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RESUMO

Este estudo teve como objetivo investigar o senso de autoeficacia de duas professoras
de um aluno incluido na educacéo infantil de uma escola privada em Porto Alegre/RS.
Para isso foi realizada uma revisdo de literatura, contemplando as principais leis que
normatizam a inclusdo na educagcdo mundial e brasileira. Assim como, a retomada
historica acerca do autismo e as caracteristicas do transtorno a partir do DSM-5. Bem
como, a conceituacdo de senso de autoeficacia do professor quando trabalhando com
pessoas com necessidades educacionais especiais. Para isso, desenvolveu-se uma
entrevista estruturada com as duas professoras, que teve como eixos norteadores: 1)
Conhecimento sobre autismo; 2) Sentimentos em relacdo ao trabalho; 3) Estratégias
utilizadas; 4) Percepcdo sobre o desenvolvimento e aprendizagem da crianca, e 5)
Apoio e orientacOes recebidas. Utilizou-se o delineamento de estudo de caso multiplo,
cujos dados foram averiguados a partir da analise de contetdo. Os resultados dessa
analise geraram cinco categorias: 1) Autismo; 2) Sentimentos em relacdo ao trabalho; 3)
Prética Pedagogica; 4) Percepcao sobre o desenvolvimento e aprendizagem da crianca e
5) Apoio e orientacdo recebidos. Através dessa pesquisa foi possivel constatar que séo
poucos 0s conhecimentos sobre autismo por parte das professoras e suas praticas ainda
estdo respaldadas em “tentativa e erro”. Essas professoras demonstraram empatia em
relacdo ao aluno, favorecendo o vinculo e mantendo a atengