja na Educacéo Infantil. Contudo, por essa
etapa ser a primeira da Educacdo Bésica, a LDB 9394/1996 garante a oferta da
Educacao Especial com inicio na faixa etaria de zero a seis anos. Alem disso, de
acordo com a Lei Brasileira de Inclusdo da Pessoa com Deficiéncia (Estatuto da
Pessoa com Deficiéncia — Lei n.° 13.146), é dever do poder publico assegurar um
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“sistema educacional inclusivo em todos os niveis e modalidades de ensino, bem
como o aprendizado ao longo da vida” (LEI N.° 13.146/2015, art. 28, inciso ).

No que se refere as criangas com Transtorno do Espectro Autista (TEA), foco
do presente trabalho, foi a Lei Berenice Piana (regulamentada pelo Decreto n.°
8.368/2014) que reconheceu o transtorno como deficiéncia, conforme seu art. 1°,
no qual estabelece que “a pessoa com transtorno do espectro autista é considerada
pessoa com deficiéncia, para todos os efeitos legais”. Sendo assim, todas as
legislacdes, decretos e programas que envolvem e garantem direitos a pessoas com
deficiéncia, estdo também se referindo a pessoas com TEA. Além disso, a lei
determina que, no que se refere a educacao escolar:

E dever do Estado, da familia, da comunidade escolar e da sociedade assegurar 0

direito da pessoa com transtorno do espectro autista a educacdo, em sistema

educacional inclusivo, garantida a transversalidade da educacédo especial, desde a
educacdo infantil até a educacdo superior (DECRETO N.° 8.368/2014, art. 49).

Segundo o resumo técnico do Censo Escolar realizado em 2021, no Estado
do Rio de Janeiro, o numero de matriculas da Educacdo Especial aumentou 38,4%
em relagdo a 2017, totalizando 83.769 mil criangas com deficiéncia matriculadas
em todo o estado (BRASIL, 2022). Quando olhamos o resumo por dependéncia
administrativa, as classes comuns da rede municipal apresentam o total de 51.450
alunos com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento ou altas
habilidades matriculados. Embora o Censo Escolar ndo especifique a quantidade de
matriculas por deficiéncias e/ou transtornos, salienta-se que o aumento de
matriculas de pessoas com TEA e altas habilidades é consideravelmente expressivo
(BRASIL, 2022).

Especificamente no municipio do Rio de Janeiro, as acfes referentes a
Educacdo Inclusiva sdo regidas pelo Instituto Helena Antipoff (IHA), érgdo da
Secretaria Municipal de Educacdo do Rio de Janeiro (SME-RJ). De acordo com
informacdes disponibilizadas na plataforma do 6rgédo, as quais foram atualizadas
em setembro 2021, a rede municipal apresenta 7.378 alunos com TEA matriculados
na Educacéo Infantil e no Ensino Fundamental 1. Contudo, o IHA n&o especifica o
numero de matriculas em cada etapa.

Os dados até aqui apresentados demonstram que a inclusdo, no que tange a
aspectos legais de matricula, estd ocorrendo e crescendo exponencialmente com o

passar dos anos. Especificamente sobre o TEA, a Lei Berenice Piana pode ter
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contribuido consideravelmente para o aumento da insercdo desse publico nas
escolas regulares (SANTOS; ELIAS, 2018). Isso possibilitou pensar a Educacao
Infantil para todas as criangas e oferecer aquelas com TEA o direito de uma
educacdo que vise ao desenvolvimento integral, abrangendo os aspectos fisicos,
psicoldgicos e intelectuais (BRASIL, 1996).

Além disso, a Educacéo Infantil é o periodo educacional que apresenta um
cenario propicio e importante para a implementacdo de praticas interventivas
precoces em criangas com TEA (NUNES; ARAUJO, 2014), principalmente pelas
praticas pedagogicas serem norteadas por interagdes e brincadeiras. As habilidades
intelectuais, o funcionamento da comunicacéo e da linguagem, o comportamento
adaptativo e o apoio educacional progridem substancialmente com a intervengéo
precoce na primeira infancia (ESTES et al., 2015; WONG et al., 2015).

Ademais, a Educacéo Infantil é o primeiro ambiente social da crianca fora do
contexto familiar. A entrada na escola, por si s6, € um processo dificil para as
criancas e suas familias, visto que, geralmente, é a primeira vez que a crianca se vé
fora do seu ambiente de segurancga e sem as pessoas de seu convivio diario, como
mées, pais e cuidadores (BRASIL, 2018). Esse processo pode se tornar ainda mais
dificil para criancas com TEA devido aos prejuizos na intera¢do e na comunicacao
social (SANINI; BOSA, 2015). O professor da Educacao Infantil se torna, entéo,
um dos primeiros profissionais da vida escolar dessa crianga e terd de lidar com o
impacto do diagnostico recém-chegado a familia, ou com a suspeita de diagndstico,
por meio da identificacdo dos sinais precoces (CASTRO; GIFFONI, 2017). Rios
(2021) salienta que os desafios que cercam as questdes de inclusao escolar no Brasil
estdo relacionados, principalmente, a diversidade que faz parte do espectro do
autismo e aos timidos avancos de reformas nas estruturas educacionais. Todavia, 0
professor carece de informacdes, conhecimentos tedricos e praticos que o auxiliem
a lidar com as demandas dessas criancas em sala de aula (SCHMIDT et al., 2016;
CASTRO; GIFFONI, 2017; OLIVEIRA-FRANCO; RODRIGUES, 2019;
CAMARGO et al., 2020).
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2.4,

Aspectos gerais do Transtorno do Espectro Autista (TEA)

O termo “autismo” foi cunhado pela primeira vez por volta de 1911, por
Eugene Bleuler, para caracterizar pacientes diagnosticados com quadro de
esquizofrenia. J& em 1943, o médico Leo Kanner utilizou esse termo pela primeira
vez conforme o conceito que conhecemos hoje, apos a observagdo de 11 pacientes
criancas (ASSUMPCAOQ; KUCZYNSKI, 2018). Como registro de seus estudos e
observacdes, Kanner publicou o artigo intitulado Os disturbios autisticos do contato
afetivo, no qual definiu seus pacientes com distdrbio patognoménico?, que seria “a
incapacidade de se relacionarem de maneira normal com pessoas e situagdes, desde
o principio de suas vidas” (KANNER, 1943, p. 243). Assim, o médico trouxe o
conceito de “autismo infantil” (KANNER, 1943) e constatou que o que
predominava no comportamento de seus pacientes era 0 comprometimento social,
ou seja, o desejo de ficar sozinho (JOSEPH; SOORYA; THURM, 2016).

Por volta de 1944, apenas um ano apos a publicacdo do artigo de Kanner,
Hans Asperger, também médico, publicou um artigo intitulado Psicopatia autista
na infancia, no qual descreveu quatro pacientes criancas que apresentavam
dificuldades de relacionamento com o ambiente que os cercavam (ASPERGER,
1999). Nessas criancas, além das dificuldades de relacionamento identificadas por
Kanner, Asperger observou a capacidade de interesses e pontos de vistas originais,
voltados especificamente para a rea de Ciéncias Naturais, que ndo coincidiam com
interesses de criancas da mesma faixa etaria (BRASIL, 2013). Ou seja, além das
caracteristicas observadas por Kanner, Asperger identificou que seus pacientes ndo
apresentavam comprometimento cognitivo (JOSEPH; SOORYA; THURM, 2016).

Embora Leo Kanner e Hans Asperger sejam precursores na defini¢do e na
identificagdo das caracteristicas do TEA, em 1978 Michael Rutter definiu o autismo
com base em quatro categorias, criando critérios de diagndstico (JOSEPH;
SOORYA; THURM, 2016). Contudo, foi apenas em 1980 que o autismo foi
essencialmente diferenciado da esquizofrenia (GADIA; TUCHMAN; ROTTA,
2004), passando a ser reconhecido como “autismo infantil” pelo DSM-I11 (APA,
2014).

! Termo utilizado pela area médica para referir-se a caracteristicas especificas de determinada
doenga, as quais ndo permitem dividas sobre o diagnéstico.
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A partir de entdo, a definicdo de autismo infantil sofreu uma série de
modificacGes em relacdo as suas caracteristicas e aos sinais de alerta (JOSEPH;
SOORYA; THURM, 2016). Atualmente, o TEA é considerado um transtorno do
neurodesenvolvimento com inicio precoce, podendo ser identificado ainda nos
primeiros anos de vida, e é frequentemente associado a condicdes genéticas,
bioldgicas e médicas (JOSEPH; SOORYA; THURM, 2016). E possivel destacar
como caracteristicas principais do TEA os déficits na comunicacdo e na interacéo
social, a presenca de movimentos estereotipados, bem como interesses ou
atividades restritas e repetitivas (APA, 2014). Dentro de cada uma dessas
caracteristicas existe outro grupo de caracteristicas e comorbidades que podem estar
presentes no TEA, incluindo, em alguns casos, deficiéncia intelectual, transtorno
estrutural da linguagem, transtornos psiquiatricos, dificuldades especificas de
aprendizagem, entre outras (APA, 2014).

Segundo Joseph, Soorya e Thurm (2016), vale salientar que, embora existam
critérios de avaliacdo que envolvam sinais e prejuizos nas areas supracitadas, €
importante entender que o TEA “pode variar substancialmente entre individuos
devido a variabilidade em sintomas principais e associados” (JOSEPH, SOORYA,
THURM, 2016, p. 11). Ainda segundo os referidos autores (2016), essa variacdo se
da principalmente pelas caracteristicas relativas a idade, ao funcionamento
cognitivo e a habilidade de linguagem. Por causa dessa heterogeneidade, adota-se
a terminologia Transtorno do Espectro Autista.

Atualmente, de acordo com o estudo conduzido por Maenner et al. (2021)
para o0 Centro de Controle e Prevencédo de Doengas (CDC) dos Estados Unidos —
realizado em 11 estados americanos em 2018 —, 1 a cada 44 criangas com 8 anos
de idade sdo diagnosticadas com TEA. No estudo anterior, divulgado em 2020 pelos
mesmos autores, com dados de 2016, a prevaléncia era de 1 para 54 criangas, ou
seja, houve um aumento de aproximadamente 22% dos casos. Junto com a
identificacdo desse aumento, também observamos um aumento de pesquisas,
divulgacdo e conhecimento a respeito do TEA (APA, 2014).

No Brasil ainda ndo existem estudos estatisticos sobre a prevaléncia do TEA
no ambito nacional. Além da auséncia de estudos estatisticos, carecemos de
documentos norteadores tanto para a saude, que auxiliem no diagnostico e nas
terapias, quanto para a educacdo, que norteiem o trabalho de inclusdo dos
professores (NUNES; SCHMIDT; NUNES SOBRINHO, 2021). Desse modo, ao
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entendermos o TEA como um espectro que inclui caracteristicas especificas
manifestas de diferentes formas, também entendemos que o desafio da incluséo se
torna ainda mais complexo. E preciso que o professor conheca os aspectos do TEA
e saiba como desenvolver as potencialidades do aluno, além de adotar estratégias
para lidar com os comportamentos disruptivos especificos do transtorno (SOUZA;
NUNES, 2020).

2.5.

Conhecimento docente sobre o TEA na Educacgéo Infantil

E comum que os sinais precoces do TEA sejam identificados pela escola e
pela familia quando a crianga ingressa no seu primeiro ano escolar, especificamente
na Educacdo Infantil, pois € nesse ambiente, em convivio com seus pares, que 0S
sinais ficam mais evidentes. Dentre eles, destacam-se 0s sinais relacionados a
comunicacdo verbal/ndo verbal e a interagdo social, bem como a auséncia da fala
funcional. Evidenciam-se também o prejuizo na habilidade de atencdo
compartilhada, o prejuizo dos gestos como o apontar, o contato visual ausente ou
atipico, o interesse reduzido pelo par, dentre outros (EBERT; LORENZINI;
SILVA, 2015; SEIZE; BORSA, 2017).

O estudo de Elbert, Lorenzini e Silva (2015) mostra a percep¢do das maes de
criancas com TEA sobre a importancia do ambiente escolar. As maes revelaram,
em unanimidade, terem percebido alteracbes comportamentais e/ou no
desenvolvimento de seus filhos apenas quando estes iniciaram a vida pré-escolar,
nas escolas infantis ou em creches, e s6 a partir disso iniciaram 0 processo
diagnostico. Além disso, destacaram que, ao perceberem o comportamento de
outras criancas no ambiente escolar, junto com seus filhos, os sinais precoces do
TEA ficaram mais evidentes.

Sendo assim, Varella e Amaral (2018, p. 41) salientam que os sinais do TEA
precisam ser entendidos como um fator de risco, de modo que “ndo devem ser
ignorados por profissionais da salde e educacédo, além dos pais e/ou cuidadores”.
Além disso, os autores destacam a importancia do conhecimento sobre o TEA para
a identificacdo de sinais precoces. Em outras palavras, o professor também precisa
conhecer o transtorno para a realizacdo de préticas pedagdgicas que sejam

adequadas as demandas cognitivas e comportamentais desse publico.
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O ambiente escolar, sem duvidas, € um dos mais importantes para criangas
com TEA (SANTOS, 2016), pois € nele que os déficits de desenvolvimento social
sdo diminuidos, propiciando ampliacdo das aprendizagens de interacdo social
(CAMARGO; BOSA, 2009). O papel da escola é propiciar um ambiente no qual as
potencialidades da crianca com TEA sejam o foco, além de promover a
aprendizagem e a participacdo desse aluno em um grupo social (SERRA, 2004;
MELO, 2014). Para tanto, é preciso que o professor entenda a necessidade de
apresentar um conhecimento consistente sobre o transtorno.

O estudo realizado por Schmidt et al. (2016) teve como objetivo sintetizar
pesquisas que discutem a concepcao e praticas de professores acerca da incluséo
escolar de criangcas com TEA. O estudo é uma revisdo secundaria de dados, a partir
da qual foram selecionadas teses e dissertagcdes nacionais que continham segmentos
de entrevistas com os professores a respeito das percepgOes docentes sobre TEA e
a respeito das préaticas pedagogicas entre os anos de 2013 e 2015 (data posterior a
Lei n.° 12.764). Os participantes eram professores ou professores-auxiliares
atuantes em turmas regulares de ensino que lecionavam para pelo menos um aluno
com TEA. Seis estudos encontrados pela referida reviséo envolveram um total de
37 professores, dos quais 26,67% atuavam na Educacdo Infantil, e 73,33%, no
Ensino Fundamental, em escolas publicas e privadas distribuidas em seis cidades
de quatro estados brasileiros.

Os resultados de Schmidt et al. (2016) foram apresentados a partir de dois
eixos: percepcdo sobre as caracteristicas do TEA e praticas pedagogicas. No
primeiro eixo, as percepcdes dos professores foram categorizadas e agrupadas nas
areas sociocomunicacional e comportamental, bem como em caracteristicas de
aprendizagem e desafios da incluséo. Diante disso, observou-se que concepgoes
referentes a area sociocomunicacional foram identificadas com mais frequéncia nos
estudos, relevando que os sujeitos com TEA sdo vistos como “pessoas que vivem
em um mundo a parte ou em realidade paralela” (SCHMIDT et al., 2016, p. 3),
tonando-se sujeitos inacessiveis a intervencBes, como as praticas pedagogicas;
precedidos de concepgdes que remetem a comportamentos de isolamento e
distanciamento social. Além disso, déficits de comunicacdo verbal, ndo verbal e de
comportamentos de brincar também foram frequentemente associados ao TEA. Na
area comportamental, foi gerada a subcategoria comportamentos e interesses

restritos e repetitivos, dado que os relatos apontam o0s comportamentos

30


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 2112008/CA


PUC-Rio- CertificacaoDigital N°2112008/CA

estereotipados e os interesses restritos dos alunos. A percepcdo do TEA a partir da
Otica de sujeitos agitados, ansiosos, impulsivos e agressivos apareceu como
principal caracteristica que dificulta a aprendizagem e a interacdo em sala de aula.
Ja o segundo eixo, referente as praticas pedagdgicas dos professores, as categorias
geradas foram: adaptacdes e estratégias de ensino utilizadas; dificuldades e recursos
perante a inclusdo; e demais aspectos sobre a inclusdo de alunos com TEA. Em
relacdo as adaptacdes e estratégias, ficou evidente que muitos professores
promoviam a participacdo e aprendizado dos alunos com TEA a partir de suas
caracteristicas, gostos ou preferéncias, além de existir uma constante preocupacao
com a alfabetizacdo e participacdo do aluno em sala. Sobre as dificuldades, os
professores relataram com frequéncia sentimento de frustracao e medo de lidar com
certos comportamentos do aluno. Além dessas, os professores relataram
frequentemente a auséncia de formacao especifica, dificuldades de planejar, ensinar
e avaliar os objetivos de aprendizagem para cada etapa da educagdo. Sobre 0s
recursos voltados para a inclusdo, os professores apontaram a disponibilidade
emocional para a docéncia, “ter paciéncia e amor”, ¢ a busca de recursos
pedagdgicos alternativos (SCHMIDT et al., 2016).

Em ambos os eixos, percep¢do sobre as caracteristicas do TEA e praticas
pedagogicas, as falas dos docentes sinalizaram que ha lacunas na formacao dos
professores, especialmente sobre o TEA. Além de serem notorios 0s sentimentos
de despreparo, impoténcia, frustracio e desamparo dos professores, tais
sentimentos estdo associados ao medo de lidar com questdes comportamentais de
alunos com TEA, o0 que sugere a existéncia de baixo senso de autoeficacia entre 0s
docentes. Schmidt et al. (2016) salientam que o TEA é uma condicdo pouco
conhecida pelos professores e que existem outros fatores, além das lacunas da
formacdo, que impactam na pratica e na busca de estratégias pedagdgicas para
atender as demandas educacionais desse publico, destacando a importancia de
maior suporte técnico-pedagogico aos docentes.

Assim como Schmidt et al. (2016), Castro e Giffoni (2017) também
realizaram um estudo para identificar as concepgdes docentes sobre o TEA.
Contudo, a pesquisa tinha como objetivo nao so identificar o que os professores da
Educacao Basica conhecem a respeito do TEA, mas também qual é o perfil desses
profissionais, se eles se sentem preparados para trabalhar com esse publico, bem

como quais sdo 0s aspectos considerados necessarios para preparar o professor para
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esse trabalho, os eixos essenciais a serem trabalhados com essas criancas e as
dificuldades encontradas. A pesquisa possui delineamento quantitativo, com o uso
de questionadrio com questdes abertas e fechadas. Participaram do estudo 98
professoras de Educacdo Infantil da rede municipal de Paulinia-SP, com formacéo
em Magistério (22,4%), graduacdo em Pedagogia (38,8%) e p6s-graduacdo na area
da Educacéo (38,8%).

Os resultados de Castro e Giffoni (2017) apontam existir diferencas entre as
concepgdes dos professores, de acordo com seu nivel de formacgdo, quanto aos
aspectos que preparam o professor para o trabalho com alunos com TEA, quanto
aos eixos a serem trabalhados e quanto as dificuldades encontradas para a realizagéo
do trabalho com esse publico. No que se refere aos aspectos que preparam o
professor para o trabalho com alunos com TEA, para as professoras com formagéo
ao nivel de ensino médio e graduagdo em Pedagogia, é 0 curso de especializacao
seguido de apoio pedagdgico; ja para os professores com cursos de p6s-graduacéo,
a prioridade é o apoio pedagogico. Sobre os eixos a serem trabalhados com esse
publico e as dificuldades encontradas para a realizacdo do trabalho, as professoras
com nivel médio e graduacdo apontam a comunicagao e 0 comportamento com mais
frequéncia, enquanto as professoras com pds-graduacdo, apontam a autonomia e a
comunicacdo. Em contrapartida, em relacéo ao conhecimento das professoras sobre
caracteristicas do TEA, ndo foram encontradas diferencas significativas em relagdo
ao nivel de formag&o docente.

De maneira geral, os resultados de Castro e Giffoni (2017) apontam que a
maior parte da amostra (62%) demonstrou conhecer as principais caracteristicas do
TEA e que os cursos de especializacdo, bem como o apoio pedagdgico, foram
apontados como fatores necessarios para trabalhar com criangcas com TEA. Como
eixos fundamentais a serem trabalhos com essas criancas foram apontados o
desenvolvimento da comunicacdo, a autonomia e o comportamento. Como
principais dificuldades encontradas estdo as questdes relacionadas a comunicacéo,
a autonomia e ao comportamento. Assim, as autoras concluem que, embora 0s
participantes apresentassem conhecimento sobre o TEA, a maioria deles ndo se
sentia capaz de realizar o trabalho com esse publico, independente da formacéo,
ressaltando, por fim, a necessidade de especialistas no ambiente escolar e a
necessidade de criacao de grupos de estudos e orientagdes técnicas de especialistas

para a sala de aula.
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Outro estudo focado em identificar o que os professores de Educacao Infantil
sabem sobre o TEA foi o0 estudo conduzido por Oliveira-Franco e Rodrigues (2019).
Como objetivo, os autores buscaram identificar as experiéncias vividas pelo
professor diante de criangas com esse transtorno e as decisdes que este precisou
tomar diante da identificacdo de sinais precoces em uma crianca e das solicitacdes
a serem realizadas em caso de receber um aluno com diagnostico de TEA. Além
disso, buscou identificar a opinido desses docentes sobre a importancia do
diagndstico precoce na Educacdo infantil. Participaram da pesquisa 170 professores
que atuavam na Educacdo Municipal Infantil Integrada (EMEII) de Bauru — SP. No
que se refere a formacdo, 91,77% dos participantes possuem graduacdo em
Pedagogia e 28,24% curso de pds-graduacdo. Os cursos mais frequentes de pos-
graduacdo eram Psicopedagogia (48,68%) e Educacdo Infantil (48,68%). Foram
utilizados dois instrumentos, ficha de sondagem de dados demograficos, para
caracterizar a amostra; e questionario, respondido pelo profissional da Educacéo
Infantil, adaptado de Felicio (2007), com questBes abertas para investigar o
conhecimento dos docentes sobre o TEA.

Diferentemente dos resultados obtidos por Castro e Giffoni (2017), no qual
uma boa parte da amostra demonstrava conhecimento sobre as caracteristicas
principais do TEA, os resultados do estudo de Oliveira-Franco e Rodrigues (2019)
demonstram, na amostra selecionada, o desconhecimento geral pelos participantes
em relacéo aos aspectos que definem o TEA. Alem disso, os resultados apontam os
seguintes aspectos: propagacdo de informacgOes a respeito do transtorno ainda
insuficiente; conhecimento superficial, mesmo com experiéncias prévias pessoais
ou profissionais; lacunas nas formacdes iniciais e continuadas, sendo estas
insuficientes no que diz respeito ao suporte tedrico e pratico necessario para a
pratica com esse publico. Além disso, os resultados apontam que os professores
utilizam estratégias pouco eficientes para lidar com a identificacdo de sinais
precoces, mesmo reconhecendo a importancia do diagnostico precoce. Sendo
assim, as autoras concluem haver necessidade de realizar capacitagdes sobre o TEA
para os docentes da Educacéo Infantil, de modo a formar agentes contribuidores na
identificacdo de sinais precoces, na estimulacdo e na intervencéao.

Embora ndo seja direcionado a investigar especificamente o conhecimento
dos docentes sobre TEA, o estudo realizado por Camargo et al. (2020) apresenta

dados interessantes que também esbarram no nosso objeto de pesquisa. Diferente
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dos estudos apresentados anteriormente, a pesquisa investigou quais Sdo as
dificuldades, os desafios e as barreiras diarias que os professores dos anos iniciais
(Educagdo Infantil e Ensino Fundamental 1) enfrentam diariamente em salas de aula
com turmas regulares. Trata-se de uma pesquisa qualitativa, com entrevista
individual semiestruturada, com 10 questdes norteadoras que caracterizavam a
amostra e buscavam extrair os principais objetivos da pesquisa. Dessa forma,
participaram do estudo 19 professoras de escolas regulares do Municipio de
Pelotas/RS. Desse total, apenas trés professoras atuavam na Educacédo Infantil. Em
relacdo a formacéo, 8 professoras possuiam especializagéo, de forma recorrente em
Psicopedagogia e em Educacao Especial. Como critério principal para participar da
pesquisa, as professoras precisavam ter pelo menos um aluno com diagnostico de
TEA em suas salas de aula.

Os resultados foram organizados em trés categorias, e suas respectivas
subcategorias, organizadas a partir das falas das professoras. Na categoria
dificuldades das professoras no processo de inclusao em sala de aula comum, foram
encontradas mais seis subcategorias, Entre as quais as dificuldades em
comportamentos, comunicacéo e demais dificuldades foram as mais citadas. Em
relacdo a subcategoria demais dificuldades, os autores pontuam que se referem aos
aspectos que ndo estdo relacionadas as caracteristicas do TEA, mas sim a
comunidade e a escola em si. Na subcategoria comportamento, 0s aspectos estdo
relacionados as dificuldades de o aluno aceitar ou se manter em atividades e/ou
seguir rotinas e regras. Ja na subcategoria comunicacdo, 0s aspectos mais citados
sdo em relacdo a compreensdo da fala para manter um didlogo interativo por
dificuldades ou auséncia total de oralizacdo. De acordo com os autores, em ambas
as categorias, tais dificuldades em criangas com TEA estdo diretamente
relacionadas as suas caracteristicas de interesses restritos e repetitivos e as
dificuldades de comunicacdo e interacdo social.

Na categoria estratégias utilizadas pelas professoras, em sua maioria, as
professoras relataram buscar materiais e ou atividades especificas para
proporcionar a permanéncia do aluno em sala. A segunda subcategoria que mais
apareceu na fala das professoras foi a busca por informacdes formais e informais.
Nas formais, estéo as buscas por auxilio de profissionais como professores do AEE,
psicopedagogos, direcdo, coordenacdo da escola além de busca em livros e/ou

cursos. As informais, sdo em relacdo a perguntas feitas a familia do aluno e
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consultas a internet. Além disso, 14 professoras relataram a tentativa de utilizar
materiais como massinha de modelar, pinturas, jogos de encaixe e outros elementos
que consideram pertinentes ao trabalho com os alunos autistas. De acordo com
Camargo et al. (2020), as professoras ndo se debrugam sobre o conhecimento do
TEA e do que tem sido mais eficaz para inclusdo de criancas autistas. Embora exista
uma preocupacao para encontrar recursos e estratégias para ensinar as criangas com
TEA, esses sdo descontextualizados do conteudo trabalho em sala de aula com 0s
demais alunos. Ja na terceira e ultima categoria, outras informaces relevantes, as
professoras citaram diferentes aspectos nas entrevistas que influenciam seus
trabalhos com esses alunos. Como a sensacdo de despreparo, a necessidade de
formacdo continuada, a qualificacdo de suas experiéncias proprias e 0s aspectos
relacionados as potencialidades e ao desenvolvimento dos alunos no decorrer do
processo educativo.

Assim, o estudo de Camargo et al. (2020), entre outros pontos, conclui que 0s
resultados sinalizam o pouco dominio das professoras no que se refere ao
conhecimento sobre TEA, suas caracteristicas e dificuldades. Embora ndo aborde
especificamente PBE, os autores pontuam que h& desconhecimento também sobre
praticas mais apropriadas para esses alunos. Além disso, assim como no estudo de
Schmidt et al. (2016), o sentimento de frustracdo e incapacidade para lidar com as
questdes do TEA também ficaram evidentes diante da auséncia de conhecimento e
de recursos, apontando a necessidade de formacdo continuada para os professores
que ja estdo atuando em sala de aula e reformulagcdes na formacao inicial de
professores.

No ambito internacional, Syriopoulou-Delli et al. (2012) conduziram um
estudo na Grécia com o objetivo de examinar as percepgdes dos professores em
relacdo a natureza e a pratica com criancas com TEA. Participaram do estudo 288
professores que atuavam no Ensino Fundamental e Médio do sistema educacional
regular da Grécia. Como instrumento, foi utilizado um questionario estruturado
com 33 questdes que envolviam a caracterizacdo da amostra e os pilares centrais
para analisar a percep¢do dos professores quanto a natureza e o manejo de criangas
com TEA.

Os resultados de Syriopoulou-Delli et al. (2012) apontaram para a existéncia
de contradi¢bes, ambiguidades e confusbes a respeito do TEA por parte dos

professores, principalmente em relacdo a natureza e as caracteristicas. Demonstram
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também que os professores, em sua maioria, ndo sabem quais recursos e estratégias
sdo mais eficientes para lidar com esses alunos, além de desacreditarem no
potencial para a aprendizagem académica e da capacidade de estarem em turmas
regulares de ensino. Em contrapartida, professores com educagéo especializada e
experiéncias anteriores com alunos com TEA apresentam percepcdes mais claras
guanto aos pontos citados anteriormente. Concluiu-se, dessa forma, que o
treinamento especializado dos professores somado a experiéncia de trabalho é um
fator essencial no aprimoramento das percepc¢des docentes e na realizagdo de um
atendimento educacional eficiente para as criangas com TEA.

Liu et al. (2016) realizaram um estudo com o objetivo de identificar o
conhecimento e a atitude dos professores de pré-escola da China acerca do
desenvolvimento atipico que ocorre em criancas com TEA. Participaram da
pesquisa 471 professores de pré-escolas de trés cidades chinesas. Foi utilizado um
questionario adaptado do estudo de Lian et al. (2008) para avaliar o conhecimento
que os professores apresentavam sobre desenvolvimento infantil tipico; atitudes
relacionadas as especificidades de criancas com TEA,; interesse e eficacia percebida
em relacdo ao trabalho com criangas com TEA; e conhecimento sobre organizagoes
e intervencdes realizadas com individuos com TEA.

Os resultados de Liu et al. (2016) demonstram que, embora os professores
tenham apresentado uma forte base de conhecimento sobre desenvolvimento
infantil tipico, a maioria ndo conseguiu apresentar respostas consistentes sobre
TEA. Os autores sugerem que esse desconhecimento pode ser atribuido a diferentes
variaveis, como a auséncia de formacdo no nivel de pds-graduacdo, a questdes
referentes a categoria de escola (com maior ou menor prestigio) e a questdes das
regides demogréficas (cidades mais ou menos urbanas). Alem disso, também
demonstram que os professores chineses ainda atribuem ao TEA aspectos
comumente encontrados no senso comum chinés, e ndo em dados cientificos.
Embora, a maioria dos professores tenha demonstrado interesse em trabalhar com
criancas com TEA, uma boa parte ndo se sentia capacitada nem demonstrava
conhecer abordagens interventivas baseadas em evidéncias. Os autores concluem
haver uma auséncia de conscientizacdo e conhecimento sobre 0 TEA ndo s6 nos
professores, mas na populacdo geral da China. O desconhecimento sobre TEA é
reconhecido pelo préprio professor que, apesar disso, apresenta interesse em obter

capacitacdes para aumentar seu conhecimento nessa area.
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Diante do exposto, seja no cendario nacional ou internacional, no ambiente
escolar é comum encontrar professores que apresentem certo grau de inseguranca,
informacBes equivocadas e duvidas quanto aos seus conhecimentos sobre as
carateristicas das criancas com TEA, bem como sobre quais estratégias e quais
praticas realizar com esse publico em sala de aula (SCHMIDT et al., 2016;
CASTRO; GIFFONI, 2017; OLIVEIRA-FRANCO; RODRIGUES, 2019;
CAMARGO et al., 2020; SYRIPOULOU-DELLI et al., 2012; LIU et al., 2016).
Portanto, é evidente o fato de que ndo ha como incluir um aluno com TEA ou com
outra deficiéncia em sala regular de ensino sem que os profissionais envolvidos
estejam capacitados, tenham conhecimentos acerca das caracteristicas do transtorno
e apresentem uma reflexdo critica sobre o sentido da educacéo e sua finalidade para
aquela crianca (SERRA, 2004; SCHMIDT etal., 2016; CASTRO; GIFFONI, 2017;
OLIVEIRA-FRANCO; RODRIGUES, 2019; SOUZA; NUNES, 2020).

O estudo realizado por Azevedo e Nunes (2018) identificou, com base na
revisao integrativa da literatura, métodos de ensino implementados por professores
de estudantes com TEA matriculados em classes regulares. O resultado da analise
identificou diferentes métodos e a presenga de estratégias de algumas Préticas
Baseadas em Evidéncias (PBE) presentes em alguns, porém sem 0 uso consciente
do professor. Dessa forma, 0s autores sugerem a criacao e execucgdo de programas
de formacdo continuada, para que os professores adquiram competéncias e
conhecimentos necessarios para realizar suas praticas de modo eficaz, com destaque
para a utilizacdo de métodos de ensino cientificamente validados por agéncias de
pesquisas. Dentre as competéncias dos professores, 0s autores destacam a
identificacdo de PBE. Nesse sentido, entendemos que a identificacdo de PBE esta

intrinsecamente relacionada ao conjunto de conhecimentos sobre o TEA.

2.5.1.
Préticas Baseadas em Evidéncias (PBE)

Por volta da década de 1970, iniciou-se um movimento na Inglaterra, por
Archie Cochrane, para analisar se profissionais da saude estavam utilizando préticas
com base em evidéncias cientificas (HUME et al., 2021). Tal movimento
caracterizava-se por iniciativas de conducdo de revisdes sistematicas da literatura

cientifica com o objetivo de comunicar as praticas baseadas na ciéncia. Na area do
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TEA, as PBE podem ser caracterizadas como um conjunto de intervencdes
validadas por pesquisas que evidenciam que determinada pratica ocasiona
resultados positivos no desenvolvimento de diferentes &reas para criangas, jovens
ou adultos com TEA (HUME et al., 2021).

Algumas revisdes sistematicas (ODOM et al., 2010; WONG et al., 2015;
HUME et al., 2021) foram produzidas na literatura internacional nos dltimos anos
para analisar praticas de intervengdes realizadas com pessoas com TEA que
apresentam evidéncias cientificas. As revisdes realizadas por Odom et al. (2010) e
Wong et al. (2015) foram realizadas por pesquisadores do National Professional
Development Center (NPDC)? e atualizadas por Hume et al. (2021), pesquisadores
do National Clearinghouse on Autism Evidence and Practice Review Team
(NCAEP)3. Além dessas, existe a reviséo realizada pelo National Standards Project
(NSP)*. De acordo com a reviséo realizada por Wong et al. (2015), uma extensio
do estudo realizado por Odom et al. (2010), foram revisados 427 estudos e, a partir
deles, foram encontradas 27 préaticas baseadas em evidéncias. Os autores pontuam
que a literatura de revisdo de PBE avanga rapidamente por ser tratar de um conceito
dindmico e salientam que as PBE s&o categorizadas em dois tipos, modelos
abrangentes e de intervengOes focadas. As praticas de modelos abrangentes sdo
planejadas para alcancar amplo impacto de aprendizagem e de desenvolvimento nos
déficits basicos do TEA (ODOM et al., 2010). Ja as préticas de intervenc@es focadas
séo projetadas para abordar especificamente habilidade ou objetivo e sdo realizadas
em periodos mais curtos de tempo (WONG et al., 2015). Tais praticas também
podem ser consideradas como partes importantes na construcdo de programas
educacionais para individuos com TEA (HUME et al., 2021).

A mais recente revisao sistemética de PBE foi realizada por Hume et al.
(2021) e € uma atualizacdo da revisdo realizada por Wong et al. (2015). Na atual
revisao, foram analisados mais 545 artigos, publicados de 2012 até o final de 2017,
com efeitos positivos de praticas para intervencdo com criancas, jovens e adultos

com TEA. Esses artigos foram combinados com os 427 anteriores da revisdo de

2 Projeto realizado pelo Instituto de Desenvolvimento Infantil da Universidade da Carolina do
Norte.

3 Organizacao responsavel pela continuagéo da revisio de PBEs realizagio pelo NPDC.

4 Projeto realizado pelo Centro Nacional de Autismo (NAC), com o objetivo de estabelecer
padrdes para intervengdes educacionais e comportamentais baseadas em evidéncias cientificas
para criangas com TEA.
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Wong et al. (2015), totalizando 972 estudos aceitaveis, e resultou em 28 PBE
identificadas. De acordo com Hume et al. (2021), a atual literatura de intervencdes
proporcionou mais informacBes empiricas, haja visto que as praticas evoluiram,
sendo necessario realizar algumas reconceituacdes e revisdes de definicdes
anteriores. As PBE foram categorizadas em treze areas de resultados referentes a:
habilidades académica/pré-académica; adaptativo/autocuidado; comportamento
desafiador; cognitivo; comunicacédo; atencdo compartilhada; saide mental; motor;
brincar; autodeterminagdo/automonitoramento; prontiddo escolar; social;
vocacional. Além disso, foram encontradas cinco novas praticas — Comunicagéo
Aumentativa Alternativa (CAA), Intervencdo de Momentum Comportamental,
Instrucédo Direta, Intervencdo Mediada por Mdsica e Integracdo Sensorial (modelo
cléssico).

O Quadro 1 apresenta uma breve definicdo de seis PBE, que podem ser
utilizadas tanto em ambientes clinicos quanto em ambientes escolares, apontadas
no estudo de Hume et al. (2021) com evidéncias de validade para criancas com
idade entre 0-11 anos. A tabela completa, com todas as PBE encontradas no estudo
de Hume et al. (2021) encontra-se no Anexo 1.

Quadro 1: Definigdes de algumas PBE

Intervenc@es usando e/ ou ensinando 0 uso de um
sistema de comunicacdo ndo verbal/ vocal que
pode ter ajuda (ex.: dispositivo, caderno de
comunicagdo) ou sem ajuda (ex.: linguagem
gestual).

Comunicacdo Alternativa e Aumentativa
(CAA)

A aplicacdo de consequéncias apos resposta e
Reforcamento (R) habilidade do aluno, que aumenta a
probabilidade dessa resposta voltar a ocorrer.

Um aparato visual que da suporte ao aluno para
Suportes Visuais (SV) que ele possa se engajar em um comportamento
desejado ou sem ajudas adicionais.

Uma maneira sistematica de determinar a fungéo
Avaliacdo Funcional do Comportamento | ou a finalidade de um comportamento para que o
(FBA) plano de intervencdo possa ser desenvolvido de
forma efetiva

39


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 2112008/CA


PUC-Rio- CertificacaoDigital N°2112008/CA

Ajuda verbal, gestual, ou fisica possibilita ao
Dicas (Prompting) aluno o suporte necessario para ele adquirir ou se
engajar no comportamento alvo.

Os pares promovem interacdes sociais
diretamente com a crianca autista. O professor ou
outro adulto pode organizar o contexto social e
Intervencdo Mediada por Pares (IMP) fornecer apoio para que a crianca autista e seus
pares se envolvam em itera¢des sociais ou outros
objetivos de aprendizagem.

Tradugdo livre. Fonte: Hume et al. (2021).

Embora grande parte dos estudos de revisdes sobre PBE sejam realizados no
cenario norte-americano, isso ndo significa que as praticas chegam ao
conhecimento dos professores da escola regular. Encontramos alguns estudos que
demonstram a lacuna entre a producdo do conhecimento cientifico e as praticas
interventivas utilizadas no ambiente escolar estadunidense (DYNIA et al., 2020;
BROCK et al., 2020).

Um desses estudos é o de Dynia et al. (2020). Os autores conduziram um
estudo, com delineamento quantitativo, com 45 professores de pré-escola que
atendem criancas com TEA, para investigar quais eram as prioridades de
intervencao, os tipos de abordagem utilizados, como também a confianca e o desejo
de desenvolvimento profissional. Os resultados apontaram que comunicagéo,
comportamentos desafiadores e habilidades sociais sdo sinalizados como maior
prioridade de intervencdo. O total de 97,6% da amostra apontou o uso de pelo
menos uma PBE, sendo o suporte visual, as estratégias comportamentais e as
narrativas sociais as mais citadas. Além disso, mais da metade dos professores
evidenciou o uso de algumas estratégias sem comprovacao cientifica, levando os
autores a concluirem que existe uma lacuna entre a pesquisa e a pratica escolar com
criancas pequenas com TEA.

Resultados semelhantes ao de Dynia et al. (2020) foram encontrados no
estudo realizado por Brock et al. (2020). Os autores realizaram uma pesquisa com
99 professores (70 professores de Educacdo Especial e 29 de Educacdo Regular)
que atendiam alunos com TEA em escolas publicas de Ohio, Estados Unidos, em
diferentes segmentos, para examinar a lacuna entre pesquisa e pratica quando se
trata de PBE e escola. Os pesquisadores olharam ndo sé para o uso de PBE, mas

também para quais metas sdo prioridades para os professores e quais abordagens de
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intervencdo sdo utilizadas com alunos com TEA. Como resultados, o estudo
apontou que, de modo geral, os professores relataram utilizar um ndmero limitado
de PBE em relacéo aos objetivos que visavam atingir com os alunos; apenas 50,1%
da amostra descreveu a implementacdo de pelo menos uma PBE. Em relacdo as
metas e barreiras para progresso dos alunos com TEA, os professores relataram que
tinham dificuldades de progredir e avangar nas metas uma vez que nao
apresentavam conhecimento para identificar e implementar PBE. Assim como no
estudo de Dynia et al. (2020), os professores pontuaram que habilidades sociais de
comunicacgéo sdo as mais priorizadas em intervencgoes.

Dessa forma, Brock et al. (2020) concluem salientando que as PBE sdo o meio
mais eficaz e comprovado para obter melhores resultados de metas e objetivos com
alunos com TEA, evidenciando, assim como Dynia et al. (2020), a lacuna existente
entre pesquisa e praticas quando se trata de PBE e atendimento de alunos com TEA
nas escolas. Além disso, os autores pontuam que os resultados demonstram que 0s
professores reconhecem a existéncia dessa lacuna e destacam que se soubessem
identificar e implementar PBE, os resultados com os alunos com TEA seriam muito
melhores. Portanto, os autores observam que os professores podem ser receptivos a
propostas de treinamentos para utilizar PBE em sala de aula.

No cenario nacional, Nunes e Schmidt (2019) apontam que a producédo de
conhecimento cientifico tem aumentado no campo do TEA, mas que ainda 0s
resultados obtidos ainda sdo eficazes no que se refere a recursos de estratégias
interventivas no ambiente escolar. Os autores levantam a hipotese, assim como
Brock et al. (2020) e Dynia et al. (2020), de que o conhecimento académico ndo
chega até as praticas docentes. Embora exista a Nota Técnica n.° 24/2013 do
Ministério da Educacdo (MEC), que estabelece habilidades e competéncias
necessarias para a atuacdo docente com alunos com TEA (BRASIL, 2013), no
Brasil ndo sdo encontrados documentos reguladores para a implementacdo de
Préaticas Baseadas em Evidéncias (PBE) nas escolas (NUNES; SCHMIDT, 2019).
Os autores salientam que as demandas de inclusdo de educandos com TEA exigem
do professor conhecimento e incorporacéo de praticas interventivas cientificamente
validadas.

Segundo Ramos et al. (2018), a Intervencdo Mediada por Pares (IMP) tem
ganhado destaque no cenario internacional como uma PBE com evidéncias de

efetividade ndo so6 para o desenvolvimento de habilidades sociais, mas também para
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a aprendizagem académica de criancas com autismo e outras deficiéncias; contudo,
no cenario nacional, ainda carece de estudos. Ainda de acordo com os autores, essa
é uma intervencdo versatil, devido a possibilidade de ser implementada tanto em
ambientes naturalisticos, como em sala de aula e principalmente nos momentos que
compdem a rotina escolar das criancgas (lanche coletivo e parquinho, por exemplo).
Os autores destacam que a IMP pode ser um caminho possivel para dar conta das
dificuldades que os professores apresentam para realizar praticas pedagdgicas com
os alunos autistas, j& que a intervencdo citada compartilha a responsabilidade da
atencdo e do auxilio com os colegas da turma.

Um estudo de revisdo documental realizado por Nunes, Schmidt e Nunes
Sobrinho (2021) demonstra que as praticas interventivas recomendadas pelo MEC
e pelo Ministério da Satde (MS) apresentam um hiato entre a ciéncia e as praticas
realizadas no &mbito educacional e da salde, além de uma diferenca a respeito do
conceito de TEA e propostas de formacéo frageis. Assim como o estudo de Dynia
etal. (2020), o estudo de Nunes e Schmidt (2019) expdem a realidade de que muitas
praticas sdo descobertas e validadas, porém poucas chegam até o professor, 0 que
se agrava no cendrio nacional, visto que as pesquisas demonstram lacunas na
formacdo docente e auséncia de politicas publicas que fornecam embasamento
cientifico para a pratica em sala de aula (SCHMIDT et al., 2016; NUNES;
SCHMIDT; NUNES SOBRINHO, 2021).

Com o aumento da prevaléncia do TEA, a identificagdo de PBE torna-se cada
vez mais urgente, principalmente para a utilizacdo em salas de aula regulares
(SHMIDT; NUNES, 2019; DYNIA et al., 2020, BROCK et al., 2020). Dessa forma,
a literatura até aqui apresentada demonstra que, além do conhecimento geral sobre
o TEA, como caracteristicas e comportamentos-base, € importante que 0s
professores oferecam um contexto de aprendizado rico. De acordo com Dynia et al.

(2020), esse ambiente torna-se possivel quando o professor conhece e utiliza PBE.
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2.6.

Crencas de autoeficacia

A Teoria Social Cognitiva (TSC), criada por Albert Bandura, em 1986, tem
suas raizes na teoria da aprendizagem social e assume a perspectiva da agéncia
humana, ou seja, o0 ser humano tem influéncia no préprio funcionamento para o
autodesenvolvimento, a adaptacdo e a mudanga (PAJARES; OLAZ, 2008).
Contrario aos principios do Behaviorismo de Skinner, no qual a aprendizagem sé
ocorre por meio de reforcadores, a teoria de Bandura aponta para um individuo
ativo e consciente de seus préprios atos e acOes. Para o tedrico, os individuos sdo
auto-organizados, proativos, autorregulados e autorreflexivos, contribuindo para as
circunstancias de suas proprias vidas (PAJARES; OLAZ, 2008). Tem como
conceitos-chaves a modelagem, as expectativas de resultados, a autoeficacia, a
definicdo de objetivos e a autorregulacao.

Com base na TSC (BANDURA, 1997), a autoeficécia pode ser conceituada
como as crencas individuais/subjetivas dos individuos em sua propria capacidade
de planejar, organizar e realizar atividades que sdo necessarias para atingir
determinados objetivos educacionais. Bandura (1997) sugere que as crencas do
individuo podem variar de acordo com diferentes tarefas e circunstancias. As
expectativas de eficacia pessoal determinam se 0 comportamento de enfrentamento
sera iniciado, quanto esforco sera despendido, e por quanto tempo sera sustentado
em face dos obstaculos e das experiéncias adversas (BANDURA, 1997).

As crencas de autoeficacia podem ser fontes para a motivacdo humana, para
0 bem-estar e para as realiza¢cBes pessoais; atuam como um determinante critico
sobre como o0s sujeitos ajustam seus pensamentos e comportamentos, bem como
interferem diretamente nos niveis de motivacéo, estados afetivos e acdes pessoais
(PAJARES; OLAZ, 2008). Contudo, ter uma crenca de autoeficacia alta ou baixa
ndo reflete com exatiddo a real e verdadeira capacidade dos individuos, mas é
possivel inferir como eles podem agir e 0 que podem fazer com o conhecimento e
as habilidades que possuem (BANDURA, 1997).

Dessa forma, entendendo a autoeficacia como um constructo pessoal e social,
Bandura (1997) pontua que ela ndo se constitui sozinha, mas que existem algumas
fontes que auxiliam o individuo a construir suas crengas de autoeficécia, as quais

sdo classificadas como experiéncia de dominio, experiéncia vicaria, persuasao
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social e estado afetivo e fisioldgico. A experiéncia de dominio ocorre quando 0s
individuos interpretam os resultados de suas acdes, se a acdo foi bem-sucedida,
poderd aumentar a autoeficacia; ja as acGes que sdo interpretadas como fracasso,
poderdo diminuir a autoeficacia. A experiéncia vicaria, por sua vez, é a observacdo
de outras pessoas realizando determinada tarefa familiar ao observador, o que
podera auxiliar os individuos oferecendo estratégias para realizar tarefas parecidas
quando a acdo do outro é bem-sucedida ou influenciar negativamente quando a
experiéncia ndo € bem-sucedida. Ja a persuasdo social trata-se da exposi¢do do
sujeito a julgamentos verbais que outros podem realizar sobre ele, tais julgamentos
consistem no convencimento sobre a sua capacidade de realizar ou ndo uma acao.
Assim como as demais fontes, tais julgamentos podem aumentar ou diminuir a
autoeficéacia do sujeito. A ultima fonte so os estados afetivos e fisioldgicos que se
referem a excitacdo, a felicidade, ao estresse, & ansiedade, ao cansaco, entre outras
emocdes/estados de humor que podem ocorrer diante de situacGes dificeis. Tais
sentimentos, positivos ou negativos, podem interferir diretamente no julgamento do
individuo sobre suas capacidades de realizar ou ndo determinada tarefa, interferindo
diretamente na sua autoeficacia (PAJARES; OLAZ, 2008).

Segundo Pajares e Olaz (2008), todas as informacdes obtidas pelas fontes de
autoeficacia passam por processos cognitivos, nos quais os sujeitos selecionam,
avaliam, integram e interpretam as informagdes recebidas. Dessa forma, as fontes
ndo sdo automaticamente transformadas em avaliacbes de capacidade, somente
apos todo o processo € que sdo influenciadas positiva ou negativamente na

autoeficacia.

2.6.1.

Autoeficicia docente

A prética docente em sala de aula é permeada de dificuldades, desafios e
obstaculos. Podemos citar alguns como falta de engajamento de alunos; auséncia
da participacdo da familia; falta de empatia de colegas no ambiente de trabalho;
problemas estruturais e administrativos que envolvem o sistema educativo, entre
outros (BZUNECK, 2000). Nesse contexto e em alguns momentos, mesmo com
todo conhecimento e capacitacao dos professores, a motivagao desses profissionais

para realizar a préatica € abalada, e eles tendem a abandonar a carreira ou manter
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apenas uma postura burocratica, ou ainda sdo submetidos aos estresses fisico e
psicolégico (BZUNECK, 2000; BZUNECK; GUIMARAES, 2003). Além disso, a
baixa ou a falta de motivacéao reflete no engajamento, no comprometimento e no
esforgo do professor diante de obstaculos e desafios que envolvem os objetivos e
as metas educativas em sala de aula (BZUNECK, 2017).

A crenca de autoeficacia docente € um fator importante na motivacdo e no
bem-estar pessoal dos professores no trabalho (BZUNECK; GUIMARAES, 2003),
por isso ela tornou-se foco de muitos estudos que investigam aspectos que
influenciam a motivacgdo de professores no contexto escolar (BZUNECK, 2000).
De acordo com Tshcannen-Moran, Woolfolk e Hoy (2001), a autoeficéacia docente
é definida como a crenca que o professor possui na sua capacidade para alcangar
resultados tanto de aprendizagem quanto de engajamento de seus alunos.

Bzuneck (2000), considerando Bandura, pontua quatro consequéncias da
autoeficacia percebidas no comportamento e na motivacdo do professor. Dessa
forma, pode-se considerar que a autoeficacia docente reflete na pratica, visto que
ela influencia no estabelecimento de metas para si proprio, na busca e no
enfrentamento de desafios; no quanto de esfor¢o serd investido em tarefas; na
persisténcia diante de desafios e dificuldades de percursos; e na reacdo diante o
fracasso. De maneira mais especifica, professores com solidas crengas de

autoeficacia,

apresentam niveis mais elevados de comprometimento com o ensino; adotam

procedimentos mais eficazes para lidar com alunos portadores de algum problema

na aprendizagem; sdo mais propensos a introduzir praticas inovadoras; assumem

uma postura mais democratica em classe, promotora de autonomia e confianca; e

administram eficazmente fatores académicos estressantes mediante estratégias de

solucdo de tais problemas (BZUNECK; GUIMARAES, 2003, p. 138).

Assim, entendemos que a autoeficacia docente também é contextual ao fazer
docente, sendo importante identifica-la conforme os objetivos especificos de cada
demanda da sala de aula. A seguir, apresentaremos estudos nacionais e
internacionais que abordam a autoeficAcia docente para préaticas inclusivas
(MARTINS; CHACON, 2021; NINA et al., 2022; YADA et al.,, 2022) e a
autoeficacia com alunos com TEA (RUBLE; USHER; MCGREW, 2011; BOSA,

2015; CANABARRO, 2018; LOVE et al., 2020; LOPES et al., 2021).
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2.6.2.

Autoeficacia dos professores para implementacéo de praticas
inclusivas

Bzuneck (2017) enfatiza que a crenca de autoeficacia de professores € uma
condicdo indispensavel, embora ndo seja Unica, para uma atuacao de sucesso na
Educacédo Inclusiva. O autor aponta, de acordo com a literatura analisada em seu
estudo, que a crenca de autoeficacia esta diretamente relacionada a propostas de
objetivos elevados para alunos; senso de compromisso; adogdo de praticas
inovadoras; propostas de atividades baseadas na aprendizagem do aluno; entre
outros fatores. Diante dos desafios da Educacdo Inclusiva, poucos estudos no
contexto brasileiro investigaram a crenca de autoeficacia do professor sobre a
efetivacdo de praticas educativas inclusivas.

Dessa forma, no ambito nacional, encontramos os estudos de Martins e
Chacon (2021) e Nina et al. (2022). Ambos os estudos tiveram como participantes
professores atuantes na Educacdo Basica e investigaram a autoeficacia desses
diante das demandas da Educacdo Inclusiva utilizando a Escala de Eficacia Docente
para Praticas Inclusivas (EEDPI), que foi traduzida e adaptada por Martins e
Chacon (2020) a partir da Teacher Eficaccy for Inclusive Pratices (TEIP)
(SHARMA; LOREMAN; FARLIN, 2012). Ja no ambito internacional,
encontramos um numero considerdvel de estudos voltados para a crenca de
autoeficacia docente e para as praticas da Educacdo Inclusiva, com variados
objetivos. Contudo, escolhemos apresentar o estudo de Yada et al. (2022), pois
trata-se de uma meta-analise que apresenta resultados consistentes de outros
estudos com o foco na autoeficacia docente e suas atitudes em relacdo a Educacéo
Inclusiva de alunos do ensino fundamental e médio.

Martins e Chacon (2021) realizaram um estudo no qual investigaram se
cursos de formacdo voltados para praticas inclusivas que envolviam fontes de
autoeficacia geravam efeitos na crenca de autoeficacia docente. Na ocasido, 36
professores participaram da pesquisa e realizaram o curso de formacéo voltado para
praticas inclusivas. Para medir os efeitos da formacdo em relacdo a crenca de
autoeficacia docente, utilizaram a Escala de Eficacia Docente para Praticas
Inclusivas (EEDPI). A escala EEDPI foi aplicada antes e depois do curso para

avaliar se a autoeficacia dos participantes apresentava alteracdo. Para formacéo

46


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 2112008/CA


PUC-Rio- CertificacaoDigital N°2112008/CA

foram utilizados videos com praticas de sucesso de diferentes professores
(experiéncia vicaria), além da estruturagdo do conteudo necessario para 0
desenvolvimento de competéncias e habilidades para a pratica inclusiva. Segundo
Martins e Chacon (2021), essa estratégia de relacionar a teoria e a pratica foi
adotada para potencializar a aprendizagem, de modo que o0s participantes
percebessem a importancia da teoria para realizar uma reflexéo e identificacdo de
situacdes na pratica cotidiana.

Os resultados obtidos por Martins e Chacon (2021) mostraram que, apos a
formacdo, houve um aumento da autoeficicia dos docentes participantes. O uso da
estratégia de experiéncias vicarias mostrou-se eficiente, pois gerou identificacao,
promoveu reflexdo e fortaleceu a autoeficacia. Assim, os autores concluiram que a
autoeficacia é importante para a realizacdo de praticas inclusivas, mas precisa ser
acompanhada de formacédo teorica e pratica que proporcione conhecimentos e
habilidades para o professor.

O estudo conduzido por Nina et al. (2022) teve por objetivo descrever a
associacao da autoeficacia de professores em praticas educacionais inclusivas com
as variaveis contexto de ensino (tempo de atuagdo no magistério; experiéncia com
alunos publico-alvo da Educacdo Inclusiva) e caracteristicas desses professores
(formacéo académica; titulacao; formacdo continuada). Participaram do estudo 193
professores atuantes na Educacdo Bésica de unidades particulares, confessionais e
publicas estaduais dos municipios de Belém e Castanhal, no Para. Da amostra,
77,72% eram do sexo feminino, e 22,28%, do sexo masculino. Os instrumentos
utilizados para atingir o objetivo do estudo foram a ficha de caracterizacdo da
amostra e a Escala de Eficicia Docente para Préticas Inclusivas (EEDPI), que foi
traduzida e adaptada por Martins e Chacon (2020) a partir da Teacher Eficaccy for
Inclusive Pratices (TEIP) (SHARMA; LOREMAN; FARLIN, 2012). Para realizar
a andlise dos dados, os autores utilizaram a andlise fatorial e a analise de
correspondéncia, nas quais consideraram o indice de autoeficicia docente para
praticas inclusivas com as varidveis contexto de ensino e caracteristicas do docente.
Classificaram os indices em trés grupos: baixos escores, moderados escores e altos
escores.

Os resultados apontaram que os professores que apresentam alto indice de
autoeficacia atuam em escolas confessionais em Belém e em Castanhal. Ja os

professores que atuam em escolas publicas estaduais dos mesmos municipios
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apresentaram baixo escore de autoeficacia, enquanto os professores que atuam em
escolas particulares apresentaram escore moderado. Além disso, notou-se que 0s
docentes com altos escores possuiam graduacdo em Pedagogia e em outra area. Ja
os professores com titulo de especialista apresentaram baixos escores. Além da
formacdo, o tempo de atuacdo com alunos que sdo publico-alvo da Educacdo
Inclusiva também apresentou resultados interessantes: professores com menos de 5
anos de atuacdo apresentaram baixos escores de autoeficacia; enquanto professores
com 5 a 9 anos de atuacdo apresentam escores moderados e altos; os professores
com 15 a 19 anos e mais de 25 anos de atuacdo apresentaram alto escore.

De maneira mais abrangente, os resultados da analise dos dados do estudo de
Nina et al. (2022) indicaram que existe associacdo e similaridades entre as variaveis
investigadas. Dessa forma, indicando que os professores consideram alguns fatores
do contexto de ensino e da sua propria trajetoria docente para julgar as suas
capacidades em préticas inclusivas. O estudo evidencia que ao considerar a
autoeficacia docente para a realizagdo de praticas inclusivas, considerando o
contexto de ensino e as caracteristicas dos docentes, favorece o desenvolvimento
de estratégias de formag&o continuada, planejamento e intervencéo pedagogica com
0 objetivo final de ampliar o processo de ensino e aprendizagem do publico-alvo da
Educacao Inclusiva.

Com o objetivo de tracar um quadro abrangente sobre a relagdo entre a
autoeficacia dos professores e suas atitudes em relacdo a Educacdo Inclusiva de
alunos do ensino fundamental e médio com necessidades educacionais especiais,
Yada et al. (2022) conduziram um estudo de meta-analise. No total, foram
analisados 41 estudos que apresentavam resultados com 43 amostras
independentes, totalizando 10.929 participantes. Foram realizadas meta-analise
baseada no tamanho do efeito e meta-analise do efeito do estudo, além de testes de
correlacdo geral entre a autoeficacia dos professores e as atitudes na Educacao
Inclusiva.

De acordo com os resultados obtidos pelas metas-analises realizadas por Yada
et al. (2022), existe uma correlacdo ponderada e positiva entre a autoeficacia e as
atitudes dos professores, corroborando com o0s resultados de meta-analises
anteriores, nas quais sao apontadas ligacGes positivas com a eficacia do professor.
Dessa forma, a autoeficacia do professor influencia positivamente seu desempenho

docente e seu compromisso com a profissdo. Além disso, ao examinar diferentes
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moderadores que influenciam o tamanho do efeito da relacdo da autoeficacia e
atitude dos professores, os resultados sugerem que a relacdo positiva encontrada é
universal, independentemente da cultura, do tempo, do segmento ensinado ou do
género dos professores. Os autores apontam ainda que, em estudos futuros, devem
ser consideradas tanto as atitudes quanto a autoeficacia como possiveis preditores

da acdo de professores em relacéo as préaticas inclusivas.

2.6.3.

Autoeficacia de professores de alunos com TEA

Dado que a autoeficacia é contextual ao fazer docente e 0 TEA um transtorno
com caracteristicas peculiares e, que por vezes, tornam-se as principais dificuldades
para a inclusdo em sala de aula, apresentaremos a seguir estudos sobre a
autoeficacia com alunos com TEA (RUBLE; USHER; MCGREW, 2011; BOSA,
2015; CANABARRO, 2018; LOVE et al., 2020; LOPES et al., 2021).

No que se refere as crencas de autoeficacia de professores com alunos com
TEA, o estudo de Sanini e Bosa (2015) investigou as crencas de autoeficacia de
uma professora de uma escola privada de Educacdo Infantil a respeito do
desenvolvimento de seu aluno com TEA. Foi um estudo de caso Unico. A educadora
apresentava formacdo superior e curso de pos-graduacdo lato sensu. Como
instrumento, as pesquisadoras utilizaram entrevistas com questdes semidirigidas,
que tinham como base 0 conhecimento sobre autismo; sentimentos em relacéo ao
trabalho; praticas utilizadas; percepcao sobre o desenvolvimento e a aprendizagem
da crianca, bem como sobre o0 apoio e/ou orientacdo recebidos (SANINI; BOSA,
2015).

Os resultados de Sanini e Bosa (2015) apontaram que as crencas positivas
(aceitacdo e reconhecimento potencial do aluno) por parte da educadora foram
fatores determinantes para a sua pratica. Em relacdo ao seu senso de autoeficécia,
os resultados evidenciaram uma baixa expectativa de eficacia, identificada por meio
dos sentimentos persistentes de inseguranca, da necessidade de ter a qualidade da
sua pratica reforcada e da pouca valorizacao da sua formacao académica e do seu
conhecimento para realizar o trabalho com o aluno.

Canabarro (2018), em sua tese de doutorado, também investigou a

autoeficacia docente de alunos com TEA. Sua pesquisa teve como objetivo avaliar
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as influéncias do processo de consultoria colaborativa sobre o senso de autoeficacia
docente de uma professora de Educacédo Especial que atua com alunos com TEA.
Para isso, a autora realizou a traducgéo e adaptacdo da Autism Self-Efficacy Scale for
Teachers (ASSET), de Ruble et al. (2013); desenvolveu processo de consultoria
colaborativa na area do TEA; verificou se, decorrente da consultoria colaborativa,
houve relagéo entre as a¢des da professora e a qualidade do processo de incluséo; e
analisou os indicadores da autoeficacia docente na professora e se a influéncia de
fatores emocionais e comportamentais sobre o0 senso de autoeficacia relacionava-se
ao desenvolvimento da consultoria colaborativa. Participou do estudo uma
professora de Educacdo Especial que atuava com Atendimento Educacional
Especializado (AEE) de alunos com TEA em uma escola de Ensino Fundamental
da rede municipal de Santa Maria/RS. A pesquisadora realizou 15 encontros de
consultoria colaborativa com a professora. Antes e depois da realizagdo desses
encontros, foi aplicada a Escala de Autoeficacia para Professores de Alunos com
Autismo (ASSET) para identificar as possiveis influéncias da consultoria sobre a
autoeficacia da professora. Desse modo, como resultado geral, a pesquisa de
Canabarro (2018) mostrou que houve um aumento na autoeficicia docente
percebida pela professora do AEE. Depois do follow-up de cinco meses, observou-
se que os resultados positivos permaneceram de modo a apontar para relacGes
significativas entre o processo de incluséo e as a¢des da docente, como também a
autoeficacia permaneceu elevada.

Lopes et al. (2021) realizaram um estudo com o objetivo de verificar e
analisar o senso de autoeficacia de professores de alunos com TEA surdos em
escolas bilingues. Como instrumento, utilizaram a escala ASSET traduzida e
adaptada por Canabarro, Teixeira e Schmidt (2018). Participaram da pesquisa 38
professores de alunos com TEA surdos de escolas municipais para atendimento
inclusivo e bilingues para surdos. Os dados foram analisados por software de
planilhas eletrénicas, com o objetivo de verificar as frequéncias absolutas e
relativas de cada item da escala. Os resultados demonstraram que boa parte da
amostra se sente confiante com os itens avaliados pela escala. Os autores
destacaram alguns itens que tiveram os maiores graus de confianca, 3, 4 e 5, como
elaborar atividades de ensino para o aluno, avaliar habilidade de brincar do aluno.

Em contrapartida, alguns itens como motivar e auxiliar o aluno a sentir-se
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competente, bem como ensinar habilidades académicas receberam maiores
incidéncias de respostas 0, 1, e 2.

Os autores concluem salientando a necessidades de mais instrumentos que
investiguem a autoeficicia de docentes para o ensino de criangas com TEA surdos,
em especifico. Destacam ainda, que o fato de a amostra apontar confiabilidade alta
nas suas capacidades para praticas educativas com alunos com TEA, é valido
questionar se estas estdo sustentadas por PBE. Por fim, pontuam que a formacéo
continuada pode ser uma aposta para um elevado senso de autoeficacia e um
desempenho melhor nas fungGes que envolvem o trabalho docente.

No cenério internacional, encontramos um namero maior de estudos sobre a
autoeficacia docente em relagéo as praticas inclusivas. Contudo, também carecemos
de estudos mais consistentes no que se refere a autoeficicia para atuacdo com
criangas com TEA. A seguir, apresentaremos dois estudos internacionais que
abordam a autoeficacia de professores na atua¢do com criancas com TEA (RUBLE;
USHER; MCGREW, 2011; LOVE et al., 2020).

Ruble, Usher e Mcgrew (2011) conduziram um estudo que explorou a relagéo
entre trés fatores hipotéticos e a autoeficacia e as crengas de eficacia relatadas pelos
professores de estudantes com autismo. A primeira hipoGtese é que a experiéncia
direta, medida pelos anos de atuacdo do professor no ensino, esta positivamente
correlacionada a autoeficacia. A segunda hipdtese € que persuasdes sociais,
analisadas pela percepcdo de liderangca e de apoio, estdo diretamente
correlacionadas a autoeficacia. A terceira hipOtese é que os estados fisicos e
emocionais, medidos pelos niveis de autorrelato sobre Burnout, estdo
negativamente associados a autoeficacia. Participaram do estudo 35 professores de
alunos com TEA com idades entre 3 e 9 anos, recrutados de escolas localizadas no
sul e no oeste dos Estados Unidos. Na amostra, 94% eram mulheres e declararam
ter formacdes em autismo — como cursos, trabalhos de campo supervisionado,
workshops e outros.

Os resultados de Ruble, Usher e Mcgrew (2011) demonstraram que ndo foram
encontradas associagcfes entre a experiéncia direta (representada pelo tempo de
docéncia) e as subescalas de autoeficacia, de modo a sugerir que os professores nao
se debrucam sobre experiéncias passadas para avaliarem suas capacidades de
ensino. Também ndo foram encontradas associacfes entre a persuasdo social

(representada pelo apoio da liderancga escolar) e as subescalas de autoeficacia. As
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autoras apontam ser necessario cautela para analisar esses dados, uma vez que
professores que atuam com o publico da Educacao Inclusiva necessitam de apoio
de pessoas que sejam, por exemplo, especialistas em autismo. Por ultimo, foi
encontrada correlacdo significativa entre os estados fisicos e emocionais
(representado pelo estresse do professor) e a autoeficacia para gerir a sala de aula.
Desse modo, os professores que apresentavam mais confiangca em suas capacidades
de gestdo foram 0s mesmos que apresentaram um menor nivel de estresse.

Love et al. (2020) realizaram um estudo com o objetivo de analisar as crengas
de autoeficcia de professores para ensinar alunos com TEA e verificar as relacdes
com o estresse, o envolvimento do professor e os resultados do programa de
educacéo individualizada do aluno (Individualized Education Program — IEP). O
estudo apresenta delineamento qualitativo de revisdo secundaria de dados, os quais
foram selecionados a partir da segunda etapa da coleta de dados da pesquisa de
Ruble et al. (2013). Desse modo, 0s participantes da pesquisa foram 44 professores
de Educacdo Especial que tinham pelo menos um aluno com TEA em seus casos,
formando 44 pares com criangas com TEA (entre 5 e 7 anos). Os instrumentos
utilizados para responder ao objetivo proposto foram a Autism Self-Efficacy Scale
for Teachers (ASSET), para medir a autoeficacia docente; a Teacher Engagement
Rating Scale (TERS), para avaliar o engajamento do professor; a parte b da Index
of Teaching Stress (ITS), para medir o estresse do professor; e, por ultimo, a
Psychometrically Equivalence Tested Goal Attainment Scaling (PET-GAS), para
avaliar os resultados no IEP dos alunos.

Os resultados indicaram que os professores com a autoeficacia elevada eram
mais propensos a se envolverem positivamente com seus alunos e,
consequentemente, apresentavam melhores resultados no alcance das metas do IEP.
Assim como no estudo Ruble, Usher e Mcgrew (2011), Love et al. (2020) também
apontaram que os professores com menor grau de autoeficacia para ensinar alunos
com autismo estavam sujeitos a terem niveis de estresse mais altos. Por sua vez,
isso indica menor engajamento e menor pontuacdo nas metas do IEP do aluno.

De acordo com Bandura (1997), dado que é importante considerar a
especificidade do contexto em que a autoeficacia estd sendo analisada, seja no
ambito nacional ou internacional, ainda sdo escassas as pesquisas que buscam
investigar a relacdo da autoeficacia de professores de alunos com TEA (SANINI;
BOSA, 2015; CANABARRO, 2018; LOVE etal., 2020; LOPES et al., 2021), como
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ja mencionamos anteriormente. Os estudos até aqui apontados evidenciam que sdo
necessarias mais pesquisas para auxiliar na compreensdo sobre como a crenga do
professor nas suas capacidades para ensinar alunos com TEA pode promover
intervengdes mais eficazes; e como maior apoio e mais conhecimento podem
aprimorar a experiéncia educacional dessas criancas. Além disso, é necessario levar
em consideracdo as quatro diferentes fontes de autoeficacia — experiéncia de
dominio, experiéncia vicaria, persuasdo verbal e estado afetivo (BANDURA, 1997)
— como uma maneira de ampliar e melhorar a autoeficacia dos professores, criando
possibilidades de capacitacdo em que eles possam usufruir de experiéncias positivas
e bem-sucedidas em praticas inclusivas e com alunos com TEA (LOVE et al.2020;
MARTINS; CHACON, 2021; YADA et al.2022).

2.7.

Objetivo da presente pesquisa

Dado os pontos expostos, apresentamos 0s objetivos geral e especificos do
presente estudo.
Obijetivo geral
¢ Identificar o conhecimento dos professores da Educacéo Infantil sobre
0 TEA e sobre as Préticas Baseadas em Evidéncias e a sua relagdo
com as crencas de autoeficicia docente quanto ao trabalho com
criancas com TEA.
Obijetivos especificos
1. Investigar o conhecimento dos professores da Educacdo Infantil a
respeito do TEA e das Praticas Baseadas em Evidéncias.
2. ldentificar a autoeficacia docente para o trabalho com criancas com
TEA.
3. Verificar se ha relacdo entre o conhecimento apresentado pelos
professores sobre TEA e PBE e a sua crenga de autoeficacia.
4. Analisar se 0 conhecimento apresentado pelos professores sobre TEA
e PBE e a sua crenca de autoeficacia se relacionam com as
caracteristicas dos professores como: ter experiéncia em TEA,

capacitagdo em TEA e nivel de formacéo.
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3
Metodologia

O presente estudo apresenta delineamento quantitativo-qualitativo, o qual, de
acordo com Creswell (2010, p. 43) “baseia a investigacdo na suposicao de que a
coleta de diversos tipos de dados proporciona um melhor entendimento do
problema de pesquisa”. A seguir, apresentamos o0s participantes, os instrumentos
para a producdo dos dados e os procedimentos da coleta. Além disso, descrevemos
como os dados foram tratados na analise.

3.1.

Participantes

Participaram da pesquisa 79 profissionais atuantes na Educacéao Infantil (EI)
em Creches e/ou em Espacos de Desenvolvimento Infantil (EDI) municipais do Rio
de Janeiro. A escolha pela rede publica municipal de ensino se deu por dois
motivos: (a) o primeiro pela rede ser a responsavel pela Educagdo Basica no Rio de
Janeiro; (b) o segundo pelo Censo Escolar (BRASIL, 2022). Segundo o Resumo
Técnico do Estado do Rio de Janeiro, na Educacdo Infantil houve um maior
aumento na proporc¢do de alunos incluidos em classes comuns entre 2017 (86,8%)
e 2021 (93,1%), com um acrescimo de 6,3% (BRASIL, 2022). Ainda de acordo
com Censo Escolar, quando comparado o ndmero de matriculas entre as
dependéncias administrativas, em classes comuns de ensino, a maior concentragdo
esta nas redes estadual (97,2%) e municipal (96,2%) (BRASIL, 2021).

Dessa forma, foi estabelecido como critério de inclusdo que o participante
deveria ser professor da Educacéo Infantil, atuante em creches e/ou em Espagos de
Desenvolvimento Infantil municipais do Rio de Janeiro; que tivessem o cargo de
Professor de Educacéo Infantil (PEI) ou de Professor Adjunto de Educacéo Infantil
(PAEI). A partir desses critérios, trés participantes foram retirados da amostra
inicial (N=79). Dessa forma, nossa amostra estd composta por 76 participantes,
sendo 63,1% Professores de Educacédo Infantil (PEI) (N=48) e 37,8% Professores
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Adjuntos de Educacdo Infantil (PAEI) (n=28) que estdo ou estavam atuando em
sala de aula até dezembro de 2021°.

No que se refere ao género, 99% dos participantes sdo mulheres (N=75) e
1% homem (N=1). Em relago a formagcao das professoras®, 5,3% possuem apenas
0 Ensino Médio com formacéo de professores (N=4), 7,9% apresentam formacao
com Licenciatura e Bacharelado (N=6), 30,3% apresentam apenas Licenciatura
(N=23), 2,6% apresentam apenas bacharelado (N=2), 50% apresentam pos-
graduacdo em nivel de especializacdo (N= 38), 3,9 % da amostra possui pés-
graduacdo em nivel de mestrado (N=3).

No que diz respeito ao segmento em que estdo atuando, 15,7% dos
professores estdo no Bercario (N=12), 25,5% no Maternal | (N=19), 31,5% no
Maternal Il (N=24), 11,8% atuam na Pré-escola | (N=9) e 15,7% atuam na Pré-
escola 1l (N=12). As caracteristicas como idade e tempo de atuacdo na EI também
nos permitiram tracar o perfil dos participantes e estdo reunidas na Tabela 1. Em
relacdo a variedade da idade dos participantes, destacamos o intervalo de 30 a 40
anos, que detém 50% das respondentes (N=38). Sobre o tempo de trabalho das
profissionais, destacamos o intervalo de 10 a 20 anos de 64,47% das respondentes
(N=49).

Tabela 1: Perfil dos participantes — idade e tempo de atuagdo

Média Variacao Moda
(DP) (min-max)
Idade (em anos) 41,13 (8,53) 23 -62 40
Tempo de atuacdo (em anos) 11,8 (5,51) 2-30 10

Fonte: Elaboragéo propria.

Na presente amostra, 9,2% dos participantes relataram ndo ter experiéncia
com TEA (N=7), enquanto 90,2% declararam ja ter alguma experiéncia com alunos

com TEA (N=69). Em relacéo a capacitacdo, 57,9 % ndo possuem nenhuma (N=44)

® Vale ressaltar que, em novembro do ano de 2021 toda a Rede Municipal do Rio de Janeiro passou
pelas eleicbes de diretores(as) gerais e adjuntos(as). Sendo assim, muitos professores regentes
tornaram-se diretores adjuntos ou gerais da rede e assumiram em janeiro do ano de 2022. Dado que
estes estdo diretores, mas sdo professores regentes, aceitamos respostas de diretoras que atuaram em
turmas regulares de Educacao Infantil até dezembro do ano de 2021.

® Dado que nossa amostra é composta por apenas um homem, optamos por utilizar o coletivo no
feminino.
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e 42,1% possuem algum tipo (N=32), mas ndo especificaram o tipo nem a carga

horaria.

3.2.

Instrumentos

A presente pesquisa recorreu a trés instrumentos para realizar a producéo de
dados. S&o eles: Ficha de caracterizacdo da amostra (Apéndice A), Escala de
autoeficacia para professores de alunos com autismo (ASSET) (CANABARRO;
TEIXEIRA; SCHMIDT, 2018) (Anexo Il) e Questionario sobre o Transtorno do
Espectro Autista e de Praticas Baseadas em Evidéncias (Apéndice B). A seguir,

todos serdo descritos detalhadamente.

3.2.1.

Ficha de caracterizacdo da amostra

A ficha teve como finalidade conhecer o perfil do professor. Nela estavam
incluidas perguntas sobre género, idade, formacao, cursos, experiéncia com alunos
com TEA, tempo que exerce a docéncia na Educacéo Infantil, cargo em que atua e

faixa etéria para a qual estava lecionando no periodo em que a pesquisa foi aplicada.

3.2.2.

Escala de autoeficacia para professores de alunos com autismo

Trata-se da verséo brasileira traduzida e adaptada por Canabarro, Teixeira e
Schmidt (2018) da Autism Self-Efficacy Scale for Teachers (ASSET), de Ruble et
al. (2013). O objetivo da escala é avaliar a crenca de autoeficacia dos professores
em relacdo as suas capacidades para realizar tarefas de ensino de alunos com TEA.
Trata-se de um instrumento de autorrelato, composto por 30 itens que envolvem
questdes sobre o nivel de confianca percebido pelos professores em relacdo aos
principais conhecimentos e habilidades necessarias para o trabalho com criangas
com TEA. A escala é do tipo Likert com 6 pontos (sendo 0 ndo posso fazer nada e

5 certamente posso fazer).
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De acordo com Ruble et al. (2013), a escala apresenta indicadores adequados
de consisténcia interna (o > 0,85). De acordo com os autores, a dimensionalidade e
a consisténcia dos 30 itens que compdem a escala apontaram um fator dominante,
de modo que 28 itens apresentaram carga fatorial entre 0,35 e 0,89 (RUBLE et al.,
2013).

Embora nédo seja uma escala validada, o estudo de traducéo e adaptagédo de
Canabarro, Teixeira e Schmidt (2018) demonstrou que o instrumento apresenta
indicadores adequados de equivaléncia. Assim, devido a auséncia de pesquisas e
instrumentos no Brasil que avaliam a autoeficicia de professores de criangas com
TEA, a ASSET ¢ indicada para esse fim (CANABARRO; TEIXEIRA; SCHMIDT,
2018).

3.2.3.

Questionario sobre o Transtorno do Espectro Autista e de Praticas
Baseadas em Evidéncias (PBE)

Este instrumento é dividido em duas partes. A primeira parte, referente as
caracteristicas do TEA, é formada por quatro perguntas abertas que visam
identificar o que o professor entende por TEA, quais sdo as caracteristicas que eles
observam, se sabem identificar e citar alguns sinais precoces, e, por Gltimo, quais
sdo as caracteristicas do TEA que sdo consideradas mais desafiadoras para o
ambiente da sala de aula. Na auséncia de um instrumento validado, pautamos nossas
perguntas no Manual Diagndstico e Estatistico de Transtornos Mentais DSM-V
(APA, 2014), que define e apresenta as caracteristicas do autismo.

A segunda parte identifica o conhecimento dos professores sobre algumas
abordagens de intervencdo a serem utilizadas com criangas com TEA, como
estratégias de manejo de comportamento e ensino em sala de aula. Nesse caso, 0
professor pode utilizar préaticas inclusivas pautadas em PBE, mas desconhecer o
nome. Sendo assim, foi criada uma questdo aberta para que o professor relatasse
suas praticas pedagogicas para trabalhar especificamente a comunicacdo, as
habilidades sociais € o comportamento desafiador/disruptivo. Tais areas de
desenvolvimento foram selecionadas, em primeiro lugar, pelo fato de a Educagéo
Infantil ter como principal eixo norteador a interagéo e as brincadeiras (BRASIL,

2018). Em segundo, por serem areas com os resultados mais comuns nas praticas

57


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 2112008/CA


PUC-Rio- CertificacaoDigital N°2112008/CA

baseadas em evidéncias para criancas entre 0 e 5 anos em Wong et al. (2015); por
altimo, por serem os aspectos mais desafiadores para professores em sala de aula
(SCHMIDT et al., 2016; CASTRO; GIFFONI, 2017; CAMARGO et al., 2020) e
com maior prioridade de intervencdo para professores que atendem a criangas com
TEA (DYNIA et al., 2020; BROCK et al., 2020).

Além disso, a secdo apresenta trés perguntas fechadas para identificar se o
professor ja ouviu falar, se conhece ou utiliza alguma PBE citada no questionario.
Por Gltimo, para os casos em que a resposta do professor era afirmativa em relacao
a utilizacdo de alguma PBE, o questionario adicionou uma pergunta aberta, na qual

foi solicitado ao participante que citasse e caracterizasse a PBE utilizada.

3.3.
Procedimentos

Os procedimentos foram pensados para serem aplicados remotamente, dado
que o projeto da presente pesquisa foi escrito ainda em tempos de pandemia da
COVID-19. Sendo assim, a aplicacdo dos instrumentos foi realizada via
questionario on-line, em um Unico momento. Para tanto, utilizamos a plataforma de
formulério eletrdnico Google Forms, que é uma ferramenta para coletar
informagdes de forma on-line. A aplicagéo dos instrumentos para a producdo de
dados ocorreu entre os meses de abril e maio do ano de 2022. O tempo médio
estimado de resposta dos instrumentos foi entre 15 e 20 minutos.

Logo apds o parecer final da Camara de Etica da PUC-Rio (Anexo llI),
enviamos 0 projeto da presente pesquisa para a SME-RJ, de modo a obter
autorizagdo para divulgar nossa pesquisa na 9° Coordenadoria Regional de
Educacao (CRE). Para, por fim, convidar os professores das Unidades de Educacdo
Infantil a participarem do estudo.

Dessa forma, ap6s a provacdo da SME-RJ (Anexo IV), através do site

Jcartela’ obtivemos o nome e endereco de e-mail de todas as unidades de Educacéo

! Aplicativo da SME-RJ com o nome das unidades (separadas por Coordenadorias Regionais de

Educacdo), endereco, telefone e e-mail.

http://webapp.sme.rio.rj.gov.br
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Infantil de uma determinada Coordenadoria Regional de Educacdo, creches e EDIs,
totalizando 57 unidades. Assim, convidamos presencialmente os professores via
direcdo ou, quando permitido, fomos até a sala de aula para falar diretamente com
0 corpo docente. A direcdo e/ou os professores receberam um convite (Apéndice
D) impresso com o titulo da pesquisa, nome da pesquisadora e orientadora, tempo
estimado para as respostas e QR-code com o link do formulario. Logo ap0s a visita,
as unidades também receberam o e-mail com todas as informacdes conversadas
mais o texto para convite via grupo de WhatsApp dos professores.

Algumas unidades localizadas em area de risco foram convidadas apenas via
e-mail (Apéndice E). Nesse caso, além de realizarmos o convite para a participacdo
da pesquisa, enviamos em anexo a autorizacdo da SME/RJ com o projeto aprovado;
o folder com o0 QR-code da pesquisa (titulo e tempo estimado para respostas), e, por
fim, explicamos a importancia da participacdo de cada professor. Ao final do e-
mail, colocamos o texto com convite para ser enviado no grupo de WhatsApp dos
professores, com o link da pesquisa. Além disso, enviamos e-mails para todas as 57
unidades, com breve descricdo da pesquisa, o link para acessar a pesquisa e um
pedido para que os diretores encaminhassem o e-mail para os professores, como
lembrete, semanalmente até o ultimo dia da coleta de dados. Foram enviados

convites via WhatsApp (Apéndice F) diretamente para professoras e diretoras.

3.4.

Aspectos éticos

O presente estudo foi realizado em consonancia a Resolugdo n° 510/2016 do
Conselho Nacional de Saude, que dispde sobre normas aplicaveis a pesquisas em
Ciéncias Humanas e Sociais (BRASIL, 2016) e em consonancia com a Resolugdo
CNE/CP n° 2/2021 do Conselho Nacional da Educagéo, Conselho Pleno (BRASIL,
2021). Aprovado pela Camera de Etica em Pesquisa da Pontificia Universidade
Cato6lica do Rio de Janeiro (PUC-RIO), conforme o parecer n® 02-2022, protocolado
sob 0 n° 04-2022 (Anexo I11).

Os participantes tiveram acesso ao Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido (TCLE), de modo a ter pleno conhecimento da natureza dos
procedimentos aos quais foram submetidos, a ser assinada digitalmente em tela

prévia ao acesso a tela de preenchimento do instrumento de pesquisa. Caso 0
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participante ndo concordasse com o termo e ndo o assinasse, o formulario o
direcionava para a pagina final impossibilitando-o de acessar o questionario.

Dessa forma, o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (Apéndice C),
esclarece todas as informagOes necessarias ao entendimento da pesquisa proposta
como a justificativa, objetivo e o método do estudo; os possiveis riscos e a forma
de contorna-los; os beneficios diretos e indiretos; a garantia de liberdade ao
participante de interromper sua colaboragdo sem penalizacdo ou constrangimento;
a garantia do sigilo, do anonimato, e da confidencialidade dos dados; a garantia de
indenizacéo diante de eventuais danos provocados pela participagdo na pesquisa; a
informacdo a respeito da guarda (periodo e local) dos documentos da pesquisa. Uma
copia foi enviada para o e-mail do participante.

Assim, aos professores que aceitaram participar da pesquisa, de forma
esclarecida e voluntaria, garantimos confidencialidade e privacidade dos dados
pessoais fornecidos. A solicitacdo do e-mail foi apenas visando identificar possiveis

duplicidades e para que fosse enviado o PDF com o TCLE.

3.5.

Andalise dos dados

Devido a natureza mista dos dados da presente pesquisa, nossa andlise foi
realizada em trés etapas. A primeira consiste na elabora¢do de um manual para
codificar as respostas abertas do questionario de TEA e PBE. A segunda etapa
consiste na codificacdo das respostas do questionario, para responder ao objetivo 1.
J& a terceira compreendeu as analises estatisticas dos escores brutos da escala

ASSET e do conhecimento sobre TEA e PBE para responder aos objetivos 2 e 3.

3.5.1.
Etapa 1 — Elaboracdo do Manual de Anélise de dados qualitativos

Esta etapa antecedeu a andlise dos dados, consistindo na criagdo de um
manual para realizar a analise qualitativa dos dados do questionario das perguntas
abertas. Para tanto, utilizamos o Manual Diagndstico e Estatistico de Transtornos
Mentais DSM-V (APA, 2014) a fim de criar critérios de avaliacdo para as questdes

1, 2 e 4, que abordavam o conceito de TEA e suas caracteristicas. Em relacéo a
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questdo 3, que buscou investigar os sinais precoces do TEA, tomamos por base as
caracteristicas reunidas na pesquisa de Seize (2017). Ja para analisar as Praticas
Baseadas em Evidéncias (PBE) citadas na questdo 5, utilizamos a tabela de PBE
(Anexo I) do estudo realizado por Hume et al. (2021).

Além dos critérios, estipulamos pontuacdes para as questdes 1, 2, 3 e 5 de
acordo com a quantidade de caracteristicas citadas; a pontuacédo variou entre O e 2.
Assim, para compor o escore bruto sobre TEA, somamos as pontuacdes obtidas nas
questBes 1, 2 e 3. Ja para compor o escore bruto sobre PBE, somamos a pontuagdo
da questdo 5 com as questdes fechadas sobre as PBE citadas. Em relagdo a questao
4, ndo pontuamos, utilizamos as caracteristicas do DSM-V para criar categorias e
identificar o critério ao qual pertenciam.

Apos toda a estruturacdo do manual de acordo com a literatura da area, ele foi
enviado para a analise de dois juizes, uma doutoranda e uma professora, ambos
membros do grupo de pesquisa, para a verificacdo de consisténcia e coeréncia com
0s objetivos da pesquisa. Ambos 0s juizes concordaram que 0s critérios de
codificagdo do manual estavam objetivos e ndo davam margem para interpretagéo

além do estabelecido. O manual completo esta disponivel no Apéndice G.

3.5.2.

Etapa 2 — Codificacédo das respostas do questionario sobre TEA e
PBE

Os dados das perguntas abertas do questionario sobre conhecimentos a
respeito do TEA e das PBE foram organizados em tabelas do Excel, formando dois
grupos: (a) conhecimentos sobre TEA e (b) Praticas Pedagdgicas (PP) e
conhecimento sobre Pratica Baseada em Evidéncias (PBE). Apos a tabulacéo,
realizamos um teste de confiabilidade com uma doutoranda, integrante do grupo de
pesquisa, que ndo conhecia os dados da nossa pesquisa. Para a realizacdo desse
teste, a integrante recebeu uma amostra dos dados no ATLAS.ti com as respostas
de todas as questdes abertas do questionario, mas sem nenhum codigo aplicado.
Ap0s a aplicacao dos codigos e dos critérios realizada pela integrante, verificamos
as divergéncias e concordancias. Da amostra enviada, verificamos 89% de

concordancia. Uma taxa alta e aceitavel, de acordo com Bauer e Gaskell (2008).
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Em seguida, as perguntas foram codificadas por mim. Dessas, as quatro

questdes pertencentes ao primeiro grupo foram exportadas para o software

ATLAS.ti. As questdes um, dois e trés sobre TEA foram codificadas de acordo com

0 Manual de Andlise de dados qualitativos e, apés a codificagdo, foram geradas as

frequéncias absolutas e relativas de cada codigo. Além dos codigos (completa;

parcial; incorreta; e ndo sabe), foram atribuidas pontuacbes a cada resposta,

conforme o Quadro 2. Ja a quarta questdo sobre TEA, foi codificada a partir da

propria resposta dos participantes e categorizada posteriormente conforme o0s

critérios diagnosticos do DSM-V (APA, 2014), os quais sdo apresentados no

Quadro 3.

Quadro 2: Pontuacdo das questdes sobre TEA

Cédigos Pontuacéo para escore
Resposta completa 2 pontos

Parcialmente completa 1 ponto

Incorreta 0 ponto

Fonte: Elaboragao propria.

Quadro 3: Categorias de caracteristicas de acordo com 0 DSM-V (APA, 2014)

Cadigo e categorias de caracteristicas de acordo com o DSM-V

Déficits na reciprocidade socioemocional

Déficits nos comportamentos comunicativos nédo

Critério A verbais usados para interacéo social
Déficits para desenvolver, manter e compreender
relacionamentos
Movimentos motores, uso de objetos ou fala
estereotipados ou repetitivos
Insisténcia nas mesmas coisas, adesdo inflexivel a
rotinas ou padrdes ritualizados de comportamento
Critério B verbal ou néo verbal

Interesses fixos e altamente restritos que sdo
anormais em intensidade ou foco

Hiper ou hiporreatividade a estimulos sensoriais

Nao se encaixam, diretamente, em
nenhum critério

Comorbidades

Comportamentos disruptivos

Questdes da rotina escolar

Fonte: Elaboracéo prépria.

Em relacdo ao segundo grupo, praticas pedagogicas e conhecimento sobre

PBE utilizadas em sala de aula, a codificacdo das questdes referentes a PP foi feita

a partir das proprias respostas dos participantes e inseridas em categorias criadas
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posteriormente, conforme o Quadro 4. J4 em relacdo ao conhecimento sobre PBE,
codificamos a questéo aberta conforme 0 manual de analise de dados qualitativos e
Ihe foram atribuidas pontuaces, a saber: resposta correta — 2 pontos; talvez PBE —
1 ponto; incorreta — 0 ponto. Nas questdes fechadas, apenas atribuimos pontuacées
para a soma do escore total, a saber: sim, conhe¢o — 2 pontos; ja ouvi falar, mas ndo
conheco — 1 pontos; ndo, ndo conheco — 0 ponto. Em ambas as questfes, apés a
codificacdo e categorizagdo, foram obtidas as frequéncias de cada categoria, que
serdo apresentadas nos resultados. Por fim, foram obtidas as pontuacGes de cada
resposta e 0s escores totais sobre conhecimento a respeito do TEA e das PBE
utilizadas em sala de aula foram organizados no Excel para posterior analise no
software SPSS.

Quadro 4: Categorizacédo das respostas obtidas nas praticas pedagdgicas

Area de desenvolvimento Categorizacao das praticas pedagdgicas

Adaptacdo do ambiente

Questdes socioemocionais

Préticas Baseadas em Evidéncias

Estimulos verbais/ estimulacdo verbal /comunicagéo
direta

N&o sabe responder /respostas vazias

Comunicagéo Observar os interesses/conhecer a crianca

Atividades de brincadeiras e jogos interativos (com
pares)

Uso de recursos concretos para se comunicar

Auxilio dos pares

Momentos da rotina em grupo em sala de aula
Estipular rotina e combinados

Momentos de rotina em grupo em sala de aula
Questdes socioemocionais

Préticas Baseadas em Evidéncias

Comunicacao verbal com uso de recursos concretos para
se comunicar

N4o sabe responder /respostas nulas

Habilidades sociais Observar os interesses /conhecer a crianga

Atividades de brincadeiras e jogos interativos (com
pares)

Diversas estratégias pedagégicas

Estipular rotina e combinados

Uso de recursos tecnoldgicos

Leitura/musica e danca

Adaptacdo do ambiente

Outras estratégias

Questdes socioemocionais

Préticas Baseadas em Evidéncias

Comportamentos disruptivos comunicacdo direta/didlogo

Né&o sabe responder/respostas nulas

Observar os interesses /conhecer a crianca

Atividades de brincadeiras e jogos interativos (com

pares)

63


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 2112008/CA


PUC-Rio- CertificacaoDigital N°2112008/CA

Controle emocional do professor
Estipular rotina e combinados
Questdes estruturais/organizacionais da escola

Fonte: Elaboragdo propria.

3.5.3.

Etapa 3 — Analises estatisticas no software SPSS

Foi utilizado o teste de Shapiro Wilk para analisar a normalidade da
distribuicdo dos escores da crenca de autoeficacia, do conhecimento de TEA e PBE;
bem como para verificar a normalidade das varidveis experiéncia em TEA,
capacitacdo em TEA e nivel de formagdo. Conforme a Tabela 2 abaixo, 0s

resultados demonstram que os dados ndo seguem distribuicdo normal (p < 0,05).

Tabela 2: Resultados do teste de Shapiro-Wilk das variaveis escores da crenga de autoeficécia,
conhecimento do TEA e PBE, experiéncia em TEA, capacitacdo em TEA e nivel de formagéo

W df p
Escore Autoeficéacia 0,937 76 0,001
Escore Conhecimento TEA 0,916 76 0,001
Escore Conhecimento PBE 0,946 76 0,003
Experiéncia com TEA 0,327 76 0,001
Capacitacdo em TEA 0,627 76 0,001
Nivel de formacéo 0,820 76 0,001

Fonte: Elaboragéo propria. (W — resultado estatistico teste; df — graus de liberdade; p —

significancia do resultado)

Dessa forma, para verificar se ha relacdo entre o conhecimento sobre TEA e
PBE e a crenca de autoeficacia dos professores, foi utilizado o teste de correlagdo
ndo paramétrico de Spearman. O coeficiente de correlacdo de Spearman (p) € um
tamanho de efeito cujo valor absoluto pode ser classificado como (i) fraco (p >
0,30); (i1) moderado (p > 0,50); (iii) alto (p > 0,70); ou (iv) muito alto (p > 0,90)
(HINKLE; WIERSMA; JURS, 2003).

Ja em relacdo a verificacdo de associacGes da variavel ter experiéncia e
capacitacdo em TEA, foi realizado o teste Mann-Whitney. No que se refere a
variavel nivel de formacéo, utilizamos o teste de Kruskal-Wallis. Todas as analises
foram conduzidas no software IBM SPSS Statistics 20 e adotaram um nivel de

significancia (a) de 5%.
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4

Resultados

Para melhor compreensdo dos resultados, organizamos a apresentacdo de
acordo com objetivos especificos do presente estudo. Dessa forma, serdo
apresentados em 3 secOes, a saber (1) o conhecimento dos professores da Educacéo
Infantil sobre TEA e PBE; (2) a crenca de autoeficacia docente para praticas
educativas com criangas com TEA,; (3) a relagdo entre o conhecimento sobre TEA
e PBE, a crenca de autoeficacia docente e as variaveis de caracterizacdo das

professoras.

4.1.

O conhecimento dos professores da Educacao Infantil sobre TEA e
PBE

Buscando atender ao primeiro objetivo da presente pesquisa, que € investigar
o0 conhecimento dos professores da Educacdo Infantil a respeito do TEA e das PBE,
apresentaremos 0s resultados na ordem das perguntas conforme o questionario.
Assim, primeiro apresentaremos o0s resultados referentes ao conhecimento sobre
TEA, para posteriormente apresentarmos aqueles referentes as Praticas
Pedagdgicas (PP) e as PBE.

4.1.1.

Conhecimento sobre TEA

As Figuras 1, 2 e 3 sumarizam graficamente a porcentagem das categorias
dos trés primeiros subgrupos de acordo com: 1) como eles definem o TEA; 2) quais
s80 as principais caracteristicas que observam em criangas com TEA,; 3) Se sabem
identificar os sinais precoces e, em caso afirmativo, quais sao eles.

No que se refere & Definicdo de TEA, conforme sumariza a Figura 1, 5,26%

das professoras responderam com informacg6es completas (N=4), 50% responderam
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de forma parcial (N=38), 40,79% responderam incorretamente (N=31) e 3,95%
declararam ndo saber responder (N=3). Destacamos que entre as respostas

consideradas incorretas, estdo algumas definigdes como:

P41: “Complexo”.

P49: “Algo ainda a ser estudo”.

P53: “Um cérebro colorido™.

P69: “Criangas que precisam lidar com frustragdes faceis e uma inteligéncia

muito a frente da idade cronologica”.

Figura 1: Defini¢do do Transtorno do Espectro Autista

DEFINICAO DO TEA

M Categorias das respostas

50%

40,79%

5,26%
3,95%

COMPLETA PARCIAL INCORRETA NAO SABE

Fonte: Elaboragéo propria.

Em relacdo as Caracteristicas do TEA, conforme ilustrado na Figura 2,
17,10% responderam de forma completa (N=13), 76,32% responderam de forma
parcial (N=58) e 6,58% responderam de forma incorreta (N=5). Entre as respostas
consideradas parciais, observamos que os professores salientaram mais 0s aspectos

referentes a interacdo social, conforme destaques abaixo:

P1: “Isolamento, falta de concentragdo, olhar nao fixo”.
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P4: “O ndo interagir”.
P7: “Falta de interagao social”.
P21: “Isolamento social. Olhar perdido. Nao resposta ao chamado do nome.

Atencao extrema a algum brinquedo ou objeto e outros.”

Figura 2: Caracteristicas do Transtorno do Espectro Autista

CARACTERISTICAS DO TEA

B Categorias das respostas

76%

17,10%

6,58%

0,00%

COMPLETA PARCIAL INCORRETA NAO SABE

Fonte: Elaboragéo propria.

Ja no que se refere aos Sinais Precoces do TEA, Figura 3, 7,90% das
professoras responderam de forma completa (N=6), 63,16% responderam
parcialmente (N=48), 6,58% responderam incorretamente (N=5) e 22,37%
declararam ndo saber responder (N=17). Mais da metade das professoras
responderam caracteristicas precoces de forma parcial, entre as respostas

observamos, novamente, aspectos relacionados a interacao social:

P1: “Sim! Nao expressa emog¢ao e seu olhar ndo ¢ fixo”.
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P2: “Sim. Nao fixa o olhar, ndo responde quando ¢ chamado, dificuldade
de interacdo e fala”.

P16: “Nao interage com os colegas em sala, fica mais introvertido...”
P22: “Pela pratica em sala, observo a interagdo com outras criancas, olhar

"perdido" e a ndo correspondéncia de si”.

Figura 3: Sinais precoces do Transtorno do Espectro Autista

SINAIS PRECOCES DO TEA

B Categorias das respostas

63%

22,37%

7,90%
6,58%

COMPLETA PARCIAL INCORRETA NAO SABE

Fonte: Elaboracdo propria.

Em relacdo as caracteristicas mais desafiadoras em sala de aula, as
professoras relataram qual ou quais aspectos caracteristicos do TEA eram
considerados mais desafiadores em suas vivéncias na sala de aula. Foram criadas
trés categorias: 1) Critério A - Déficits persistentes na comunicacdo social e na
interacdo social em mudltiplos contextos (APA, 2014); 2) Critério B - Padrdes
restritos e repetitivos de comportamento, interesses ou atividades (APA, 2014); 3)
N&o se encaixam em nenhum critério. Dentro de cada uma dessas, foram criadas

trés subcategorias de acordo com os critérios diagndsticos do DSM-V e foram
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sumarizadas graficamente nas Figuras 4, 5 e 6. A Figura 7 representa o
aparecimento global de cada categoria dentro do total de participantes da amostra.
Vale salientar que o N, nessa questdo em especifico, ndo se refere a quantidade de
participantes, mas sim a quantidade de caracteristicas citadas.

Em relacdo a categoria Critério A - Déficits persistentes na comunicacao
social e na interacdo social em multiplos contextos, caracteristicas referentes a
reciprocidade socioemocional apareceram 3,08% (N=2), enquanto aspectos
relacionados a déficits nos comportamentos comunicativos foram citados 50,77%
(N=33); ja em relacdo a caracteristicas referentes aos déficits para desenvolver,
manter e compreender relacionamentos, foram citadas 46,15% (N=30). Destacamos
que a ‘“fala/oralidade” foi um dos aspectos referentes aos déficits nos

comportamentos comunicativos mais citados, conforme exposto a seguir:

P11: “A dificuldade na fala e na interagao”.
P17: “Quando nao falam”.
P35: “Falta de oralidade e inquietagdo”.

P68: “Atraso na fala...”.

P72: “ndo interagir, ndo possuir oralidade clara...”.

Figura 4: Critério A - Déficits persistentes na comunicacao social e na interagdo social em multiplos
contextos
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CARACTERISTICAS DESAFIADORAS EM SALA

M Critério A
X o
— N
wn n
—
o
<
X
[
o
o
DEFICTS NA RECIPROCIDADE DEFICTS NOS DEFICITS PARA DESENVOLVER,
SOCIOEMOCIONAL COMPORTAMENTOS MANTER E COMPREENDER
COMUNICATIVOS NAO RELACIONAMENTO

VERBAIS USADOS PARA
INTERAGAO SOCIAL

Fonte: Elaboracéo propria.

Na categoria Critério B - Padrdes restritos e repetitivos de comportamento,
interesses ou atividades, as caracteristicas de hiper ou hiporreatividade a estimulos
sensoriais caracterizaram 23,53% (N=4), enquanto caracteristicas referentes a
insisténcia nas mesmas coisas, a adesdo inflexivel a rotinas ou aos padrdes
ritualizados de comportamento verbal foram citadas 41,18% (N= 7), por fim, os
interesses fixos e altamente restritos que sdo anormais em intensidade ou foco
apareceram 35,29% (N=6). Destacamos que quanto a insisténcia, a adesdo
inflexivel ou aos padroes ritualizados, as situacdes referentes a rotina foram as mais

citadas:
P24: “.. .resisténcia a mudanga e rotinas”.
P27: “Socializagao e rotina”.
P36: “Aceitagdo da rotina...”.

P62: “Dificuldade de adaptar-se as mudancas, gerando crises”.

Figura 5: Critério B - Padr@es restritos e repetitivos de comportamento, interesses ou atividades
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CARACTERISTICAS DESAFIADORAS EM SALA DE

AULA
M Critério B
N
Lol
<
N
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(V]
N
o
®
oM
wn
o
o~
HIPER OU HIPORREATIVIDADE INSISTENCIA NAS MESMAS INTERESSES FIXOS E
A ESTIMULOS SENSORIAIS COISAS, ADESAO INFLEXIVEL A ALTAMENTE RESTRITOS QUE
ROTINAS OU PADROES SAO ANORMAIS EM
RITUALIZADOS DE INTENSIDADE OU FOCO

COMPORTAMENTO VERBAL

Fonte: Elaboragéo propria.

Ja em relagdo a categoria Nao se encaixam em nenhum critério, foram citadas
comorbidades 21,05% (N=8), comportamentos disruptivos, 60,53% (N= 23) e
questdes referentes a rotina escolar 18,42% (N=7). Em relagdo aos comportamentos

disruptivos, a agressividade foi a caracteristica mais citada:

P9: “Agressividade e a impulsividade”.

P20: “Agressividade”.

P28: “Quando possuem comportamentos agressivos contra os demais
colegas, professores ou autoflagelagdao”.

P37: “Criangas agressivas”.

Figura 6: Ndo se encaixam em nenhum critério
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CARACTERISTICAS DESAFIADORAS EM
SALA DE AULA

B Nenhum Critério

S

61%

21,05%
18,42%

COMORBIDADES COMPORTAMENTOS ROTINA ESCOLAR
DISRUPTIVOS

Fonte: Elaboracéo propria.

Dessa forma, numa classificacdo mais global do subgrupo Caracteristicas mais
desafiadoras em sala de aula, as professoras citaram caracteristicas referentes ao
Critério A de diagndstico 58,82% (N=50), Critério B 17,65% (N=15) e que ndo se
encaixam em nenhum critério 23,53% (N=20). Dessa forma, os dados demonstram
que as caracteristicas que mais sdo desafiadoras em sala de aula sdo relacionadas as

questdes de interacdo e comunicacao social.

Figura 7: Categorias dentro da amostra total — Critérios diagndsticos de acordo com 0 DSM-V (APA,
2014)
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CARACTERISTICAS DESAFIADORAS EM
SALA DE AULA

W Categorias Gerais

58,82%

23,53%

18%

CRITERIO A CRITERIO B NENHUM CRITERIO

Fonte: Elaboracéo propria.

41.1.1.

Escore total do conhecimento sobre TEA

A Tabela 3 a seguir demonstra a analise descritiva do escore da pontuagdo das
questdes referentes ao conhecimento sobre TEA. Ressaltamos que a pontuagédo
maxima, caso 0 participante respondesse corretamente as trés questdes, poderia
chegar a 6 pontos. Os resultados apontaram que a média de pontuacdo dos
participantes foi de 2,49. Conforme a tabela abaixo, podemos observar que a

concentracdo maior foi entre a pontuacao 2 (36,8%, N=28) e 3 (32,9%, N=25).
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Tabela 3: Andlise descritiva da pontuacéo do Escore bruto do conhecimento sobre TEA

Pontuacéo total N %
0 3 3,9
1 9 11,8
2 28 36,8
3 25 32,9
4 6 7,9
5 5 6,6
Total 76 100

Fonte: Elaboragdo propria.

4.1.2.

Praticas Pedagogicas e Praticas Baseadas em Evidéncias

Aqui serdo apresentados os resultados referentes as questdes da Parte Il do
questionario sobre TEA e PBE (Apéndice B). Primeiro apresentaremos 0S
resultados das trés areas de Praticas Pedagdgicos (PP), a saber: comunicacéo,
habilidades sociais e comportamentos disruptivos. As tabelas 4, 5 e 6 sumarizam
graficamente a frequéncia e a porcentagem obtidas nessas categorias de PP. E
importante salientar que o “N”, nesse grupo em especifico, ndo se refere a
quantidade de participantes, mas sim a quantidade de praticas/caracteristicas citadas
pelas professoras em cada resposta. Posteriormente, apresentaremos os resultados
obtidos nas questdes referentes as PBE.

No que se refere as Praticas Pedagdgicas para trabalhar a Comunicacéo,
conforme a Tabela 4 demonstra, 28,03% dos participantes citaram estratégias ou
recursos que se encaixam nas Praticas Baseadas em Evidéncias (N=37), 24,24%
das participantes citaram praticas com caracteristicas que se referem a estimulos
verbais e ndo verbais e/ou estimulacdo verbal/comunicacdo verbal (N=32) e 15,91%
citaram 0 uso dos momentos da rotina em sala de aula como praticas. Outras

praticas também foram citadas e estdo representadas na tabela. Em relacdo a PBE,
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foram mais citadas estratégias que se encaixam no suporte visual e CAA, conforme

citacOes abaixo:

P29: “Tenho usado a comunicagdo visual por meio da rotina com ou sem a
foto da crianca”.

P32: “Prancha de comunicagdo com figuras, rodas de conversa, rotina com
imagens”.

P51: “Atualmente descobri o quadro de comunicagdo”.

P69: “Fichas de rotina e de sentimentos com expressoes faciais”.

No que se refere a categoria Estimulos verbais e ndo verbais/ estimulacao

verbal/ comunicagé&o verbal:

P2: “Usar gestos, brincadeiras, frases curtas. Usar a comunicagdo
alternativa”.

P5: “Trabalhar com imagens ajudaria... tentaria estimular a participacéo e
incluséo dele no grupo... me dirigir a ele, conversando na altura do seu rosto,
para que perceba minhas expressdes”.

P44: “Estimular brincadeiras e jogos, gestos e contato visual, criar e manter
uma rotina, incluir nas conversas (mesmo que ele nio responda)”.

P59: “Estimular a fala, mostrar objetos e dizer o nome, pedir para repetir.
Perguntar constantemente se a crianca quer isso ou aquilo para ela ir

entendendo e tendo nog¢ao das coisas”.

Em relagcdo aos momentos da rotina em grupo em sala de aula, foram citadas

praticas que remetem a rotina estipulada na Educacédo Infantil:

P14: “Rodinha de conversa”.

P16: “a rodinha de conversas com musiquinhas...”.

P36: “Imagens, musicas que auxiliam e indicam o que quer comunicar”.
P72: “Incentivo sempre na roda de conversa o didlogo e o chamo pelo nome
na chamadinha, bato palmas quando retribui de alguma forma e atende a

alguma atividade proposta”.
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Tabela 4: Préticas Pedagogicas para trabalhar a comunicacéo

Categorias geradas a partir das respostas N %
Préticas Baseadas em Evidéncias 37 28%
. . . S . 32 24,24%
Estimulos verbais e ndo verbais/estimulagéo
verbal/comunicacdo verbal
0,
Momentos da rotina em grupo em sala de aula 21 15,91%
Questdes socioemocionais 10 7,58%
0
Atividades de brincadeiras e jogos interativos (com pares) 9 6,82%
0,
N&o sabe responder/repostas vazias 6 4,54%
0,
Observar e conhecer a crianca 6 4.54%
0,
Uso de objetos/recursos concretos para comunicar 6 4,54%
0,
Estipular rotina e combinados 3 2,21%
0,
Adaptacdo do ambiente 1 0,76%
1 0,76%

Auxilio dos pares

Fonte: Elaboracéo prépria.

Em relacdo as Praticas Pedagogicas para trabalhar as Habilidades Sociais,

29,20% dos participantes citaram praticas com caracteristicas que se referem a

atividades de brincadeiras e a jogos interativos (N=40) e 16,06% dos participantes

citaram praticas realizadas em diversos momentos de rotina em grupo em sala de

aula (N=22). Apenas 2,92% dos participantes (N=4) citaram alguma PBE. Cabe

ressaltar que as quatro estratégias que se enquadram em PBE, ndo necessariamente

demonstramos a sequir:

foram contextualizadas em qual momento ou como sdo utilizadas, como

P14: “Através da rotina e das plaquinhas de refor¢o negativo e positivo e com

os combinados da turma”.

P17: “Conversa e reforgo das atitudes positivas”.

P44: “Valorizar os esforcos, o uso da tecnologia”.
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P64: “Durante a rodinha acontecem as interacdes de vivéncias, novidades do
dia e atividades que serdo abordadas em que os alunos participam desta troca.
Também interagem durante as brincadeiras livres, pois os colegas o0s inserem

nestas atividades. Musicalidade, contacao de historias e recursos visuais™.

Outras praticas também foram citadas e geraram as categorias conforme
exposto na Tabela 5. Vale salientar que entre as praticas referentes a brincadeiras,

jogos e momentos da rotina, foram citadas, respectivamente, as seguintes praticas:

P22: “Brincar funcionalmente com a crianga, ensina-la como se da a interacao
com outras criangas a partir da brincadeira, juntamente com os outros alunos
da turma”.

P34: “Brincadeira a qual o aluno gosta, para compartilhar com os outros”.
P67: ““...Promover brincadeiras em grupo, onde uns precisem do auxilio dos
outros para atingir um objetivo”.

P69: “Jogos coletivos que valorizem a inteligéncia do autista que possa
realizar com toda a turma, como jogo da memoria, domino, imitar um
animal”.

P13: “Sempre a convido para participar com seus pares de tudo que faremos,
explicando o que acontecera no dia. Deixo- a agir livremente algumas vezes,
e outras intervindo, conforme seu interesse e comportamento do dia.
Contamos histdrias, através de danca, jogos com os colegas, trabalhos em
grupos...”.

P58: “Inclusdao em todos os sentidos, oferecer ao aluno a maior oportunidade
de insercao nas rotinas dos demais alunos”.

P63: “Fazé-lo participar da rodinha, atividades em que se sinta confortavel de

realizar”.

Tabela 5: Praticas Pedagogicas para trabalhar as habilidades sociais

Categorias geradas a partir das respostas N %
Atividades de brincadeiras e jogos interativos 40 29,20%
Momentos de rotina em grupo em sala de aula 22 16,06%
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Leituras, musica e danca 16 11,68%

Observar os interesses/conhecer a crianga 13 9,49%
Diversas estratégias pedagdgicas 10 7,30%
Comunicacdo verbal com uso de recursos concretos para se comunicar 9 6,57%
N&o sabe responder/respostas vazias 9 6,57%
Questdes socioemocionais 6 4,38%
Estipular rotina e combinados 5 3,65%
Préticas Baseadas em Evidéncias 4 2,92%
Recursos tecnol6gicos 3 2,19%

Fonte: Elaboracéo prépria.

Em relacdo ao subgrupo Praticas Pedagogicas para trabalhar os
comportamentos disruptivos, conforme a Tabela 6 mostra, 15,69% das participantes
responderam ndo saber como lidar ou respostas vazias (N=16), 13,73% praticas
com caracteristicas que se referem a estipular rotina e combinados (N=14), 13,73%
foram praticas referentes a PBE (N=14). Outras praticas também foram citadas e
estdo representadas na tabela abaixo. Cabe ressaltar que as estratégias que se
enquadram em PBE, referem-se a estratégias de Reforcamento (R), Suporte Visual

(SV) e Avaliagéo Funcional do Comportamento (FBA), conforme citagdes abaixo:

P2: “Conversa com tom baixo, manter a calma, ndo gritar... E analisar o que
motivou esse comportamento”.

P22: “Possuo dificuldades para realizar essa pratica, mas acredito que com o
reforgo positivo pode-se diminuir esses comportamentos”.

P29: “Tenho usado os recursos visuais da turma como os combinados, mas
principalmente percebendo qual a ‘fungdo’ do comportamento desafiador”.

P56: “Elogiar suas boas acdes, promover interagdes”.

Ja em relacdo a categoria Estipular rotina e combinados:
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P5: “falar dos combinados, sempre usando o didlogo”.

P27: “Respeitar a rotina de trabalho, prevendo imprevistos, com o
planejamento flexivel”.

P62: “Manter-se calma e tentar combinar previamente”.

P73: “Combinar com o professor e colegas o que fazer. Fazer regras juntos

com eles”.

Tabela 6: Préticas Pedagogicas para trabalhar os comportamentos disruptivos

Categorias geradas a partir das respostas N %

Né&o sabe como lidar / respostas vazias 16 15,69%
Estipular rotina e combinado 14 13,73%
Préticas Baseadas em Evidéncias 14 13,73%
Outras estratégias 11 10,78%
Adaptacdo do ambiente 10 9,80%
Comunicacdo direta/dialogo 9 8,82%
Observar o interesse/conhecer a crianca 9 8,82%
Questdes socioemocionais 8 7,84%
Atividades de brincadeiras e jogos interativos (com pares) 4 3,92%
Controle emocional da professora 4 3,92%
Questdes estruturais/organizacionais da escola 3 2,94%

Fonte: Elaboragdo propria.

Em relacdo as Praticas Baseadas em Evidéncias, o0s participantes
responderam a duas perguntas fechadas e uma aberta. As tabelas 7 e 8 representam

as frequéncias das respostas obtidas nas questdes fechadas.
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Tabela 7: Ouviu sobre Pratica Baseada em Evidéncia

N %
Sim 34 44,7
Nzo 42 55,3

Fonte: Elaboracéo prépria.

Tabela 8: Conhece as praticas relacionadas abaixo

sim, conhego Ja ouvi falzr, mas Naohnao
N (%) ndo conhego conheco
N (%) N (%)
Comunicagdo Alternativa e 0 0 o
Aumentativa (CAA) 27 (35,5%) 22 (28,9%) 27 (35,5%)
Reforgamento 25 (32,9%) 16 (21,1%) 35 (46,1%)
Suportes Visuais 51 (67,1%) 17 (22,4%) 8 (10,5%)
Anadlise funcional do 22 (28,9%) 24 (31,6%) 30 (39,5%)
comportamento
Dicas 8 (10,5%) 24 (31,6%) 44 (57,9%)

Fonte: Elaboracéo propria.

Em relacdo a pergunta aberta, as respostas foram categorizadas de acordo com
0s parametros estipulados no Manual de Anélise Qualitativa, tomando por base o
quadro de PBE disponivel na Gltima revisdo realizada por Hume et al. (2021), em
seguida foram obtidas as porcentagens das respostas. As categorias utilizadas
foram: completa — quando o participante citou corretamente a PBE; talvez — o
participante citou caracteristicas e classificacbes de PBE, mas ndo
especificou/nomeou nenhuma pratica em si; incorreta - praticas que ndo se
encontram/encaixam na revisdo de Hume et al. (2021).

Contudo, ressaltamos que 63,2% dos participantes (N=48) responderam que
ndo utilizam ou nunca utilizaram PBE em sala de aula e apenas 36,8% participantes
(N=28) responderam utilizar ou ja ter utilizado PBE em sala de aula. As Figuras 8
e 9 sumarizam graficamente e respectivamente, a porcentagem das categorias e qual
PBE foi mais citada pelos participantes que responderam que utilizam ou ja

utilizaram PBE.
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Conforme a Figura 8 demonstra, 55,17% dos participantes responderam
corretamente a PBE citada (N=16), 24,14% citaram caracteristicas que se encaixam
em alguma PBE, mas n&o especificaram/nomearam nenhuma prética em si (N=7),
20,69% responderam incorretamente (N=6). Vale salientar que um dos
participantes citou mais de uma PBE e uma delas se enquadrava na categoria talvez.

Entre as respostas incorretas, destacamos as seguintes:

P18: “Observagdo e empatia com as atitudes do educando.”
P21: “Boliche das emogdes.”
P70: “Explicar para as outras criancas sobre quanto o barulho perturba as

criancas com esse transtorno e auxiliarem o colega”.

Figura 8: Pratica Baseada em Evidéncias

PRATICA BASEADA EM EVIDENCIAS

Bl Categorias

55,17%

24%

20,69%

CORRETA TALVEZ INCORRETA

Fonte: Elaboracéo propria.

Ja a Figura 9 demonstra que a Comunicacdo Alternativa e Aumentativa
(CAA) caracterizam 31,82% das respostas (N=7); Reforcamento (R) 27,27%
(N=6); Suportes Visuais (SV), 31,82% (N=7); por fim, a Analise Funcional do
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Comportamento (FBA) e a Intervencdo Naturalista (NI) foram citadas, cada, em
4,55% das respostas (N=1).

Figura 9: Préticas Baseadas em Evidéncias mais citadas

PRATICAS BASEADAS EM EVIDENCIAS

MAIS CITADAS =categorias

COMUNICAGAO REFORGCO SUPORTES VISUAIS ANALISE INTERVENGAO
ALTERNATIVA FUNCIONAL DO NATURALISTA
COMPORTAMENTO

31,82%
82%

31

27%

4,55%
4,55%

Fonte: Elaboracéo propria.

41.2.1.

Escore total do conhecimento sobre PBE

A Tabela 9 demonstra a variagdo minima e méxima, a média e a mediana dos
escores brutos obtidos apos a analise qualitativa do questionario (Parte Il —
Apéndice B) em relagéo ao escore bruto do conhecimento sobre PBE. Vale ressaltar
que a pontuacdo méxima poderia chegar a 12 pontos. Dessa forma, os resultados
apontaram que a frequéncia absoluta e relativa foi bem variada, com maior
recorréncia na pontuacédo 2,0 (15,8%, N=12) e na 5,0 (11,8%, N=9). Apenas 6,6%
da amostra alcangou a pontuacdo 12,0 (N=5).
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Tabela 9: Andlise descritiva da pontuacéo do Escore bruto do conhecimento sobre PBE

Variacdo
N Média (DP) Mediana
(min-méx)
Escore bruto
Conhecimento 76 5,68 (3,60) 0,00 - 12,00 5,50

sobre PBE

Fonte: Elaboracéo propria.

4.2.

Crenca de autoeficicia docente com criangcas com TEA

Antes de dar inicio aos testes estatisticos da escala ASSET, buscamos
evidéncias de confiabilidade realizando a anélise de consisténcia interna dos seus
30 itens, por meio da identificagdo do coeficiente alfa de Cronbach (o). Com os
resultados, observou-se que a escala ASSET e seus itens apresentam alta
consisténcia interna (o> 0.80; o= 0.97) (LANDIS; KOCH, 1997). Dessa forma,
considera-se um instrumento adequado para interpretar os dados da amostra
(LANDIS; KOCH, 1997). Vale salientar que nenhum item foi retirado da escala
para a realizacdo da analise de consisténcia.

A Tabela 10 mostra a pontua¢do minima, maxima e mediana dos participantes
na escala ASSET. Podemos destacar que o escore bruto dos participantes na
pontuacao da escala apresentou uma média de 108,17 pontos. Isto nos leva a inferir
que, de maneira geral, as professoras apresentam um nivel de confianca alto em

suas capacidades para lidar com as demandas dos alunos autistas em sala de aula.

Tabela 10: Andlise descritiva da pontuacdo da escala de autoeficacia ASSET

Média (DP) Variacao Mediana
N (min-méx)
Pontuacéo na ASSET 76 108,17 (30,60) 12,0 - 150,0 112,5

Fonte: Elaboracéo propria.

A frequéncia absoluta e relativa de cada item da escala ASSET encontra-se no
Apéndice H. De acordo com os resultados, seguindo o modelo de Lopes et al.

(2021), para melhor entendermos as frequéncias absolutas e relativas, agrupamos
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as respostas em trés grupos: pouca confianca (0-1), confianca média (2-3) e muita

confianca (4-5), conforme a Tabela 11. As escalas do tipo Likert com muitos itens,

como a ASSET, apresentam pouca frequéncia das respostas em suas extremidades

(LOPES et al., 2021). Dessa forma, na presente amostra, identificamos que as

frequéncias mais altas se concentram no grupo muita confianca (4-5).

Tabela 11: Frequéncia absoluta e relativa de professores da escala ASSET agrupados por nivel de

confianga
Pouca Confianca Muita
ITENS Confianca Média Confianca
(0-1) (2-3) (4-5)
e e T e GOm0 0@
2 Do e s 0 SN0 GESE S 000  m@00 (o
e B oy w00 5,
4, _I n_teNrpretar informa(;c”)es_ d_a avalia(;z?}o para 34
definicdo das metas e dos objetivos de ensino para 11 (14,5%) 31 (40,8%) (44.7%)
0 aluno.
o s e o S 0m0 2200 0
e PO T B O A g 0m0 (T
7. Elaborar atividades de ensino para o aluno. 3(3,9%) 34 (44,7%) (513:2%)
C O e g e geow m@e0 (o
o il s sl 3 AT 0 s 2@ (o
10. Auxiliar o aluno a compreender os outros. 7 (9,2%) 27 (31,6%) (554:5%)
11. Auxiliar o aluno a ser entendido pelos outros. 5 (6,6%) 24 (31,6%) (61%;%)
12 Propariors oIS SIS Gmo 0030 (o
B 5 s o OO Gy 2290 (i
éﬁéitr\)ggzjc?; | ljar;])c())lo para 0s comportamentos 6 (7,9%) 28 (36,8%) (554‘:5%)
Fl)géimgleér;e;t&r]oa}p0|o para os comportamentos 8 (10,5%) 25 (32,9%) (564:2%)
1o R il PSS OO 2Gew) M@0 (o
L o s s oS A A s 20000
;ﬁjnﬁ.va”ar as habilidades de interacdo social do 3 (3,9%) 20 (26,3%) (695,2%)
19. Avaliar a habilidade de brincar do aluno. 3(3,9%) 15 (19,7%) (76‘?2%)
ggéiSnas;n;L nhoaTbiIidades/estratég:]ias de interacdo 9 (11,9%) 21 (27,6%) (604:2%)
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21. Ensinar ao aluno habilidades de brincar.

22. Ensinar os colegas para aprimorar as
habilidades sociais do aluno.

23. Descrever preocupacdes dos pais em relagéo
ao aluno.

24. Comunicar e trabalhar efetivamente com os
pais ou cuidadores do aluno.

25. Descrever prioridades dos pais em relacdo a
aprendizagem do aluno.

26. Auxiliar o aluno a manter-se engajado.
27. Sustentar a atencéo do aluno.

28. Motivar o aluno.

29. Auxiliar o aluno a sentir-se competente.

30. Ensinar habilidades académicas ao aluno.

7 (9,2%)
6 (7,9%)
5 (6,5%)
6 (7,8%)
12 (15,7%)
8 (10,5%)
12 (15,7%)
7 (9,2%)
4 (5,2%)

12 (15,7%)

19 (25,0%)
16 (21,1%)
20 (26,3%)
22 (28,9%)
18 (23,7%)
25 (32,9%)
33 (43,4%)
19 (25,0%)
22 (28,9%)

28 (36,8%)

50
(65,8%)

54 (71%)

51
(67,1%)
48
(63,1%)
46
(60,6%)
43
(56,6%)
31
(40,8%)
50
(65,8%)
50
(65,8%)
36
(47,4%)

Fonte: Elaboragdo propria.

Apos a tabulacdo dos dados acima e da identificacdo de uma frequéncia maior

no grupo muita confianga (4-5), destacamos que 23 de 30 itens receberam a partir

de 50% das respostas das professoras, conforme a Tabela 12 demonstra. Para

melhor visualizacdo e entendimentos dos resultados, organizamos tais itens em

ordem decrescente.

Tabela 12: Frequéncia absoluta e relativa de professores dos itens a partir de 50% das respostas no
grupo muita confianca (4-5), organizado em ordem decrescente

Itens N %
19. Avaliar a habilidade de brincar do aluno. 58 76.3
22. Ensinar os colegas para aprimorar as habilidades 54 710
sociais do aluno. '
12. Proporcionar oportunidades de comunicag¢do em sala 53 698
de aula ao longo do dia para o aluno. '
18. Awvaliar as habilidades de intera¢éo social do aluno. 53 69 7
23. Descrever preocupacdes dos pais em relacdo ao aluno. 51 67.1
9. Utilizar estrutura visual para aumentar a independéncia 50 65.8
do aluno. '
16. Reunir informagdes para avaliar o progresso do aluno 50 658
em relagdo aos objetivos propostos. '
21. Ensinar ao aluno habilidades de brincar. 50 658
28. Motivar o aluno. 50 658
29. Auxiliar o aluno a sentir-se competente. 50 658
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24. Comunicar e trabalhar efetivamente com os pais ou

cuidadores do aluno. 48 63,1
11. Auxiliar o aluno a ser entendido pelos outros. 47 619
8. Organiz_ar asala de aula para aumentar as oportunidades 47 618
de aprendizagem para o aluno. '
2. Des_crever as caracteristicas do aluno que se relacionam 46 60.6
a0 autismo. '
20. Ensinar habilidades/estratégias de interacéo social ao 46 60.5
aluno. )
25. D_escrever prioridades dos pais em relacdo a 46 60.5
aprendizagem do aluno. '
17. Faz_er_uso dos dados coletados para reavaliar as metas 44 579
e 0s objetivos do aluno. '
15. Implementar apoio para 0s comportamentos positivos 43 56.6
do aluno. '
26. Auxiliar o aluno a manter-se engajado. 43 56,5
10. Auxiliar o aluno a compreender 0s outros. 42 553
14. Planejar apoio para 0os comportamentos positivos do

aluno 42 55,3
1. Realizar uma avaliagdo das habilidades de

desenvolvimento/ aprendizagem do aluno. 40 52,6
7. Elaborar atividades de ensino para o aluno. 39 513

Fonte: Elaboragdo propria.

Os itens com maiores frequéncias, acima de 69%, foram os itens 19 (Avaliar
a habilidade de brincar do aluno), 22 (Ensinar os colegas para aprimorar as
habilidades sociais do aluno), 12 (Proporcionar oportunidades de comunicacdo em
sala de aula ao longo do dia para o aluno) e 18 (Avaliar as habilidades de interacéo
social do aluno). Tais itens remetem aos aspectos de comunicagéo e interacao social
dos alunos com TEA, sendo estes 0s principais eixos da Educacdo Infantil,

conforme veremos no capitulo seguinte.

4.3.

Relac&o entre o conhecimento sobre TEA e PBE, a crenca de
autoeficacia docente e as variaveis de caracterizacao das
professoras

Para verificar se ha relacdo entre o conhecimento apresentado sobre TEA e
PBE e a crenca de autoeficacia das professoras, serdo apresentados a seguir os testes
estatisticos de correlacdo de Spearman, na sequéncia, o teste de Mann-Whitney para

as associacdes do conhecimento sobre TEA e PBE, a crenca de autoeficacia docente
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e a capacitacao e a experiéncia docente com criangas com TEA. Por fim, o teste de

Teste Kruskal-Wallis para o nivel de formacao.

4.3.1.
Teste de correlacdo de Spearman

A correlagdo de Spearman mostrou que ha correlacdo positiva e fraca entre a
crenca de autoeficacia com alunos com TEA e conhecimento sobre PBE (p = 0,266;
p = 0,020) e que ha correlacdo positiva e fraca entre conhecimento sobre TEA e
conhecimento sobre PBE (p = 0,225; p = 0,050). Em relacdo a Autoeficacia e
Conhecimento sobre TEA, o teste de Spearman mostrou que nao ha correlacdo
significativa (p = -0,049, p = 0,676).

4.3.2.
Teste Mann-Whitney

O teste de Mann-Whitney mostrou que ter experiéncia em TEA ndo esta
associado a crenca de autoeficacia docente (U = 173,000; p = 0,218), ao
conhecimento sobre TEA (U = 235,500; p = 0,910) ou ao conhecimento sobre PBE
(U = 146,000; p = 0,085). Em contrapartida, ter capacitacdo sobre TEA est4
associado a crenca de autoeficacia (U = 491,000; p = 0,025) e ao conhecimento de
PBE (U =313,500; p < 0,001), mas ndo ao conhecimento sobre TEA (U =572,000;
p =0,146). Individuos com capacitagdo em TEA apresentam escores de autoeficacia
superiores (mediana = 119,5; Q1 = 106,5; Q3 = 138,0) aos de individuos sem essa
capacitacdo (mediana = 105,5; Q1 = 76,0; Q3 = 126,5). De forma semelhante, 0s
individuos com capacitacdo apresentam escores de conhecimento de PBE
superiores (mediana = 8; Q1 = 6; Q3 = 10) aos dagueles sem capacitacdo (mediana
=3,5; Q1 =2; Q3 =6). As Figuras 10 e 11 ilustram essas relacoes.
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Figura 10: Associacdo entre a crenga de autoeficécia e capacitagdo em TEA
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Fonte: Elaboracéo propria.

Figura 11: Associacao entre conhecimento sobre PBE e Capacitagdo com TEA
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Fonte: Elaboracédo propria.
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4.3.3.

Teste Kruskal-Wallis

Para verificar se a crenca de autoeficacia, o conhecimento sobre TEA e 0
conhecimento sobre PBE estdo relacionados ao nivel de formagéo das professoras,
realizamos o teste de Kruskal-Wallis. Os resultados mostraram que ndo ha relacao
entre os niveis Educacionais alcancados e a autoeficacia [X?(5) = 1,605; p>0,05], o
conhecimento sobre TEA [X2(5) = 2,480; p>0,05] e o conhecimento sobre PBE
[X2(5) = 4,224; p>0,05].
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5

Discussao

De modo a identificar o conhecimento dos professores da Educacédo Infantil
sobre o TEA e sobre as Praticas Baseadas em Evidéncias, bem como a relagdo
destas com a autoeficacia docente para o trabalho com criancas com TEA,
discutiremos os resultados apresentados a luz dos documentos norteadores da
Educacdo Infantil e da literatura apresentados nos capitulos dois e trés. Seguiremos
a mesma organizacgdo da apresentacdo dos resultados, conforme se déa a seguir.

5.1.

O conhecimento sobre TEA e PBE das professoras da Educacéo
Infantil

Conforme o DSM-V, o TEA pode ser definido como um transtorno do
neurodesenvolvimento que tem inicio precoce, podendo ser identificado na
infancia. Caracteriza-se por déficits persistentes na comunicacao e interacdo social,
bem como pela presenca de padrdes restritos e/ou repetitivos de comportamentos,
interesses ou atividades. Além disso, o TEA pode envolver hiper ou
hiporreatividade a estimulos sensoriais ou interesse incomum por aspectos
sensoriais do ambiente (APA, 2014).

Na presente amostra, verificamos que metade das professoras mencionaram
somente um ou dois aspectos que definem o TEA, conforme o DSM-V (APA,
2014). Nas quest0es referentes as caracteristicas e aos sinais precoces, 0s resultados
foram semelhantes, pois mais da metade das participantes mencionaram apenas de
um a trés aspectos, levando-nos a inferir que o conhecimento tedrico que 0s
professores apresentam sobre o0 TEA é parcial e incompleto, e que prevalecem ainda
definicdes de qualidade pessoal e de senso comum, assim como nos achados de
Schmidt et al., 2016. Tais definicGes sdo acompanhadas de expressdes vagas ou
distorcidas como “Um cérebro colorido” (P53) ou como “algo ainda a ser estudado”
(P49).
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Especificamente sobre as questdes referentes as caracteristicas, prevaleceram
comunicacéo e interacéo social, com respostas como “O ndo interagir” (P4) e “Nao
interage com os colegas em sala, fica mais introvertido...” (P16). Resultados
semelhantes foram reportados no estudo de Schmidt et al. (2016), quando os autores
observaram que as concepcdes sobre o TEA giravam em torno das questdes
sociocomunicativas, remetendo aos comportamentos de isolamento e
distanciamento social. As respostas referentes as caracteristicas foram reforcadas
guando questionamos as professoras sobre 0s sinais precoces e 0s aspectos de
criangas com TEA que elas consideravam mais desafiadoras para lidar em sala de
aula, pois as questdes referentes a comunicacdo e interacdo social apareceram
novamente.

Em relacdo aos sinais precoces do TEA, o DSM-V (APA, 2014) salienta que
as caracteristicas comegam a ficar evidentes entre 0s 12 e 24 meses de vida. Nessa
idade, muitas criangcas ingressam no ambiente de creches e espacos de
desenvolvimento infantis ou em escolas infantis. Na presente amostra, as
professoras citaram, mais uma vez, as caracteristicas referentes a interacéo social,
principalmente a auséncia de interesse por pares e da sustentacdo do olhar. Segundo
Oliveira-Franco e Rodrigues (2019), os professores, de maneira geral, até conhecem
sinais precoces, mas utilizam estratégias pouco eficientes para identifica-los,
sugerindo, assim, a realizacdo de formacédo continuada ndo s6 para o conhecimento
sobre 0 TEA, mas para o auxilio na identificacdo de sinais precoces, na estimulacéo
e na intervencao.

Ja em relacdo aos aspectos mais desafiadores das criancas com TEA em sala
de aula, as caracteristicas mais citadas se referiam ao critério A do DSM-V (APA,
2014), sendo especialmente as que remetem aos déficits nos comportamentos
comunicativos ndo verbais usados para interacdo social, seguidas de
comportamentos referentes aos déficits para desenvolver, manter e compreender
relacionamentos. Algumas professoras, ao relatarem tais aspectos, apontaram que
essas caracteristicas dificultam o entendimento do que o aluno quer ou esta
sentindo, bem como o encaminhamento do aluno para atividades e/ou propostas.

Esses achados também sdo semelhantes aos resultados encontrados no estudo
de Castro e Giffoni (2017), quando os professores relataram as questdes de
autonomia e comunicagdo como 0s maiores desafios em sala de aula. Resultado

semelhante também apareceu na pesquisa de Camargo et al. (2020), na qual os
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autores apontaram que 0s maiores desafios das professoras se dividiam entre
comportamento, comunicacdo, demais dificuldades, socializacdo e dificuldades
pedagdgicas, com destaque para a dificuldade de desenvolver um diélogo reciproco
e interativo. Conforme o DSM-V, 0 comprometimento nas habilidades de interacéo
e comunicacdo social é um déficit central no autismo. Além de limitar a interacdo
com pares, especificamente em criangas pequenas, 0S prejuizos nas capacidades
sociais e comunicativas podem ser um fator impeditivo da aprendizagem de
criangcas com TEA (APA, 2014) principalmente na primeira infancia, quando a
aprendizagem ocorre por meio da interagdo social ou em contextos com os pares
(APA, 2014).

Na presente amostra, outras caracteristicas que ndo se encaixam nem no
Critério A nem no Critério B foram citadas em parte das respostas. Nelas, o0s
comportamentos que mais apareceram foram a agressividade (comportamentos
disruptivos) e a autolesdo, seguidos de comportamentos referentes a comorbidades
(como o TDAH e o TOD?8). Nos estudos de Schmidt et al. (2016), a concepgao de
TEA a partir do conceito de pessoas agitadas, ansiosas, impulsivas e agressivas
também apareceu como caracteristicas que dificultam a aprendizagem e a interacéo
em sala de aula. Resultados semelhantes apareceram na pesquisa de Castro e
Giffoni (2017), na qual as principais caracteristicas em que os professores
encontraram dificuldades em sala de aula, além da comunicacdo e da autonomia,
foram os comportamentos inadequados (agressividade, autolesdo e outros). A
agressividade também apareceu no estudo de Camargo et al. (2020) como um
aspecto que dificulta o processo de ensino-aprendizagem e de relacionamento de
criangas autistas com seus pares.

Segundo o DSM-V, o0s comportamentos agressivos ndo sdo critérios
diagnosticos nem caracteristicas exclusivas do TEA, porém eles fazem parte das
caracteristicas associadas que apoiam o diagnéstico (APA, 2014), e muitas criancas
com TEA podem apresenta-los. Tais comportamentos tambeém podem ser gerados
devido as questdes especificas de interesses restritos, dificuldades sensoriais,
dificuldades de comunicar desejos, vontades ou insatisfacdes, entre outras
caracteristicas do autismo (APA, 2014; CAMARGO et al., 2020). Segundo

Camargo et al. (2020), as professoras, na maioria das vezes, tém dificuldades em

& Transtorno do Déficit de Atencéo e Hiperatividade e Transtorno Opositivo Desafiador.
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relatar e fazer uma analise do contexto (observando as possiveis causas da
agressividade).

E importante ressaltar que os resultados aqui discutidos ja eram esperados,
pois ja foram comprovados por estudos nacionais e internacionais (SCHMIDT et
al., 2016; CASTRO; GIFFONI, 2017; OLIVEIRA-FRANCO; RODRIGUES,
2019; CAMARGO et al., 2020; SYRIPOULOU-DELLLI et al., 2012; LIU et al.,
2016). Contudo, gostariamos de reforcar que, a partir de uma analise qualitativa, 0s
professores terem algum tipo de experiéncia de capacitacdo e até cursos de pos-
graduacéo parece ndo influenciar no conhecimento sobre o TEA. Essa constatacéo
também foi percebida nos resultados apontados por Oliveira-Franco e Rodrigues
(2019), nos quais os autores consideram que 0s professores apresentam um
conhecimento superficial, mesmo com experiéncias profissionais anteriores. Além
disso, também pontuam que as formagdes, tanto iniciais quanto continuadas,
parecem nao ser suficientes para dar o suporte tedrico e pratico necessario para o
trabalho com criangas com TEA.

Por outro lado, embora a presente amostra demonstre conhecer parcialmente
0 TEA, concordamos com Syriopoulou-Delli et al. (2012) que o fato de boa parte
ter experiéncia prévia e quase metade ter alguma capacita¢do sobre o transtorno,
pode estar relacionado ao fato de os professores perceberem pelo menos de um a
trés aspectos sobre o TEA, segundo o DSM-V (APA, 2014). Tais achados também
foram percebidos no estudo de Castro e Giffoni (2017), no qual as autoras
constataram que as formacdes no nivel de especializacdo ndo apontavam
correlagdes significativas em relacdo ao conhecimento sobre TEA. Contudo, as
professoras com pos-graduacdo apresentavam percepcdes em relagdo ao transtorno
e ao trabalho com alunos autistas diferentes das demais profissionais.

Ao questionarmos sobre quais praticas pedagdgicas as professoras realizam
ou realizariam com alunos autistas para desenvolver e estimular a area da
comunicacao, habilidades sociais e evitar os comportamentos disruptivos, tivemos
em vista identificar, principalmente, o conhecimento dos professores sobre algumas
abordagens de intervencdo baseadas em evidéncias cientificas (PBE) para serem
utilizadas com essas criangas. A partir dos resultados, foi possivel perceber que, na
area de comunicacdo, as professoras citaram praticas que se encaixam nas PBE,
como 0 uso de recursos visuais e comunicacao alternativa. Além disso, tanto na

comunicagdo quanto nas habilidades sociais, observamos que as préaticas
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pedagdgicas citadas pelas professoras com criancas autistas remetem aos principais
eixos norteadores da Educacéo Infantil: interacGes e brincadeiras (BRASIL, 2010),
além do uso constante de momentos da rotina em grupo na sala de aula, que também
€ um elemento constituinte dessa primeira etapa da Educacgao Basica.

Conforme vimos na Tabela 4, outras praticas também apareceram no eixo
comunicacdo; contudo, gostariamos de destacar 0 uso de momentos em grupo na
rotina na sala de aula da Educagéo Infantil. A utilizagdo dos momentos como
“rodinha” de conversa, de musica e momentos da “chamadinha” como estratégias
para desenvolver a comunicagdo dos alunos com TEA foi citada 21 vezes nas
respostas, configurando a terceira categoria mais citada. ldentificamos resultado
parecido nas praticas para habilidades sociais. Os momentos de rotina em grupo,
como “rodinha”, organizacdo do espaco e compartilhamento de objetos, foram
citados 22 vezes, configurando a segunda categoria mais citada. Em relagdo as
praticas para trabalhar os comportamentos disruptivos, as frequéncias relativas e
absolutas das categorias foram bem variadas, conforme vimos na Tabela 6. No
entanto, novamente o uso da rotina apareceu com recorréncia, mas, dessa vez,
acompanhada de “combinados”. Camargo et al. (2020) abordam que, quanto aos
comportamentos, cinco professoras da sua amostra relataram realizar estratégias
reativas, ou seja, tratam apenas as consequéncias de comportamentos quando eles
ja estdo instaurados. Ja na nossa amostra, as estratégias pautadas na rotina e nos
combinados demonstram que as professoras buscam agir no antecedente dos
comportamentos, ou seja, de modo a evitar que comportamentos disruptivos e
indesejados ocorram.

De maneira geral, esses resultados diferem dos que encontramos em Schmidt
et al. (2016), nos quais as praticas pedagdgicas mais citadas por professores eram
pautadas no conhecimento dos gostos e das preferéncias dos alunos, além de
praticas para aprendizagens mais formais com foco na alfabetizacéo, por exemplo.
Os resultados também divergem dos apresentados por Camargo et al. (2020), nos
quais as professoras citaram a rotina como estratégia utilizada apenas na adaptacao
do aluno a escola/sala de aula. Os autores, inclusive, ressaltam que as professoras
de seu estudo ndo mencionaram o uso de recursos visuais, como figuras e imagens,
para o entendimento da rotina da turma na escola.

Acreditamos que essa diferenca entre as praticas constatadas entre os estudos

de Schmidt et al. (2016), Camargo et al. (2020) e 0 nosso estudo sejam por conta
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da caracteristica do segmento em que nossa amostra se concentra: a Educacao
Infantil. Essa etapa propde que as praticas pedagogicas sejam pautadas em
experiéncias e vivéncias que favorecam o conhecimento de si e do outro, das
relagbes humanas com a natureza, com a cultura que nos cerca e dos cuidados
pessoais como o vestir-se e alimentar-se (BNCC - BRASIL, 2018), tudo isso por
meio das brincadeiras e da experimentacdo dos mais variados materiais (BNCC -
BRASIL, 2018).

As escolhas por estratégias que envolvam a rotina em sala de aula, por sua
vez, podem ser explicadas pelo fato de a rotina, nessa etapa, representar a
organizacdo do tempo de trabalho educativo e didatico com as criancas (RCNEI -
BRASIL, 1998). Dessa forma, as estratégias citadas pelos professores se enquadram
na rotina de atividades permanentes (RCNEI - BRASIL, 1998) e fazem parte do
trabalho diario em sala de aula, de modo a ser um espago/tempo que envolve tanto
0 cuidado quanto os momentos de brincadeira e aprendizagens orientadas. Além
disso, usar a rotina como uma atividade/momento que acontece diariamente em sala
de aula proporciona aos alunos com TEA o entendimento da sequéncia de
atividades e dé& previsibilidade a mudancas que ocorrem ao longo do dia. Esse fato
pode ajudar a evitar comportamentos disruptivos e auxiliar na aprendizagem dessas
criancas (CAMARGO et al., 2020).

Por outro lado, também foi possivel identificar o uso de algumas praticas
pedagogicas pautadas em PBE. Em relagdo as préaticas citadas para desenvolver a
comunicacao, identificamos que os professores recorrem a estratégias como o uso
de comunicacdo visual, quadro de comunicacdo, imagens e fichas de rotina visuais,
entre outras de forma recorrente. Tais estratégias se enquadram em duas Praticas
Baseadas em Evidéncia. A saber, os Suportes Visuais (SV), caracterizados por
recursos visuais que dé@o suporte ao aluno para engajar comportamentos desejados
com ou sem ajudas adicionais; e a Comunicacdo Alternativa e Aumentativa (CAA),
que sdo praticas/intervencdes utilizando recursos de comunicacdo ndo verbal ou
vocal (HUME et al., 2021). J& em relacdo ao trabalho para estimular habilidades
sociais, estratégias que se enquadram em PBE apareceram bem pouco. Contudo,
nas que apareceram, conseguimos identificar, novamente, o uso de Suportes Visuais
(SV) e, também, o uso de Reforcadores (R) — aplicacdo de consequéncias
imediatas apds um comportamento desejado para aumentar a probabilidade da
recorréncia desse (HUME et al., 2021).
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Entre as praticas citadas que se encaixam em PBE na area dos
comportamentos disruptivos, também identificamos o uso de Reforcadores e
Suportes Visuais, conforme nas areas anteriores. No entanto, foi interessante
constatar que, embora poucos, algumas professoras demonstraram-se conscientes
guanto a necessidade de entender a fun¢do do comportamento e citaram estratégias
que se encaixam na Avaliacdo Funcional do Comportamento (FBA) — prética
sistematica que visa identificar a funcdo ou finalidade de determinado
comportamento, verificando os antecedentes e as consequéncias dele (HUME et al.,
2021).

A citacdo referente ao uso recorrente de Suportes Visuais e Reforcadores
parece estar em consonancia com o estudo de Dynia et al. (2020), no qual as PBE
mais utilizadas por professores de criancas autistas também foram os Suportes
Visuais, as estratégias comportamentais (como o uso de Reforgadores) e narrativas
sociais. Todavia, geralmente, as praticas citadas em nosso estudo aparentam ser sem
a consciéncia de que se trata de uma estratégia com comprovacao cientifica e de
uma préatica especifica, dado que as professoras ndo usaram os nomes cientificos.
Isso parece estar em consonancia com o que relata Azevedo e Nunes (2018), quando
salientam que, ao analisarem as praticas utilizadas por professores da Educacéao
Basica com criancas autistas, foi possivel identificar a presenca de estratégias
derivadas de PBE, mas sem 0 uso consciente de que se trata de uma pratica com
evidéncias cientificas. Acreditamos que essa falta de consciéncia foi evidenciada
conforme o exposto nas tabelas 7 e 8 do capitulo anterior, quando apenas 44,7% da
amostra declarou ja ter ouvido sobre PBE e, em contrapartida, 67,1% disse conhecer
a PBE Suportes Visuais.

Ainda em busca de verificar sobre o conhecimento e o uso de PBE, nosso
questionario contou com mais duas questdes. Uma fechada, na qual os professores
deveriam responder se utiliza/utilizou alguma PBE em sala. Outra aberta, na qual o
professor era convidado a citar e caracterizar a pratica, caso sua resposta fosse “sim”
na pergunta anterior. Apenas 36,8% das professoras responderam que utilizam ou
ja utilizaram PBE em sala de aula. Ainda assim, durante a analise qualitativa das
praticas citadas, verificamos apenas 16 PBE citadas corretamente. Dessas, mais
uma vez, estavam os Suportes Visuais, Comunicacao Alternativa e Reforcamento.
Resultados similares foram apontados por Brock et al. (2020), mesmo a maioria da

amostra (70,7%) sendo composta por professores da Educacdo Especial, os
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participantes relataram utilizar um nimero bem limitado de PBE e declararam néo
apresentar conhecimentos consistentes para implementar as praticas com
comprovacao cientifica.

De acordo com Schmidt et al. (2016) o déficit na formacdo, tanto inicial
quanto continuada, dos professores para realizacdo de préaticas pedagdgicas com
criancas com TEA prejudica de forma significativa 0 acesso a educacdo e a
aprendizagem desses alunos. Em sua pesquisa, 0s autores pontuam que as
professoras relatam dificuldades em planejar, ensinar e avaliar os objetivos de
aprendizagens com essas criancas. 1sso também foi relatado por Brock et al. (2020),
quando as professoras apontaram dificuldades em avancar com metas dos planos
de ensino dos alunos, pois ndo apresentam conhecimento para identificar e
implementar PBE.

O conhecimento sobre PBE auxilia e viabiliza o trabalho docente com
criancas autistas ndo sé para atingir objetivos de aprendizagens e desenvolvimento
(BROCK et al., 2020), mas também para efetivar a incluséo desses alunos em todos
0s aspectos das vivéncias no ambiente escolar. No entanto, € evidente que existe
uma lacuna entre o que é produzido de conhecimentos sobre praticas eficazes para
o trabalho com esse publico e 0 que chega até os professores que estdo atuando
diretamente com eles (DYNIA et al., 2020). No cenario nacional, de acordo com
Nunes e Schmidt (2019), essa situacdo se agrava devido as lacunas encontradas nas
formacBes docentes e & auséncia de politicas publicas que regulamentam o uso de
PBE em sala de aula; além, é claro, da falta de investimento em formacéo
continuada. Nesse ponto, concordamos com Dynia et al. (2020) e Brock et al.
(2020), pois os professores podem ser receptivos a proposta de um treinamento para
utilizar PBE em sala de aula e essas formagOes precisam ser pensadas, além de
politicas publicas regulamentadoras de PBE para serem utilizadas em sala de aula.

Os resultados até aqui discutidos parecem estar em consonancia, de maneira
abrangente, com a literatura sobre conhecimento docente a respeito do TEA e das
PBE apresentadas (SCHMIDT et al., 2016; CASTRO; GIFFONI, 2017,
OLIVEIRA-FRANCO; RODRIGUES, 2019; DYNIA et al., 2020; BROCK et al.,
2020; CAMARGO et al., 2020; SYRIPOULOU-DELLI et al., 2012). Desse modo,
os achados no presente estudo apontam para um possivel conhecimento parcial e
insuficiente sobre as caracteristicas que envolvem o TEA, bem como estratégias

para lidar com tais aspectos que, por vezes, se tornam as principais dificuldades em
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sala de aula. Em relacdo ao conhecimento especificamente de PBE, os achados
apontam para um baixo conhecimento, dado que das 28 professoras que declararam
utilizar, apenas 16 citaram a pratica corretamente. Além de conhecer o TEA, o
professor precisa oferecer um ambiente de aprendizagem rico para esses alunos, e
isso, de acordo com Dynia et al. (2020), tem mais chances de acontecer quando o

professor consegue identificar e implementar Praticas Baseada em Evidéncias.

5.2.

Crencgas de autoeficécia das professoras para o trabalho com
criancas com TEA

De acordo com Bzuneck (2000), o trabalho docente em sala de aula, por si s0,
é permeado de desafios, obstaculos e dificuldades como problemas estruturais e
administrativos. O trabalho com criangas autistas torna-se ainda mais desafiador
devido as caracteristicas comportamentais do transtorno (SCHMIDT et al., 2016;
CAMARGO et al., 2020) geradas, principalmente, pelos déficits nas habilidades de
interacdo e comunicacao social, como também pelos comportamentos e interesses
restritos e respectivos (APA, 2014). Nesse contexto, a crenca de autoeficacia do
professor € um fator importante tanto para a sua motivagéo quanto para o seu bem-
estar pessoal (BZUNECK; GUIMARAES, 2003).

Considerando que a escala ASSET é composta por 30 itens, os participantes
responderam que se acham certamente capazes de realizar 23 itens. Destacamos
aqui alguns itens do grupo muita confianga (4-5) que, na nossa andlise qualitativa,
demonstram estar relacionados as caracteristicas especificas da Educacdo Infantil e
as habilidades docentes para a atuacdo nessa primeira etapa da Educacdo Basica.
Em especifico, destacamos os itens 9, 12, 18, 19, 21 e 22.

O item 9 (Utilizar estrutura visual para aumentar a independéncia do aluno),
demonstra estar em consonancia com os resultados das praticas pedagdgicas mais
utilizadas pelos professores da nossa amostra, bem como das PBE mais conhecidas
ou utilizadas em sala de aula, conforme o estudo de Dynia et al. (2020). Contudo,
acreditamos que o professor ndo tenha relacionado esse item diretamente a uma
PBE ou a uma pratica especifica para alunos autistas, mas sim a préaticas
corriqueiras, utilizadas como recursos pedagdgicos no cotidiano da Educacao

Infantil. J& nos itens 18 (Avaliar as habilidades de interacdo social do aluno), 19
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(Avaliar a habilidade de brincar do aluno) e 21 (Ensinar ao aluno habilidades de
brincar), a autoeficacia dos professores parece estar relacionada aos eixos
estruturantes da Educacdo Infantil, as interacOes e o brincar, que permeiam as
praticas na sala de aula, conforme salientam os documentos norteadores dessa etapa
(BRASIL, 1998, 2010, 2018). Dessa forma, acreditamos que, por serem itens com
praticas presentes no cotidiano da Educacdo Infantil, geraram uma maior
identificacdo por parte das professoras, levando-as a acreditar que sao préaticas que
certamente sdo capazes de fazer.

Por outro lado, alguns itens ndo apresentam consonancia com o que foi
respondido nos questionarios sobre TEA e PBE. Dado que mais da metade apontou
as questdes referentes a auséncia ou dificuldades de comunicagdo como
caracteristicas mais desafiadoras em sala de aula, o fato de 69,8% da amostra
considerar-se capaz de realizar o item 12 (Proporcionar oportunidades de
comunicacdo em sala de aula ao longo do dia para o aluno) aponta certa contradicao.
Podemos evidenciar tal fato por respostas como “A dificuldade na fala e na
interacdo” (P11) ou “ndo interagir, ndo possuir oralidade clara...”. O item 22
(Ensinar os colegas para aprimorar as habilidades sociais do aluno) também
apresentou uma frequéncia alta de participantes que certamente se sentem capazes
de realiza-lo. Essa pratica, em especifico, remete a Intervencdo Mediada por Pares
(IMP), que, de acordo com Ramos et al. (2018), é uma pratica com destaque no
cendrio internacional como uma PBE para auxiliar no desenvolvimento de
habilidades sociais e académicas de alunos com TEA. Todavia, nas respostas sobre
Préaticas Pedagogicas, apenas um participante citou o auxilio dos pares como pratica
para estimular e desenvolver a comunicacao e, nas respostas especificas sobre PBE,
nenhum participante citou essa pratica no uso em sala de aula.

Nossos resultados, no que se refere a alta confianca dos professores na
maioria dos itens da ASSET, sdo semelhantes aos de Lopes et al. (2021), que
utilizaram a mesma escala com 38 professores de alunos com TEA de uma escola
bilingue para surdos. Os autores realizaram a andlise das frequéncias relativas e
absolutas de cada item da escala e verificaram que a maioria da amostra apresentou
confianca alta para a realizacdo dos itens. Love et al. (2020) apontam que
professores com alta autoeficacia sdo mais propensos a se envolverem

positivamente com seus alunos com TEA e a realizarem metas especificas com eles.
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Em contrapartida, salientam que professores com baixa autoeficacia sao mais
propensos a terem niveis de estresse mais altos.

Embora haja consonancia com o estudo de Lopes et al. (2021), 0s nossos
resultados diferem do estudo de Sanini e Bosa (2015), no qual a professora
apresentava uma autoeficéacia baixa, evidenciada pela sua desvalorizacdo quanto a
formacéo académica e ao conhecimento para realizar o trabalho com seu aluno com
TEA. Nos estudos (SCHMIDT et al.,, 2016; CASTRO; GIFFONI, 2017;
CAMARGO et al., 2020) que olharam para o conhecimento docente sobre TEA, 0s
autores também identificaram a percepcdo de uma autoeficacia baixa por parte dos
professores, evidenciados por sentimento de frustracdo, impoténcia, despreparo e
desamparo, assim como em Sanini e Bosa (2015).

Haja vista que a baixa crenca da autoeficacia pode promover tensdo e estresse,
prejudicando ainda mais a qualidade do trabalho dos docentes (BANDURA, 1997,
BZUNECK; GUIMARAES, 2003), parece ser um bom resultado as professoras da
nossa amostra apresentarem crencas robustas nas suas capacidades para lidar com
as criangas com TEA. Contudo, salientamos que a autoeficacia dos professores ser
elevada para préaticas com alunos com TEA ndo significa necessariamente que elas
saibam realiza-las ou que as realizem com eficiéncia (BANDURA, 1997). Como
discutimos anteriormente, diferentes itens da escala foram respondidos com
pontuacbes 4 e 5 (muita confianca), mas algumas respostas mostraram-se
contraditorias quando comparadas as respostas sobre as caracteristicas e préaticas

com alunos com TEA nas partes | e Il do questionario.

5.3.
A relacdo entre o conhecimento sobre TEA e PBE, a autoeficacia das
professoras da Educacéo Infantil e as variaveis experiéncia,
capacitacao e nivel de formacéo

Embora ndo existam literaturas dedicadas a investigar as correlacdes entre as
variaveis do presente estudo, as pesquisas que apresentamos sobre o conhecimento
docente a respeito do TEA citam, em alguns momentos, que junto ao
desconhecimento sobre autismo esta 0 desconhecimento e o ndo uso de praticas
com evidéncias cientificas (SCHMIDT et al., 2016; CASTRO; GIFFONI, 2017;
OLIVEIRA-FRANCO; RODRIGUES, 2019; CAMARGO et al., 2020;
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SYRIPOULOU-DELLLI et al., 2012; LIU et al., 2016). Nesse ponto, concordamos
com Azevedo e Nunes (2018) que entre as competéncias necessarias dos
professores para a educacéo de alunos com TEA esté a identificacdo de PBE. Nesse
sentido, entendemos que a identificacdo de PBE esta intrinsecamente relacionada
ao conjunto de conhecimentos sobre o TEA.

Tal fato foi corroborado pelo teste de correlacdo de Spearman, o qual
demonstrou existir uma relacdo positiva e fraca entre o conhecimento sobre TEA e
0 conhecimento sobre PBE na nossa amostra. Da mesma forma, o teste de Mann-
Whitney mostrou que os individuos com alguma capacitacdo especifica em TEA
apresentam escores de conhecimento de PBE superiores aos daqueles sem
capacitacdo. Em contrapartida, a experiéncia em TEA ndo apresenta associagdo
com o conhecimento sobre PBE, mas demonstra uma tendéncia (com p = 0,085).

Esse resultado pode significar que os professores que demonstram conhecer
mais 0s aspectos teoricos sobre o TEA também demonstraram conhecer mais as
PBE. Lopes et al. (2021) salientam que mesmo quando os professores apresentam
conhecimento sobre o autismo, existe uma porcentagem, ainda que baixa, de
conceitos equivocados, principalmente no que se refere a adaptacGes curriculares,
ensino de habilidades académicas e manejo de comportamento; areas essas
contempladas por diferentes estratégias de PBE. Dessa forma, parece ser um bom
resultado nossa amostra, ainda que uma pequena parte dela, apresentar um
conhecimento teorico sobre TEA relacionado ao conhecimento sobre PBE.

Os resultados estatisticos também apontaram uma correlacdo positiva e fraca
entre a autoeficacia e o conhecimento sobre PBE, ou seja, os professores que
demonstraram se sentir mais confiantes, ou seja, com maior crenca de autoeficacia
docente para atuagdo com criangas com TEA, tendem a conhecer praticas com
evidéncias cientificas. Diante desse resultado, podemos inferir que, mesmo com
uma correlacdo fraca, apresentar uma crenca de autoeficécia alta pode significar ter
uma fonte de motivacao tanto para o bem-estar como para as realizacdes pessoais
do professor (BZUNECK; GUIMARAES, 2003). Além disso, de acordo com
Bzuneck (2000), professores com crencas de autoeficdcia robustas tendem a ser
mais comprometidos a buscar préaticas inovadoras e utilizar praticas mais eficazes
com seus alunos com deficiéncias. Dessa forma, podemos inferir que, em nossa

amostra, uma possivel raz&o da relagéo entre a autoeficacia e o conhecimento sobre
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PBE é que as professoras mais motivadas (com crencas robustas) buscam mais
conhecimentos para utilizar praticas mais eficazes, como as PBE.

Em contrapartida, no que se refere a crenca de autoeficacia e ao conhecimento
sobre TEA, os resultados apontaram que ndo existe correlagéo entre eles, ou seja, o
nivel do conhecimento tedrico sobre o TEA néo esta relacionado com o quanto o
professor se sente capaz para lidar com esses alunos. Da mesma forma, os
resultados revelaram que ter experiéncia em TEA também ndo apresenta associacao
com o nivel de conhecimento tedrico a respeito do autismo. Ainda em relagdo aos
conhecimentos apresentados pelos docentes do nosso estudo, ter capacitagdo sobre
TEA néo esta associado ao conhecimento sobre TEA.

A ndo correlacdo entre a crenca de autoeficacia das professoras e o seu
conhecimento de TEA parece divergir de alguns estudos que apontam para uma
possivel relacdo entre o conhecimento teorico, especifico sobre o TEA, e a
autoeficacia. No estudo conduzido por Engstrand e Roll-Pettersson (2012), por
exemplo, verificou-se uma correlacdo positiva e fraca entre a percepcdo dos
conhecimentos adquiridos pelos professores da Educagéo Infantil durante cursos de
formacdo continuada em servico e a sua eficacia para tomadas de decisGes em
relacdo aos alunos autistas, embora a relacdo entre a autoeficacia e as atitudes dos
professores no que se refere a inclusdo ndo tenha apresentado correlagdo. Ja no
estudo de Sanini e Bosa (2015), a professora de Educagédo Infantil demonstrou
desconhecimento sobre o autismo e consequentemente uma baixa crenga na sua
autoeficacia. Da mesma forma, os professores participantes do estudo de Schmidt
et al. (2016) também demonstraram um desconhecimento sobre TEA e, embora o
estudo ndo olhasse diretamente para a autoeficacia, os participantes demonstraram
uma baixa crenga de autoeficacia ao relatar auséncia de formacdo especifica,
dificuldades de planejar, ensinar e avaliar objetivos de aprendizagem de alunos com
TEA e sentimentos de despreparo e inseguranca.

Camargo et al. (2020) também salientam as evidéncias de sentimentos de
despreparo, impoténcia e frustracdo somadas a escassez de conhecimento e recursos
dos professores para lidar com o processo educativo de criangas com TEA,; trata-se
de sentimentos que interferem diretamente na crenca de autoeficacia dos docentes.
Em contrapartida, no estudo de Castro e Giffoni (2017), a maioria das professoras
participantes apresentou conhecimento sobre as caracteristicas do TEA. Contudo,

ainda assim, foi identificado sentimento de despreparo para a realizagéo do trabalho
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com esse publico, revelando que, mesmo que conhegcam o TEA, os professores nao
se sentem capazes de lidar com as demandas de aprendizagem e outras que
envolvem a educacdo desses alunos.

Os estudos citados anteriormente, todos com o olhar voltado para o
conhecimento sobre o TEA, foram realizados com amostras com diferentes
caracteristicas e inseridas em diferentes contextos. Apesar dessas diferencas, esses
estudos apresentam consonancia em sugerir que a autoeficacia docente costuma ser
baixa perante o publico da educagdo de criangcas com autismo. Os professores
podem apresentar diferentes niveis de formacdo, ter experiéncias prévias e até
capacitacOes, mas, conforme apresentado em diferentes estudos, o sentimento de
despreparo € latente.

Segundo Nina et al. (2022), os professores podem considerar alguns fatores
do contexto de ensino e da sua propria trajetoria profissional para julgar suas
capacidades. No estudo das citadas autoras, ao verificar a autoeficacia de docentes
para praticas inclusivas com alunos com diferentes deficiéncias, identificou-se que
o0s professores com mais tempo de atuacdo apresentaram escores moderados e altos
de autoeficdcia. De acordo com Bandura (1997), existem quatro fontes de
autoeficacia que podem interferir de forma positiva ou negativa nas crencas dos
individuos em suas capacidades. Essas fontes podem ser denominadas como
experiéncia de dominio, persuaséo social, experiéncia vicéria e estados afetivos e
fisiologicos (PAJARES; OLAZ, 2008), conforme citamos na sec¢do 3.3 do capitulo
trés do presente trabalho.

Diante do exposto, destacamos na presente amostra o fato de 90,2% das
professoras ja terem alguma experiéncia em sala de aula com alunos com TEA. Tais
dados nos levam a presumir que a experiéncia de dominio, caracterizada como a
interpretacdo dos resultados de suas proprias acbes e experiéncias passadas
(BANDURA, 1997), quando bem-sucedida, fortalece a crenca do individuo para
lidar com situacdes semelhantes; e quando fracassada, pode diminuir as crengas e
0 engajamento em situagdes semelhantes. Com isso, nds nos questionamos se a
experiéncia de dominio poderia ser uma possivel fonte que justifica a alta crenca da
nossa amostra. Todavia, 0 teste estatistico de Mann-Whitney mostrou que ter
experiéncia em TEA néo esta associado a autoeficacia.

Nossos resultados parecem estar em consonancia com dois estudos que

também investigaram as influéncias das fontes de autoeficacia apresentadas nas
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crencas de professores que atuam com alunos com TEA. Embora a experiéncia de
dominio seja representada por uma variavel diferente, Ruble, Usher e Mcgrew
(2011), diferentemente do estudo de Nina et al. (2022), ndo encontraram correlacao
entre ela e a autoeficacia. No estudo dos referidos autores, a experiéncia de dominio
foi representada pelos anos de atuacdo do professor; assim, 0s autores sugerem que
os professores demonstram nao se basear em experiéncias passadas para julgar suas
capacidades. De modo semelhante, no estudo de Canabarro (2018) também nao foi
encontrada relagdo direta da experiéncia de dominio, pré-intervencéo da consultoria
colaborativa, representada pelo tempo de atuacdo (16 anos) da professora no
Atendimento Educacional Especializado (AEE), com a autoeficacia para
desenvolver praticas eficazes com alunos com TEA. O autismo é um transtorno
muito peculiar, pois apresenta caracteristicas e déficits que, por vezes, tornam-se 0s
maiores desafios para a inclusdo e a aprendizagem em sala de aula. Além disso,
dificilmente os professores conseguem utilizar a mesma pratica para diferentes
alunos. Nesse sentindo, concordamos com Canabarro (2018) quando a autora infere
que o tempo de experiéncia docente pode influenciar na autoeficacia para praticas
com alunos com outras deficiéncias, como a superdotacdo e altas habilidades, mas
n&o com alunos com TEA.

Ainda considerando fatores relativos a trajetoria docente dos participantes,
foi constatado que individuos que apresentam algum tipo de capacitacdo especifica
em autismo apresentam escores de autoeficacia superiores aos de individuos sem
essas capacitacBes. Isso parece estar em consonancia com o estudo de Canabarro
(2018), que verificou a influéncia de uma consultoria colaborativa na autoeficacia
de uma professora da sala de AEE. Os resultados apontaram que, ap6s a consultoria
e a capacitacdo especifica sobre TEA, a crenca de autoeficicia da professora
aumentou e se manteve mesmo ap6s o término. Nesse sentido, concordamos com
Matins e Chacon (2021), que, diante dos resultados do seu estudo, enfatizam que
para o professor se sentir capaz de realizar praticas inclusivas é necessario nao so
autoeficacia robusta mas também conhecimento tedrico e pratico.

Todavia, ndo encontramos relacdo entre a autoeficacia e o nivel de formacéo
das participantes do presente estudo. Ademais, também ndo encontramos relacao
entre a formacédo do professor e o conhecimento de TEA e de PBE. Isso também
esta em consonancia com os achados da literatura, como o estudo de Sanini e Bosa

(2015), no qual a educadora possuia especializagdo, mas ainda assim desconhecia
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0 TEA além de ter uma baixa crenca de autoeficacia, como também ao estudo de
Castro e Giffoni (2017), no qual os resultados demonstraram néo ter relagédo entre
conhecimento de TEA e nivel de formacdo das professoras, além de, como ja
mencionamos, a maioria ndo se sentir capaz de realizar e lidar com as demandas
desse publico em sala de aula.

Conforme citam Camargo et al. (2020), sdo comprovados por diferentes
pesquisas os déficits existentes nas formacdes de professores para lidar com as
questBes dos alunos com TEA. Além disso, os autores salientam que a falta de uma
formacao mais especifica impede que as professoras realizem praticas pedagogicas
para um ensino inclusivo. Diante disso, podemos considerar que, ao apontar uma
relacdo entre capacitacdo sobre TEA e autoeficacia e uma néo correlagdo com os
niveis de formacdo, nosso estudo reforca a necessidade de reformulagdo das
formacdes iniciais e continuadas como também de capacitacGes especificas e em

Servico.
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6

Consideracgoes finais

Como mencionado no inicio do presente trabalho, existe um crescimento
gradual na matricula de criangas com TEA na Educacao Infantil (BRASIL, 2022).
Esse fato também indica a primeira experiéncia de muitos professores com o
autismo, com esta, a necessidade do conhecimento desse professor sobre estratégias
e praticas inclusivas. Nesse sentido, a literatura apresentada ao longo do presente
estudo, comprova a existéncia de um desconhecimento dos professores sobre o que
é TEA e sobre quais sdo as caracteristicas, as estratégias e 0s recursos pedagdgicos
para usar com criangas em sala de aula regular. Além disso, a literatura também
aponta o constante sentimento de despreparo para lidar com as demandas de ensino
e de comportamentos presentes em alunos autistas, o que influencia diretamente nas
crencas de autoeficacia docente para préticas inclusivas (BZUNECK, 2000).
Todavia, os resultados apontaram em algumas dire¢des contrarias quanto a relagédo
entre 0s conhecimentos e a crenca de autoeficacia das professoras participantes do
nosso estudo.

Conforme abordamos no capitulo trés do presente estudo, o TEA é um
transtorno com caracteristicas comportamentais muito peculiares e com déficits
persistentes na comunicacéo e interacdo social. Sendo assim, o conhecimento do
professor torna-se um fator importante para pensar em estratégias de inclusdo e
adaptacdo no ambiente educacional. Contudo, nossa amostra demonstrou conhecer
parcialmente os aspectos que envolvem a definicdo e as caracteristicas do TEA.
Além disso, identificamos alguns conceitos equivocados e com forte base no senso
comum, como a definicdo do TEA limitada a ideia de um ceérebro colorido e a
hiperatividade e a agressividade citadas como caracteristicas principais. Os
resultados também apontam para um entendimento limitado sobre o que é 0 TEA e
suas caracteristicas, como a auséncia da fala e a ndo interacdo citadas
recorrentemente tanto como sinais precoces quanto como desafios em sala de aula.

Nesse ponto, destacamos que 0 nosso estudo aponta para a auséncia da

concepcdo do TEA enquanto um espectro, ou seja, um transtorno com
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caracteristicas préprias que se manifestam em niveis e intensidades diferentes,
como a comunicacao e interacdo reduzidas em vez de ausente. Alem disso, outras
caracteristicas como hipersensibilidade, movimentos repetitivos e interesses
restritos foram pouco citadas. Os achados no presente estudo sdo corroborados pela
literatura (SYRIPOULOU-DELLI et al., 2012; SCHMIDT et al., 2016; CASTRO;
GIFFONI, 2017; CAMARGO et al.,, 2020) ao constatar pouco dominio das
professoras quanto ao conhecimento sobre TEA e as caracteristicas do transtorno.

O fato de mais da metade das professoras apresentarem algum tipo de
capacitacdo sobre TEA parece ndo interferir no quanto conhecem sobre o
transtorno; da mesma forma, o nivel de formacdo também aparenta ndo interferir,
ja que os resultados ndo apontaram uma relagdo desse tipo. Tal resultado corrobora
com os achados de Castro e Giffoni (2017); embora boa parte da amostra do estudo
deles tenha demonstrado conhecer o TEA, ndo foi encontrada associagédo entre o
nivel de formacdo e o conhecimento sobre o transtorno. Nesse ponto, levantamos
um questionamento sobre a qualidade de capacitacdes oferecidas sobre 0 TEA, bem
como salientamos a urgente reforma nas formacgdes iniciais e continuadas para
professores, como também é destacado em outros estudos (SCHMIDT et al., 2016;
CAMARGO et al., 2020). Destacamos, aqui, a limitacdo do nosso instrumento em
ndo ser sensivel o suficiente para identificar mais informacdes sobre essas
capacitacoOes e, se de fato, elas foram a fonte principal da qual o professor adquiriu
0 conhecimento questionado.

Em relacdo ao conhecimento sobre PBE, os resultados apontam para um
baixo conhecimento na presente amostra. Percebemos que as professoras adotam
com frequéncia praticas comuns a rotina da sala de aula, o que demonstra que 0s
participantes da amostra ndo percebem a necessidade de adaptacGes dos recursos
para 0 uso com criangas autistas como também nao utilizam tais momentos com
mais intencionalidade para o aprendizado e desenvolvimento de novas habilidades.
Apesar de algumas participantes terem citado praticas que se encaixam em PBE e
relatarem conhecer as praticas citadas nas perguntas fechadas, as professoras
parecem nao saber que de fato se trata de uma pratica cientificamente comprovada,
dado que algumas ndo utilizaram os nomes cientificos das praticas e outras nao
souberam caracteriza-las da forma correta. Dessa forma, nos questionamos se essas
praticas sdo utilizadas com intencionalidade e aplicadas com o0s recursos e as

estratégias adequadas para atingir o desenvolvimento e aprendizagem das criangas
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com autismo. Embora ndo aponte praticas especificas, a BNCC garante o
compromisso com uma educacgédo que reconheca as diferencas, de modo a pensar
em praticas pedagogicas inclusivas e diferenciacdo curricular (BRASIL, 2018).
Contudo, concordamos que a auséncia de documentos legais que estruturem,
respaldem e incentivem o uso de praticas pedagogicas inclusivas e com
comprovacOes cientificas contribui para a auséncia de adaptacbes, para o
desconhecimento sobre PBE e, consequentemente, para a ndo implementacéo
dessas praticas.

Outro achado importante do nosso estudo foram as pontuagdes altas na
maioria dos itens da escala ASSET. O fato de boa parte da nossa amostra apresentar
escores altos e demonstrar se sentir capaz de lidar com as demandas diverge das
diferentes literaturas apresentadas nesse estudo (SANINI; BOSA, 2015; SCHMIDT
et al., 2016; CASTRO; GIFFONI, 2017; CAMARGO et al., 2020), nas quais as
crencas baixas na autoeficacia eram evidenciadas com relatos de sentimento de
frustracdo, despreparo, desconhecimento de como lidar com as caracteristicas do
transtorno, entre outros. Dado que uma crenca robusta de autoeficécia influencia no
quanto de esfor¢o e empenho o professor empregaré diante situagdes desafiadoras
em sala de aula (BZUNECK; GUIMARAES, 2003), acreditamos ser um bom
resultado os professores da presente amostra se sentirem capazes. 1sso pode
significar, j& que ndo pudemos comprovar com a observagdo, que eles se esforcam
e se empenham para auxiliar no desenvolvimento de habilidades e aprendizagens
de criangas autistas.

No gue tange a relagéo existente entre a autoeficacia e o conhecimento sobre
autismo, o fato do nivel do conhecimento tedrico sobre o TEA ndo estar relacionado
com o quanto o professor se sente capaz para lidar com esses alunos nos leva a
inferir que as professoras podem ndo conhecer bem os aspectos tedricos sobre o
TEA, mas demonstram se sentir capazes em relacdo a como lidar com esses alunos
em sala de aula. Essa ndo correlacdo também chama atencdo porque diverge de
alguns estudos que, embora ndo tenham olhado especificamente para a relacéo entre
autoeficacia e conhecimento sobre TEA ja existentes em suas amostras, apontaram
para aumento da autoeficacia de professores ap0s capacitacBes especificas sobre
autismo em  servico (ENGSTRAND; ROLL-PETTERSSON, 2012;
CANABARRO, 2018; MARTINS; CHACON, 2021). Além disso, outros estudos

apontaram que professores que apresentavam desconhecimento sobre TEA
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(SANINI; BOSA, 2015; SCHMIDT et al., 2016) e até os que apresentavam certo
conhecimento (CASTRO; GIFFONI, 2017) relataram sentimentos que
evidenciavam uma baixa autoeficacia.

Ademais, a identificagéo de alguns itens da escala em relagdo aos quais as
professoras apresentaram alta confianca para realizar ndo coincidir com o0s
resultados sobre conhecimento sobre TEA e PBE, bem como a citacao de praticas
pedagdgicas utilizadas, é um fato que despertou nossa curiosidade e nos fez refletir
sobre a veracidade das declaragdes apresentadas. Dessa forma, conjecturamos
algumas causas possiveis para tais resultados, as quais achamos pertinente apontar
aqui nas considerac0es finais, a saber: (a) a avaliacao das capacidades com base na
afinidade/aproximacao da amostra com relacdo aos itens; (b) a associacao dos itens
aos eixos norteadores do trabalho na Educacdo Infantil, e ndo ao trabalho
diretamente com alunos com TEA, (c) o fato de a escala ndo apresentar fatores; (d)
a auséncia de um questionario sensivel para explorar mais as caracteristicas da
amostra e o seu nivel de conhecimento, sem possiveis interferéncias de consultas
ao Google ou a outras midias; (e) ndo é do nosso conhecimento a existéncia de
outros estudos com participantes com as mesmas caracteristicas da nossa amostra
— professoras regentes e adjuntas de sala de aula regular, atuantes exclusivamente
na Educacdo Infantil municipal; (f) apesar de apresentar boa consisténcia interna e
adequada para interpretar os dados da amostra, a ASSET ainda ndo é uma escala
validada e com replicabilidade no territorio nacional.

Em contrapartida, as professoras que demonstraram se sentir mais confiantes,
com maior crenca de autoeficacia, demonstraram uma tendéncia em conhecer
praticas com evidéncias cientificas. Tal fato € relevante e coerente com o que a
literatura diz sobre a autoefic&cia docente; segundo ela, professores com crencas de
autoeficacia robustas tendem a ser mais comprometidos no ensino, buscando
praticas inovadoras e utilizando praticas mais eficazes com seus alunos com
deficiéncias (BZUNECK, 2000). Da mesma forma, parece ser um bom resultado o
conhecimento sobre TEA apresentar uma correlagao positiva, ainda que fraca, com
0 conhecimento sobre PBE, corroborando, assim, com a literatura, que afirma que
o conhecimento dos aspectos tedricos sobre o TEA esté intrinsicamente relacionado
com o conhecimento sobre as praticas cientificamente validadas voltadas para esse

publico.
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Ainda sobre a autoeficacia, o fato de a experiéncia de dominio, representada
pelas experiéncias anteriores com alunos com TEA, néo ter apresentado associacéo
com a crenga de autoeficacia aponta a necessidade de os professores entenderem o
autismo como um espectro. Devido a intensidade das caracteristicas e de outros
fatores, como as comorbidades, dificilmente os professores conseguirdo aplicar
uma mesma pratica como esse publico. De acordo com Canabarro (2018) o tempo
de experiéncia docente pode influenciar na autoeficacia para praticas com alunos
com outras deficiéncias, como a superdotagéo e as altas habilidades, mas ndo com
alunos com TEA.

A reflexd@o aqui realizada sobre os nossos achados aponta possibilidades de
estudos futuros nos quais o objetivo seja justamente a verificacdo da existéncia de
uma correlacdo entre o que os professores declararam ser capazes de realizar com
alunos com TEA e o que de fato esta presente nas suas praticas. Soma-se a isso a
utilizacdo de instrumentos mais robustos para verificar as fontes que estdo
envolvidas nas crencas de autoeficacia, de modo a identificar o quanto de esforco e
empenho os docentes demandam para que suas praticas inclusivas com esses alunos
acontecam. Dessa forma, um estudo com o formato de consultoria colaborativa,
como o de Canabarro (2018), ou com desenho quase-experimental, como o de
Martins e Chacon (2021), podem ser uma ponte eficaz entre o conhecimento
académico e o chdo da escola, ndo so identificando os fenébmenos e as lacunas, mas
fornecendo conhecimento e capacitacdo para 0s professores.

Considera-se como aspectos limitantes do estudo a auséncia de instrumentos
validados para identificar tanto o conhecimento sobre TEA e PBE quanto a
autoeficacia. O questionario criado para identificar o conhecimento dos professores
sobre TEA e PBE apresenta algumas fragilidades que ndo nos permitem afirmar
com certeza 0 grau de conhecimento dos professores. Embora exista a ASSET
traduzida por Canabarro Teixeira e Schmidt (2018) da versdo original Autism Self-
Efficacy Scale for Teachers (ASSET), de Ruble et al. (2013), a escala ainda requer
estudos mais aprofundados para validacao e analises psicométricas. Diante da nossa
analise, achamos que alguns itens da escala sdo muito genéricos, dando margem
para que o professor avalie sua afinidade com determinada pratica, e ndo sua
capacidade de fato.

Outro aspecto limitante foi a auséncia de algumas informagdes como o tempo

de cursos especificos sobre 0 TEA, os conteidos aprendidos e se o conhecimento
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veio dos cursos ou da experiéncia, entre outras informacdes que contemplassem
todas as fontes de autoeficacia. Por ultimo, o fato de os instrumentos serem de
autorrelato e aplicados de forma on-line certamente nos limitou a ter informacdes
mais consistentes, da mesma forma que nos impediu de averiguar outras variaveis
influentes nas respostas, como consultas ao Google ou a outras midias.

Diante de nossas consideracgdes finais, entendemos que uma das contribuicdes
do nosso trabalho é enfatizar a escassez de instrumentos robustos para a
identificagdo do conhecimento dos professores sobre TEA e PBE. Além disso,
assim como outros estudos apresentados, nosso estudo aponta a importancia de se
pensar em programas de capacitacdo em servigo para 0s docentes que atuam em
escolas de Educacéo Infantil, com o foco no conhecimento tedrico e pratico sobre
o TEA, bem como a urgéncia de politicas publicas que respaldem e orientem 0s
professores sobre Praticas Baseadas em Evidéncias. Por fim, nosso estudo
evidencia a importancia de considerar como os professores se sentem em relacédo as
suas capacidades diante dos desafios da Educacéo Inclusiva, enfatizando que tanto

o conhecimento tedrico quanto a crenca de autoeficacia sdo importantes.
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8
Apéndices

Apéndice A — Instrumentos para a coleta de dados on-line

P’)"'H.L'A U'-\JI,'\.‘- DADI CA",'L.tLTA

00 RO DE JANEIRD

Conhecimento do Transtorno do
Espectro Autista pelo professor da
Educacao Infantil e sua autoeficacia
docente.

cla

Somos pesquisadores o Programa de Pés-Grasuagio em Educacio da Pontificla
Universidade Catdlica do Rio o2 Janeiro - PUC-RI0 - @ gostariamos de convidar voce,
professor de Educagio Infantil, o participar dests pesquiss cujo objetivo ¢ identificar ©
conhecimento dos professores da Educagio infantil sobre o Transtomo do Especuro
Autista (TEA) e sobee a5 Priticas Baseadas em Evidéncias ¢ o sua refacdo com as crengas
de aunosficdcia docents quamo a0 rabaiho com criancas com TEA (parecer ético n*02-
2022)

Desejamos que voce se sinta confortavel para preencher o que for sofictado a0 longe do
Questiondrio. As perguntas ndc possuem um gabarito, pois nosso foco ndo & obter
respostas certas

0 tempo estimado de preenchimento ¢ entre 15 & 20 minutos

Cas0 tenha interesse em saber mals sobre & pesauisa, por favor, lela © Terme de
Consentimemo Livre e Esclarecido (TCLE) 2 sequir

E-mail *

Seu email

DICA] Se vocé estiver utilizando o celuiar para preencher o questiondrio, Coloque-o
na posic3o horizontal para ter uma melhor visualizagao dos tens Ja escals

Vocé atua no municipio do Rio ge Janeirg? *

O sm
O nio
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CONSENTIMENTO APOS O ESCLARECIMENTO
Apds estes esclarecimentos, solicitamos o seu consentimento de forma livre para permitir
sua participacdo nesta pesquisa. Portanto, assinale a opcéo a seguir:

Apos a leitura e compreensdo destas informacgées, de maneira voluntaria, livre &
esclarecida, concordo em participar da pesquisa acima identificada. Estou ciente dos
objetivos do estudo, dos procadimentos metodoldgicos, do armazenamento das
informacgdes, dos possiveis desconfortos com o tema, das garantias de confidencialidade
£ da possibilidade de esclarecimentos permanentes sobre eles. Fuiinformado(a) de que
se trata de pesquisa de mestrado em andamento no Programa de Pas-Graduagdo em
Educacdo da PUC-Rio. Esta claro que minha participaco € isenta de despesas e que
minha imagem e meu nome ndo serdo publicados sem minha prévia autorizacdo por
escrito. Estou ciente que, em qualquer fase da pesquisa, tenho 3 liperdade de recusara
minha participagio ou retirar meu consentimento, sem nenhuma penalizagio ou prejuizo
que me possam ser imputados.

Abaixo diga se vocé concorda ou ndo em participar da pesquisa nos termos do ¥
TCLE*. Caso sim, tedas as perguntas da pesquisa deverdo ser respondidas. *

() sim
() Nao
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Ficha de caracterizacdo do formulario de pesquisa

Caracterizagdo dos participantes

Género:
() Masculino ( ) Feminino ( ) Outros

Idade (anos):

Maior nivel educacional alcangado:
) Ensino médio

) Licenciatura e Bacharelado

) Licenciatura

) Bacharelado

) P6s-Graduacao

) Mestrado

) Doutorado

e T T e e T T

Ha quantos anos vocé atua na Educagdo Infantil?

Possui experiéncia com alunos com Transtorno do Espectro Autista (TEA)?
() Experiéncia com crianga com TEA na classe atual ou em anteriores
(' ) N&o tem experiéncia

Vocé ja realizou alguma capacitagédo sobre Transtorno do Espectro Autista? Em caso
positivo, especifique: quantas, o tipo e a carga horaria.

Atua como professor:
() Professor do Atendimento Educacional Especializado (AEE)
() Professor de classe especial
() Professor Regente de turma regular da Educacdo Infantil
() Professor Adjunto de turma regular da Educag8o Infantil

Atualmente estd como professor de qual segmento:
() Bercgario
() Maternal |
() Maternal 11
() Pré-Escolal
() Pré-Escola ll
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Apéndice B - Questionario sobre Transtorno do Espectro Autista e

Pratica Baseada em Evidéncias

Parte | - Questdes sobre o Transtorno do Espectro Autista - Conhecimento
sobre o TEA

Como vocé define o Transtorno do Espectro Autista?

Quais sdo as principais caracteristicas que vocé observa em criangas com

Transtorno do Espectro Autista?

Vocé sabe identificar os sinais precoces do Transtorno do Espectro Autista em

criancas sem diagnostico? Em caso afirmativo, cite-os.

Qual(is) aspecto(s) caracteristico(s) do Transtorno do Espectro Autista vocé

considera mais desafiador(es) na sala de aula?

Parte Il - Questdes a respeito das préaticas pedagdgicas e Préaticas Baseadas em

Evidéncias - Conhecimento sobre Préaticas Baseadas em Evidéncias
Quais praticas pedagdgicas voce utiliza ou utilizaria para promover a aprendizagem
de alunos com Transtorno do Espectro Autista em sua sala de aula? Descreva-as a

partir dos seguintes aspectos:

a) Comunicacdo (Capacidade de expressar desejos, necessidades, escolhas,

sentimentos ou ideias):

b) Habilidades sociais (habilidades necessarias para interagir com outras

pessoas):

¢) Comportamento desafiador (diminuir ou eliminar comportamentos que

interferem na capacidade de aprendizagem do individuo):
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Como vocé escolhe ou escolheria as estratégias para serem utilizadas em sala de

aula com esse aluno?

Vocé ja ouviu falar de Pratica Baseada em Evidéncia para intervencdo de criangas

com Transtorno do Espectro Autista?

()sim () nédo

Vocé conhece as praticas relacionadas abaixo?
As escolha das PBE foram embasadas na literatura internacional (WONG et al.,
2015; NCAEP, 2020)

Ja ouvi falar, mas

1. Comunicacdo Alternativa e Aumentativa = Sim N&o

ndo conheco.
2. Reforcamento Sim Néo J& ouvi falar.
3. Suportes Visuais Sim N&o Ja ouvi falar.
4. Avaliacdo Funcional do Comportamento | Sim N&o Ja ouvi falar.
5. Dicas (Prompting) Sim N&o Ja ouvi falar.

Vocé ja utilizou alguma Préatica Baseada em Evidéncias na sala de aula;,
()sim ( ) nédo
Caso tenha respondido sim:

Por favor, cite e caracterize a(s) Pratica(s) Baseada(s) em Evidéncias que vocé

utiliza ou utilizou em sala de aula.
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Apéndice C - Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

PONTIF{CIA Uf\IVERSID/-\DE CATOLICA

DO RIO DE JANEIRO g

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO -
PROFESSORES

Prezado(a) , ViImos, por meio
deste convidar-lhe a participar voluntariamente da pesquisa apresentada a seguir.

Titulo da pesquisa: Conhecimento do Transtorno do Espectro Autista pelo
professor da Educacdo Infantil e a Autoeficacia Docente.

Pesquisadora responsavel: Isabelle Borges Bastos / isabelle.bbastos@gmail.com

Orientadora da pesquisa: Silvia Brilhante / silvia_brilhante@puc-rio.br

As informacOes contidas nesta folha tém por objetivo firmar acordo escrito,
autorizando sua participagdo com pleno conhecimento da natureza dos
procedimentos aos quais vocé sera submetido(a).

Justificativa: Com a crescente demanda de matriculas de criangas com o
Transtorno do Espectro Autista (TEA) em ambientes educativos publicos,
entendemos que o professor de Educacdo Infantil, além de conhecer as
caracteristicas do transtorno, precisa ter uma crenca de autoeficicia elevada para
motivar a sua pratica pedagdgica com esse publico.

Objetivo: O objetivo geral desta pesquisa é identificar o conhecimento dos
professores da Educacdo Infantil sobre o0 TEA e sobre as Praticas Baseadas em
Evidéncias e a sua relacdo com as crencas de autoeficdcia docente quanto ao
trabalho com criancas com TEA.

Meétodo: Para que seja possivel alcancar o objetivo, aplicaremos, por meio de
formulério on-line, a ficha de caracterizagdo, a Escala de Autoeficacia para
Professores de Alunos com TEA (ASSET) (CANABARRO, 2018) e o Questionario

sobre 0 TEA e sobre Praticas Baseadas em Evidéncias com professores que atuam
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em Espacos de Desenvolvimento Infantil/Creches Municipais do municipio do Rio
de Janeiro. O tempo estimado para o preenchimento do questionarios € entre 20 e
25 minutos. Em virtude do momento ainda pandémico em que nos encontramos,
toda a pesquisa sera desenvolvida remotamente.

Desconfortos, riscos e confidencialidade: Existe a possibilidade de desconforto
ou constrangimento com alguma tematica abordada na pesquisa, podendo o(a)
participante desistir, a qualquer momento, de participar. Em caso de desisténcia, as
informagdes coletadas do participante ndo fardo mais parte da pesquisa. Assegura-
se tanto sigilo quanto anonimato do(a) participante da pesquisa, bem como a
confiabilidade dos dados. A pesquisadora se compromete a utilizar os dados
coletados somente para pesquisa, sem nunca tornar possivel a identificagcdo dos
participantes. Os procedimentos adotados obedecem aos critérios da ética em
pesquisa com seres humanos, de acordo com a Resolugdo CNS N° 466, de 12 de
dezembro de 2012, e a Resolugdo CNS N° 510, de 7 de abril de 2016. Dessa forma,
0 participante pode interromper a qualquer momento o preenchimento do
formulério e/ou solicitar uma conversa com as pesquisadoras para eventuais
desconfortos ou duvidas.

Gastos e beneficios: Nao existirdo despesas ou gastos pessoais para 0S
participantes em qualquer fase do estudo, bem como nenhum deles tera beneficio
direto com a pesquisa nem receberd compensagdo financeira relacionada a
participacdo. No entanto, esperamos que a participagao dos respondentes contribua
para verificarmos se o conhecimento de professores sobre o Transtorno do Espectro
Autista e Praticas Baseadas em Evidéncia tem relacdo direta com a sua crenca de
autoeficacia. De modo a contribuir para o desenvolvimento cientifico, a formacéo
de professores, ao atendimento escolar e a aprendizagem de criancas com TEA.
Periodo de armazenamento dos dados coletados: Os registros das informacdes
coletadas na pesquisa, bem como os resultados produzidos serdo armazenados pela
pesquisadora por um periodo minimo de 5 (cinco) anos, estando a disposi¢do

dos(as) participantes sempre que desejarem ter acesso aos mesmos.

As duvidas relativas ao projeto de pesquisa poderdo ser respondidas tanto pela
pesquisadora  responsével, Isabelle Borges B. Toledo dos Santos

(isabelle.bbastos@gmail.com), quanto pela professora orientadora, Prof.? Dr.?

Silvia Brilhante Guimardaes, (silvia_brilhante@puc-rio.br). Em relacdo a davidas
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éticas, quando ndo esclarecidas pelas pesquisadoras, pode-se consultar a Camara de
Etica em Pesquisa da PUC-Rio, situada na rua Marqués de S&o Vicente, 225, Prédio
Kennedy, 2° andar, Gavea, CEP 22453-900, Rio de Janeiro, RJ, telefone: (21) 3527-
1618.

Eu, )

de maneira voluntaria, livre e esclarecida, concordo em participar da pesquisa acima

identificada. Estou ciente dos objetivos do estudo, dos procedimentos
metodologicos, do armazenamento das informagdes, dos possiveis desconfortos
com o tema, das garantias de confidencialidade e da possibilidade de
esclarecimentos permanentes sobre eles. Fui informado(a) de que se trata de
pesquisa de mestrado em andamento no Programa de P6s-Graduacéo em Educacéo
da PUC-Rio. Esta claro que minha participacao é isenta de despesas e que minha
imagem e meu nome ndo serdo publicados sem minha prévia autorizagdo por
escrito. Estou ciente de que, em qualquer fase da pesquisa, tenho a liberdade de
recusar a minha participacdo ou retirar meu consentimento, sem nenhuma

penalizacdo ou prejuizo que me possam ser imputados.

Isabelle Borges B. Toledo dos Santos Profd. Dr2, Silvia Brilhante Guimaraes
(Mestranda) (Orientadora)

Assinatura do(a) participante da pesquisa

Nome completo:
E-mail:

Tel.:

Rio de Janeiro, de de 2022.
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Apéndice D - Folder convite para pesquisa

Vocé é professor da
Educacdo Infantil?

Eu te convido a participar da nossa pesquisa

intitulada: Conhecimento do Transtorno do Espectro
Autista pelo professor da Educacgao Infantil e sua
autoeficacia docente.

Pesquisadora: Isabelle Borges Bastos
Orientadora: Silvia Brilhante Guimaraes

APONTE SUA CAMERA PARA
O QR-CODE E PARTICIPE!

O QUESTIONARIO E TODO
ON-LINE E LEVA APENAS 15
MIN PARA SER RESPONDIDO!

e Em caso de duvidas ou queira saber mais sobre a
pesquisa: (21) 97484-3044.

OU PARTICIPE PELO LINK

https://forms.gle/dPd6imA2KnjSdAmA7
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Apéndice E — Convite para participacdo da pesquisa via e-mail

M Gmail Isabelle Borges <isabelle.bbastos@gmail.com>

Convite para participacao da pesquisa académica intitulada "O Transtorno do
Espectro Autista e a pelo professor da Educagao Infantil e sua autoeficacia
docente"

Isabelle Borges <isabelle.bbastos@gmail.com> 3 de abril de 2022 12
Para: cmejorge@rioeduca.net

Prezadas diretorias Flavia e Anna,

Me chamo Isabelle Borges, sou PEI no EDI Medalhista Olimpico Rafael Carlos da Silva e mestranda do programa
de Pos-Graduagéo em Educacéo da Pontificia Universidade Catdlica do Rio de Janeiro - PUC-Rio. Estou
desenvoivendo a pesquisa intitulada “Conhecimento do Transtorno do Espectro Autisia pelo professor da Edumgao
Infantil e sua autoeficacia docente™, cujo objetivo & identificar o conhecimento dos professores da Educacdo Infantil
sobre 0 TEA e sobre as Praticas Baseadas em Evidéncias & a sua relac@o com as crengas de autoeficacia docente
quanto ao trabalho com criangas com TEA.

Venho por meio deste e-mail convidar os professores da Creche Municipal Esperanga da Vila Sdo Jorge para
participarem da minha pesquisa “Conhecimento do Transtorno do Espectro Autista pelo professor da Educagdo
Infantil e sua autoeficicia docents”. A pesquisa € toda on-line, via questionario, e ndo leva mais do que 15 min
para ser respondida.

Solicito encarecidamente, que divulguem tambem o link nos grupos de WhatsApp da unidade. Meu convite € para
professores regentes e professores adjuntos.

Aproveito e envio em anexo:

CoptadoDocunmtodeAuhonzagao concedido pela SME para que este contato fosse possivel;
» Copia da versdo do Projeto de Mestrado enviado e aprovado pela SME;
« Folheto com QR-code, caso possam imprimir e colar na sala dos professores;
. Aoﬁnalde.tee-mail,mvioamensagemparacmviteviavmatsAppmospMesm.

Me coloco inteiramente a disposicdo para qualquer divida e solicito, encarecidamente, o niimero total de
professores (regentes e adjuntos) da sua unidade. Apenas para controle de quantidade de convidados para a
pesquisa.

Fico no aguardo e agradeco muitissimo a atenczo!

Oia!

Sou Isabelle Borges, mestranda do programa de Pés-Graduagdo em Educagdo da Pontificia Universidade Catolica

do Rio de Janeiro — PUC-Rio — e estou desenvolvendo a pesquisa intitulada “Conhecimento do Transtomo do
Espectro Autista pelo professor da Eduwgao Infantil e sua autoeficacia docente”.

Quero convidar vocé, professor de Educacdo Infantil, que atua na rede publica, para lesponderao formulgrio da

minha pesquisa. Ela tem por objetivo identificar o conhecimento dos professores da Educagdo Infantil sobre o

Transtorno do Espectro Autista (TEA) e sobre as Préticas Baseadas em Evidéncias e a sua relagio com as crengas

de autoeficacia docente quanto ao trabalho com criancas com TEA.

Conto com a sua cofaboragdo!

Cligue no link abaixo para participar [lif
hitps:/forms.gle/TzViipESeCdhsntNE

Desde ja, muitissimo obrigada!

Atenciosamente,

Isabelle Borges

HvﬂessomdeEducagao Infantil | Prefeitura da Cidade do Rio de Janeiro
Mestranda em Educagéo | PUC-Rio

Membro do Grupo de Pesquisa Desenvolvimento Humano e Educagio

51
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Apéndice F — Convite para participacdo da pesquisa via WhatsApp

0@

.

Conhecimento do Transtormo do
Espectro Autista pefo professor da
Educacio Infantl @ sus sutceficAca
docents

-
B e e Lt

v -—
e e s bt . V4 e @ e

Conhecimento do Transtomno do Espectro Autista
pelo professor da Educacido Infantil e sus autoeficicr.
018! Somos pesguisadoras do Programa de Pos-

Olai

Sou Isabelle Borges, mestranda do programa de
Pés-Graduagao em Educacdo da Pontificia
Universidade Catdlica do Rio de Janeiro - PUC-Rio
- e estou desenvolvendo 3 pesquisa intitulada
“Conhecimento do Transtomo do Espectro Autists
pelo professor da Educagdo Infantil e sua
autceficacia docenta”.

Quero convidar voce, professor de Educagdo
Infantil, que atua em unidades municipais ou
federais. para responder ao formulario da minha
pesquisa. Ela tem por objetivo identificar o
conhecimento dos professores da Educacio
Infantil sobre o Transtorno do Espectro Autista
(TEA) e sobre as Praticas Baseadas em Evidéncias e
3 sua relacdo com 3s crengas de autoeficacia
docente quanto ao trabalho com criangas com
TEA.

Conto com a sua colaboragao!

Clique no link abaixo para participar
https://forms.gle/YXRaFsVhliaczg74A

Desde ja, muitissimo obngada!
Atenciosamente,
Isabelle Borges. 623
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Apéndice G — Manual da Analise dos dados qualitativos

Manual da Analise dos dados qualitativos

Perguntas e categorizacdo das respostas

Como vocé define o Transtorno do Espectro Autista?

Aspectos (APA, 2014):

a) Transtorno do neurodesenvolvimento.

b) Tem inicio precoce e pode ser identificado na infancia.

c) Apresenta déficits persistentes na comunicacao e interagdo social.

d) Apresenta padrdes restritos e repetitivos de comportamento, interesse ou

atividades.

e) Hiper ou hiporreatividade a estimulos sensoriais ou interesse incomum por

aspectos sensoriais do ambiente

o N Cddigo no Pontuacao
Categorizacao Definicéo Atlas para escala
Resposta pelo menos trés dos cinco
. completa.def 2 pontos
Completa aspectos elencados acima
Parcialmente um ou dois dos aspectos .
S parcial.def 1 ponto
completa da definicéo correta
quando nédo ha definicdo
oficial, com respostas
Incorreta baseadas em senso incorreta.def 0 pontos
comum, expressdes vagas
ou distorcidas
« quando o participante <
Né&o sabem declara no saber ndosabe.def | O pontos

1. Quais sdo as caracteristicas principais que vocé observa em criangas com

Transtorno do Espectro Autista?

As caracteristicas do TEA, de acordo com 0 DSM-V (APA, 2014):
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b)

d)

f)

9)

Dificuldade para estabelecer uma conversa normal a compartilhamento
reduzido de interesses, emogdes ou afeto, a dificuldade para iniciar ou
responder a interacdes sociais.

Anormalidade no contato visual e linguagem corporal ou déficits na
compreensdo e usO gestos, a auséncia total de expressdes faciais e
comunicacgédo nao verbal.

Déficits para desenvolver, manter e compreender relacionamentos,
variando, por exemplo, de dificuldade em ajustar o comportamento para se
adequar a contextos sociais diversos a dificuldade em com compartilhar
brincadeiras imaginativas ou em fazer amigos, a auséncia de interesse por
pares.

Movimentos motores, uso de objetos ou fala estereotipados ou repetitivos
(p. ex., estereotipias motoras simples, alinhar brinquedos ou girar objetos,
ecolalia, frases idiossincraticas)

Insisténcia nas mesmas coisas, adesdo inflexivel a rotinas ou padrbes
ritualizados de comportamento verbal ou ndo verbal (p. ex., sofrimento
extremo em relacdo a pequenas mudancas, dificuldades com transigoes,
padrdes rigidos de pensamento, rituais de saudacao, necessidade de fazer o
mesmo caminho ou ingerir os mesmos alimentos diariamente).

Interesses fixos e altamente restritos que sdo anormais em intensidade ou
foco (p. ex., forte apego a ou preocupagao com objetos incomuns, interesses
excessivamente circunscritos ou perseverativos).

Hiper ou hiporreatividade a estimulos sensoriais ou interesse incomum por
aspectos sensoriais do ambiente (p. ex., indiferenca aparente a
dor/temperatura, reacdo contraria a sons ou texturas especificas, cheirar ou
tocar objetos de forma excessiva, fascinacdo visual por luzes ou

movimento).

Categorizacéo Definicéo

Cédigo no Pontuacao para
Atlas escala

pelo menos quatro

Resposta Completa | dos sete aspectos completa.crt 2 pontos

elencados acima
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Parcialmente

Um ou trés dos
aspectos da parcial.crt 1 ponto

completa definicéo correta

quando nédo ha
definicéo oficial,
com respostas
Incorreta baseadas em senso | incorreta.crt 0 ponto
comum,
expressoes vagas
ou distorcidas

quando o
N&ao sabem participante ndosabe.crt

v 0 ponto
declara ndo saber P

1.

Vocé sabe identificar os sinais precoces do Transtorno do Espectro Autista

em criancas sem diagnostico? Em caso afirmativo, cite-os:

Sinais precoces apontados pela literatura (SEIZE, 2017):

a)

b)

Atencdo compartilhada: ndo aponta, mostra ou leva objetos para a outra
pessoa com a intencdo de compartilhar interesse; ndo aponta para objetos
para solicitar assisténcia do adulto; ndo estende os bracos em direcdo ao
rosto da outra pessoa para mostrar e compartilhar seu objeto de interesse;
ndo coordena o seu olhar entre o0 objeto (ou evento) e outra pessoa; nao
segue o gesto de apontar (ou o olhar) de seus pais ou cuidadores movendo

sua cabeca (ou o corpo) na mesma direcao.

Desenvolvimento social: ndo participa brincadeiras com outras criancas;
Na&o responde ao proprio nome quando é chamada; ndo sorri imediatamente
em resposta ao sorriso de seus pais ou cuidador; ndo esboca reacdo diante
da brincadeira peek-a-boo (quando o adulto esconde o rosto e ao mostra-lo
fala “achou”); Nao brinca de “faz de conta”; ndo brinca fazendo uso
convencional de brinquedos (ou objetos); ndo se aproxima fisicamente de

outra crianca para brincar.

Comunicacéo e linguagem: ndo produz frases de duas ou mais palavras

espontaneamente; ndo imita gestos, expressoes faciais e/ou vocaliza¢des das
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d)

outras pessoas; nao estabelece contato visual direto; ndo responde quando
recebe uma ordem verbal simples (ex.: pega o brinquedo); usa o corpo de

outra pessoa como ferramenta; ndo altera expresséo facial.

Comportamentos repetitivos, restritos ou estereotipados: balanca as
maos repetitivamente na altura do ombro; balanga o corpo repetitivamente;
Faz movimentos estranhos com mios/dedos; corre de um lado para outro
sem propdsito; faz as coisas sempre da mesma maneira; ndo aceita
facilmente alteracdo na rotina; brinca somente com uma parte do brinquedo;

manipula somente uma parte do objeto; apresenta fala com ecolalia.

Comportamentos diante de estimulos sensoriais: apresenta indiferenca
aparente a dor temperatura; apresenta aversdo a certas texturas; cheira
objeto/pessoas de forma excessiva; toca objetos de forma excessiva; olha
fixamente para luzes; olha fixamente para coisas em movimento como rodas

de carro ou ventiladores; apresenta sensibilidade excessiva a ruidos comuns

do cotidiano.
Categorizacéo Definicéo Codigo no Pontuagao
Atlas para escala
Resposta pelo menos quatro dos cinco
: completa.prec 2 pontos
Completa aspectos elencados acima
Parcialmente | Um ou trés dos aspectos da .
o parcial.prec 1 ponto
completa definicdo correta
quando nédo ha definicao
oficial, com respostas
Incorreta baseadas em senso comum, | incorreta.prec 0 ponto
expressdes vagas ou
distorcidas
Né&o sabem quando o participante declara ndosabe.prec 0 ponto
néo saber

4. Qual(is) aspecto(s) caracteristico(s) do Transtorno do Espectro Autista vocé

considera mais desafiador(es) na sala de aula?
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Identificar se as respostas dos participantes estdo dentro dos aspectos abaixo.
(APA, 2014):

A. Déficits persistentes na comunicacdo social e na interacdo social em
multiplos contextos: 1. Déficits na reciprocidade socioemocional, variando, por
exemplo, de abordagem social anormal e dificuldade para estabelecer uma conversa
normal a compartilhamento reduzido de interesses, emocdes ou afeto, a dificuldade
para iniciar ou responder a interagcdes sociais. 2. Déficits nos comportamentos
comunicativos ndo verbais usados para interac¢ao social, variando, por exemplo, de
comunicacéo verbal e ndo verbal pouco integrada a anormalidade no contato visual
e linguagem corporal ou déficits na compreensdo e uso gestos, a auséncia total de
expressdes faciais e comunicacao ndo verbal. 3. Déficits para desenvolver, manter
e compreender relacionamentos, variando, por exemplo, de dificuldade em ajustar
0 comportamento para se adequar a contextos sociais diversos a dificuldade em
compartilhar brincadeiras imaginativas ou em fazer amigos, a auséncia de interesse
por pares. Especificar a gravidade atual: a gravidade baseia-se em prejuizos na

comunicacdo social e em padrbes de comportamento restritos e repetitivos.

B. PadrGes restritos e repetitivos de comportamento, interesses ou atividades:
1. Movimentos motores, uso de objetos ou fala estereotipados ou repetitivos (p. ex.,
estereotipias motoras simples, alinhar brinquedos ou girar objetos, ecolalia, frases
idiossincraticas). 2. Insisténcia nas mesmas coisas, adesdo inflexivel a rotinas ou
padrdes ritualizados de comportamento verbal ou ndo verbal (p. ex., sofrimento
extremo em relacdo a pequenas mudancas, dificuldades com transicGes, padrdes
rigidos de pensamento, rituais de saudacédo, necessidade de fazer o mesmo caminho
ou ingerir os mesmos alimentos diariamente). 3. Interesses fixos e altamente
restritos que sdo anormais em intensidade ou foco (p. ex., forte apego a ou
preocupagdo com objetos incomuns, interesses excessivamente circunscritos ou
perseverativos). 4. Hiper ou hiporreatividade a estimulos sensoriais ou interesse
incomum por aspectos sensoriais do ambiente (p. ex., indiferenca aparente a
dor/temperatura, reacao contraria a sons ou texturas especificas, cheirar ou tocar

objetos de forma excessiva, fascinagao visual por luzes ou movimento).
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Categorizacao

Definicéo

Cddigo no Atlas

comunicacéo social e | de acordo com as caracteristicas

na interacéo social elencadas no DM-V Criterio A
Padroes restritos e
repetitivos de de acordo com as caracteristicas o
Critério B
comportamento, elencadas no DM-V
interesses ou atividades
quando nao ha definicdo oficial,
N&o se encaixa em com respostas baseadas em senso Nenhum.crit
nenhum dos critérios. comum, expressdes vagas ou '
distorcidas

N&o sabem

guando o participante declara ndo

saber

naosabe.crit

Praticas Baseadas em Evidéncias

Por favor, cite e caracterize a(s) Pratica(s) Baseada(s) em Evidéncias que vocé

utilizou ou utiliza em sala de aula.

Préaticas conferidas com tabela disponivel no texto de Hume et al. (2021). (HUME,

K. et al. Praticas baseadas em evidéncias para criangas, jovens e adultos jovens com

autismo: reviséo de terceira geracdo. J Autism Dev Disord, v. 51, p. 40134032,

2021. DOI: https://doi.org/10.1007/s10803-020-04844-2.)
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Categorizacéo

Definicéo

Cddigo no Atlas

Pontuacao
para escala

Correto

Citar uma ou mais
PBE que esteja
listada na tabela de
Hume et al. (2021).

Correto.PBE

2 pontos

Talvez

Citar caracteristicas,
classificacOes de
PBESs, mas néo
especificar/nomear
nenhuma pratica em
Si.

Talvez.PBE

1 ponto

Incorreto

Citar praticas que
nao se
encontram/encaixam
na tabela de Hume et
al. (2021).

Incorreto.PBE

0 pontos
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Apéndice H - Analise descritiva dos itens da ASSET - frequéncia absoluta e relativa

[/ 1 2 3 4 ]
| Eealizar uma avaliagdo das habilidades de dessnvolvimento/ aprendizagem do aluno. 2(26%) | 4(53%] | 90(11.B%) | 21(27.6%) | 13(17,1%) [ 27 (355%)
| O Dlescrever as caracterizticas do aluno gue ze relacionam zo autismo. 1(13%] | 1(1,3%| | 8(10.5%) | 20(26,3%) | 16(21,1%) | 30(39,5%)
_§ PIEJ‘.‘I.-E_]EI a -mtm'mn;in com baze nas caracteristicas do zluno com autsmo. 4 (3,9%] 709, 2%] 17 (22,4%) | 21 (27,6%) | 12 (158%) | 16 [21,1%)
E Interpretar informagdes da avahiagio para definigio das metas e dos objshvos de ensino para o | 516.6%) | 6(7.9% 12 [15,8%) | 19 (25,0%) | 17 [22,4%) | 17 [22,4%)
o' mo.
:% Escrever objetivos gue pozsam ser verificados claramente quando atingidos pelo alune. 3(3.9%] | 4(53%] 11714,5%) | 21 (27,6%) | 17 (22,4%) | 20 (26,3%)
'S Escrever um plano de ensine para o zluno bazsado em matas & objetivos. 2(2,6%| 71(9,2%| 10(15,2%) | 20 (27,6%) | 18(23,7%) | 18 (23,7%)
:K%U Elaborar atrvidades de ensine para o alumo. 1§1,3%] 2 (2, 6%] 1519, 7%) | 19 (250%) | 17 (22 4%) | 22 (28,9%)
| § Organizar a sala de aula para sumentar as oportunidades de aprendizagem para o aluno. 1(1,3%} | 3(3,9% 10(13,2%) | 15(19,7%) | 20 (26,3%) | 27 (35,5%)
£ Utilizar estrutura visual para aumentar a indapendéncia do aluno. 1{1,3%| 3 (3,9%| 79,25 15(19,7%) | 20(26,3%) | 30(39,5%)
-8 . Baenliar o alune a cu-mpra-&ndzr os oufros. 2 (2, 55%] 5 (6,65%) 11114,5%) | 16 (21, 1%) | 17 (22,4%) | 25(32,9%)
c% . Auxiliar o alunc a sar entendide palos cutres, 1(1,3%| | 4(5.3% | 8(10,5%) | 16(21,1%) | 18 (23,7%) | 29 [38,2%)
| & . Proporcionar oportunidades de comumicagde em sala de aula a0 longo do dia para o alune. 111,3%| 2(2,6%| B{10.5%) | 12[(158%) | 18 (23,7%) | 35 (45,1%)
& . Avaliar as causas dos problemas de comportamento do aluna. 4(5,3%] 7(9.2%] 12 (15,8%) | 20(26,3%) | 15(19,7%) | 18(23,7%)
14. Planejar apoio para oz comportamentos positrvos do aluno 2(26%] | 4(53%] 719,2%)] 21(27,6%) | 16(21,1%) | 26 (34,2%)
13, Implementar apolo para oz comportamentos positives do alune. 20268 | &6(79% 6 (7,9%) 19 (25,0%) | 19 (25,0%) | 24 (31,6%)
16, Beunir informagdes para avaliar o progrezso do aluno em relacdo aos obietives propostos. 11(1,3%] 1(1,3%] T(9,2%] 17 (22,4%) | 19(25,0%) | 31(40,8%)
17. Fazer uso dos dados coletados para reavaliar a= metas e oz objetrvos do aluno. 3(3,9% | 1{1,3%] 7(9,2%) | 21 (27,6%) | 19 (25,0%) | 25 (32,9%)
18. Avaliar as habilidades de mterapdo social do aluno. 1(1,3%} | 2(2,6%] 5(6,6%] | 15(19,7%) | 21 (27,6%) | 32 (42,1%)
1%, Avaliar a habilidade de brincar do aluno. 161,35 2 (2 6%] 617,9%) 9i11.8%) 20 [26,3%) | 38 (50,0%)
20). Enzmar hahilidades/estratézias de interagdo zocial 2o aluno. 4(5,3%] 5 (6.6%] 6(7,9%] 15(19,7%) | 22 (28,9%) | 24 (31,6%)
21. Ensinar ao aluno habilidades d= broncar. 2 (2 5%) 5 (6,65 H(10.5%) 11 [14,5%) | 23 (30,3%) | 27 [35,5%)
12. Ensmar os colegas para apnmorar as habihdades socizis do alunoe. 1i1,3%] 5 (B.6%] 415,3%)] 12 (15,8%) | 21(27,6%) | 33 (43,4%)
23. Descraver preocupagdes dos pals em relagio ao alune. 3 {3.0%] 2 (2,6%] 6(7,9%] 14 (18,4%) | 22 (28,9%) | 29 (38,2%)
24, Communicar e trabalhar efstivaments com os pais ou cuidadores do ahune. 3 (3,9%] 3 (3,9%]) 9(11LE%] | 13(17,1%) | 20(26,3%) | 28 (36,8%)
13. Descraver prionidades dos pais em relagdo 2 aprendizagem do alune. 9(1LE%) | 3(3.9%] 5 (6,6%)] 13[17,1%) | 20(26,3%) | 26 (34,2%)
26, Aeniliar o aluno a manter-se mj_gajad{._ 161,3%] 709, 25%] 10(15,2%) | 15(19,7%) | 21 (27,6%) | 22 [28,9%)
27 Bustentar a a_tenpiu. dio aluno. 3 (3,95 9i11.8%) 12 158%) | 21 (27.6%) | 23 (30,3%) | 8 (10,5%)
28 Motrrar o aluno. 161,35 6(7.9%) 617,9%) 13 (17 1%) | 19 (25,0%) | 31 (40,8%)
29 Agreeihiar o aluno a sentir-se compatante. 161,3%] 3 (3,9%] 719, 15%] 15019, 7%) | 15(19,7%) | 35 (46,1%)
3. Ensmmar habilidades acadénucas ao aluno. 3 (3,9%] Qi1LE®R] | S{10.5%) | 20(26,3%) | 18(23,7%) | 1823, 7%)
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10

Anexos

Anexo | — Tabela de Praticas Baseada em Evidéncia e defini¢cdes.
Fonte: Hume et al., 2021.

Evidence-based practice

Definition

Antecedent-based
interventions (ABI)

Arrangement of events or circumstances that precede an activity or demand in order to increase
the occurrence of a behavior or lead to the reduction of the challenging/interfering behaviors

Augmentative and alternative
communication (AAC)

Interventions using and/or teaching the use of a system of communication that is not
verbal/vocal which can be aided (e.g., device, communication book) or unaided (e.g., sign
language)

Behavioral momentum
intervention (BMI)

The organization of behavior expectations in a sequence in which low probability, or more
difficult, responses are embedded in a series of high probability, or less effortful, responses to
increase persistence and the cccurrence of the low probability responses

Cognitive
behavioralfinstructional
strategies (CBIS)

Instruction on management or control of cognitive processes that lead to changes in behavioral,
social, or academic behavior

Differential reinforcement of
alternative, incompatible, or
other behavior (DR)

A systematic process that increases desirable behavior or the absence of an undesirable behavior
by providing positive consequences for demonstration/non-demonstration of such behavior.
These consequences may be provided when the leamer is: (a) engaging in a specific desired
behavior other than the undesirable behavier (DRA), (b} engaging in a behavior that is physically
impossible to do while exhibiting the undesirable behavior (DRI), or (c) not engaging in the
undesirable behavior (DRO)

Direct instruction (D)

A systematic approach to teaching using a sequenced instructional package with scripted
protocols or lessons. It emphasizes teacher and student dialogue through choral and
independent student responses and employs systematic and explicit error corrections to
promaote mastery and generalization

Discrete trial training (DTT)

Instructional approach with massed or repeated trials with each trial consisting of the teacher's
instruction/presentation, the child's response, a carefully planned consequence, and a pause
pricr to presenting the next instruction

Exercise and movement (EXM)

Interventions that use physical exertion, specific motor skills/ technigues, or mindful movement
to target a variety of skills and behaviors

Extinction (EXT)

The remaoval of reinforcing consequences of a challenging behavior in order to reduce the future
occurrence of that behavior
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Functional behavioral
assessment (FEA)

A systematic way of determining the underlying function or purpose of
a behavior so that an effective intervention plan can be developed

Functional communication
training (FCT)

A set of practices that replace a challenging behavior that has a communication function with
more appropriate and effective communication behaviers or skills

Madeling (MD)

Demonstration of a desired target behavior that results in use of the behavior by the learner and
that leads to the acquisition of the target behavior

Music-mediated intervention
(hANAT)

Intervention that incorporates songs, melodic intonation, and/or rhythm to support learning or
performance of skills/behaviors. It includes music therapy, as well as other interventions that
incorporate music to address target skills

Maturalistic intervention (MNI)

A collection of technigues and strategies that are embedded in typical activities and/or routines
in which the learner participates to naturally promote, support, and encourage target
skills/behaviors

Parent-implemented
intervention (PII)

Parent delivery of an interventicn to their child that promotes their social communication or
other skills or decreases their challenging behavior

Peer-based instruction and
intervention (FBII)

Intervention in which peers directly promote autistic children’s social interactions and/or other
individual learning goals, or the teacher/ other adult organizes the social context (e.g. play
groups, social network groups, recess) and when necessary provides support (e.g., prompts,
reinforcement) to the autistic children and their peer to engage in social interactions

Prompting (PF)

Verbal, gestural, or physical assistance given to learners to support them in acquiring or
engaging in a targeted behavior or skill

Reinforcement (R)

The application of a consequence following a learner's use of a response or skills that increases
the likelihood that the learner will use the response/skills in the future

Response
interruption/redirection (RIR)

The introduction of a prompt, comment, or other distractors when an interfering behavior is
occurring that is designed to divert the learner's attention away from the interfering behavior
and result in its reduction

Self-management (5M)

Instruction focusing on learners discriminating between appropriate and inappropriate
behavicrs, accurately monitering and recording their own behavicors, and rewarding themselves
for behaving appropriately

Sensory integration (Sl)

As criginated by A Jean Ayres interventions that target a person's ability to integrate sensary
information (visual, auditory, tactile, proprioceptive, and vestibular) from their body and
environment in order to respond using organized and adaptive behavior

Social narratives [SM)

Interventions that describe social situations in order to highlight relevant features of a target
behavior or skill and offer examples of appropriate responding

Social skills training (55T)

Interventions that describe social situations in arder to highlight relevant features of a target
behavior or skill and offer examples of appropriate responding

Task analysis (TA)

A process in which an activity or behavior is divided into small, manageable steps in order to
assess and teach the skill. Other practices, such as reinforcement, video madeling, or time delay,
are often used to facilitate acquisition of the smaller steps

Technology-aided instruction
and intervention (TAIl)

Instruction or intervention in which technology is the central feature and the technology is
specifically designed or employed to support the leaming or performance of a behavior or skill
for the leamer

Time delay (TD)

A practice used to systematically fade the use of prompts during instructional activities by using
a brief delay between the initial instruction and any additional instructions or prompts

Video medeling (VM)

A video-recorded demonstration of the targeted behavior or skill shown to the learner to assist
learning in or engaging in a desired behavior or skill

Visual supports (V5)

A visual display that supports the learner engaging in a desired behavior or skills independent of
additional prompts
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Anexo Il - Escala de Autoeficacia para Professores de Alunos com

Autismo (ASSET). Verséao brasileira traduzida e adaptada por

Canabarro, Teixeira e Schmidt (2018)

Nome
Data
Esle guestionano fo concebido para ausllar na melhor compreensdo dos tipes de colsas que cnam difculdades para os professces de
MuUncs com 3utismo. Por fayor avale ey grau de Ceneza em relacdo 305 Mens IsCulidos, N qué O respeito 30 2luno Com aulismo

gue vocé poce tazer Escreva o numero apropnado No espaco fnecido

ESCALA DE AUTOEFICACIA PARA PROFESSORES DE ALUNOS COM AUTISMO

Escreva 0 ndmen apropnado no espage dado Avalis Sel orau 08 confianca 3o marcar 0 numero de 0 3 usando 3 escala dada abaixo:
0 (ndo posso fazer nada) 5 (certamente posso fazer)

Lembre-se de respandar com o{s) auno(s ) em mente

Confianga
(0-5)

Realzar uma avatacdo das hadiidades de deservolvimento/aprendizagem do alunc

Descrever 35 caraciensticas do alund que se relacionam 20 autismo

Pianear @ INfervencao com Dase nas Caraciernsucas 00 #Uno com autismo

Interpretar informagdes da avaliagio para 0efinic3o 0as metas e 00s Objetivos de ensing para o N0

Escrever objetivos que possam ser vertdcados caramente quando atingidos pelo aluno.

Escraver um pland de ensing para o 3kino baseado em metas e objetvos

Elaborar atividades de ensing para o anp

Oiganizar 3 3883 0 aula para aumentar as oportunidades de apréndzagem pata o auno

Utiizar estrutura visudi para aumentar 3 Indepenoéncia 0o aluno

Auddial 0 aluno ¥ compreender oS oulros

ALGEr 0 Suno a ser entendito pelos oures

Proporcanas oponunidades de comuracacio em 3aia de aula 20 1ongo 60 dia para o aluna

Avalar 35 Causas dos probiemas 08 Companamento ao aluno

Planejar apoio par 0s CoMPOrtamentcs pesiivos 00 Auno

Implementar apolo para 0s comporamentos PoSENGSs 0o AUno

Reunir informagdes para avaliar o progressa do aluno em rlagio aos objetivos propostos

Fazer uso 00s 0ades COIEians para reavaliar as metas € 0s objetives 0o auno
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13

Avakar 35 hadilcades de nleragao social 0o auno

19

Avaliar a habllidage ge bancar do aluno:

20. | Ensinar nabikgaces/estralégias. de inleragio socia 50 auno

Fal Ensinar 30 aluno nabllidades de bnncar

22 | Ensinar os colegas para apimonar 3% habidaoes socials do aluno
23 | Descrever preocupacdes dos pats em reiacdo ao aluno

24. | Comunicar e trabathar efelvamenie com O pais ou Cuidadores do aluno.
25 | Descrever priondaces dos pais em relacdoe a aprencizagem do aluno.
26 | Awxiliar o alunc a manter-se enga@ado

27 | Sustentar a atengio 6o 2uno

28. | Motwar o aluno

29 | Auxiiiar o aluno @ sentir-se compeiente.

30. | Ensinar habiddades acasémicas ac alunc
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Anexo Il = Parecer da Comiss&o da Camara de Etica em Pesquisa da
PUC-Rio 02-2022 — Protocolo 04-2022

-
Pom‘rln'cm [.IN[UERS[D.&DE LATél.rcn
Do RO DE JANEIRD

CAMARA DE ETICA EM PESQUISA DA PUC-Rio

Parecer da Comissido da Cimara de Etica em Pesquisa da PUC-Rio 02-2022 - Protocolo 04-2022
A Camara de Efica em Pesquisa da PUC-Rio foi constituida como uma CAmara especifica do
Conselho de Ensino e Pesguisa conforme decisfio deste drgdo colegiado com atribuicio de avaliar
projetos de pesquisa do ponto de vista de suas implicagdes éticas.

Identificagao:

Titulo: "Conhecimento do Transtomo do Espectro Autista pelo professor da Educagdo e sua
autoeficacia docente™ (Departamento de Educacdo da PUC-Rio)

Autora: Isabelle Borges Bastos Toledo dos Sanfos (Mesfranda do Departamento de Educacio da PUC-
Rio)

Orientadora: Silvia Brilhante Guimaries (Professora do Departamento de Educagdo da PUC-Rio)
Apresentagdo: A pesquisa visa idenfificar o conhecimento dos professores que atuam na Educagdo
Infantil no municipio do Rio de Janeiro sobre o Transtormo do Espectro Autista (TEA), bem como sobre
as praticas baseadas em evidéncias e sua relagdo com as crengas da autoeficacia docente quanto ao
frabalho com criangas com TEA. Prevé como instrumental a aplicag8o de uma Ficha de Caracterizagdo,
duas escalas traduzidas e validadas no Brasil: Escala de Autoeficacia para professores de aluno com
autismo (ASSET) e Escala de Eficacia Docente para Praticas Inclusivas. Ainda, Questiondrio sobre o
Transtomo do Espectro Autista e das Praticas Inclusivas. Os dados coletados serdo codificados pelo
software Atlas Ti e tambeém trabalhados com o software IBM SPSS.

Aspectos éticos: O projeto e o Termo de Consentimento Livre & Esclarecido apresentados estio de
acordo com os principios e valores do Marco Referencial, Estatuto e Regimento da Universidade no que
se refere as responsabilidades de seu corpo docente e discente. © Termo expde com clareza os
objetivos da pesquisa e 05 procedimentos a serem seguidos. Garante o sigilo, 0 anonimato e a
confidencialidade dos dados coletados. Informa sobre a possibilidade de interrupgdo na pesgquisa sem
aplicagdo de gualguer penalidade ou constrangimento.

Parecer: Aprovado
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Prof. José Ricardo Bergmann
Presidente do Conselho de Ensino e Pesquisa da PUC-Rio

m fuﬁ /r);_‘.gf{:?»m .Gf;; _ri.tfﬂ:_
Prof? llda Lopes Rodrigues da Silva .
Coordenadora da Comissdo da Camara de Etica em Pesquisa da PUC-Rio

Rio de Janeiro, 14 de janeiro de 2022

Vice-Feitoria para Assuntos Acsdémicos

Cimara de Ftica em Pesquiza da PUC-Fio — CEPgPUC-Rio
Foua Marqués de 530 Vicente, 225 - (vea — 22453-000
Fio de Japeiro — BT - Tel. (021) 3527-1612 / 3527-1618
e-meil: vrsc/apuc-rie.br
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Anexo IV — Autorizacdo para Pesquisa Académica SME

Secrefaria Municipal de Educacio
Subsecretaria de Ensino

AUTORIZAGAO PARA PESQUISA ACADEMICA

Sr{a). Coordenador (2) da E / 9 CRE
Autorizamos a realizagdo do Projelo de Isabelle Borges Bastos Toledo
dos Santos, estudante de Mestrade em Educagdo, na drea de concentracio
Educagio do Centro de Teologia e Ciéncias Humanas, denominado
“CONHECIMENTO DO TRANSTORNO DO ESPECTRO AUTISTA PELO
PROFESSOR DE EDUCAGAO INFANTIL E SUA AUTOEFICACIA DOCENTE,
processo n® OT/000.551/2022, de acordo com o Parecer Favordvel do Comité de

Elica em Pesquisa da PUC - Rio e da equipe da E/SUBE/CPI,

O presente trabalho tem por objetive “Mentificar o conhecimento dos
professores da Educagio Infantil sobre o TEA e sobre as Praticaz Baseadas em
Evidéncias e a sua relagdo com as crengas de autoeficacia docenle quanto ao
trabalho com criangas com TEA."

O guestionario via internet serd o instrumento utilizado na pesquisa.

A pesquisadora se compromeale a respeitar a rofina da UE e a divulgar os
resultados a Subsecretaria de Ensing, conforme a Portaria E/SUBE n® 7/2022.

A pesquisa terd validade até margo de 2023 e este documenio devers ser
enfregue na 9* CRE.

Rio da Janeiro, 29 de margo de 2022,

4
an [F]
Assessor i - E/SUBE

171923358
Predevtura i Cabade do Ko de Jancine

Bue Adenee Cavaloantl, n 7488 —cab 493 - B1 1 - C48% Hdade Move - Blo do Janalo - B 385401040
Takelone {21} 26T6-2236 a-mail. Convenios. pesguEasiiinoeduca nel
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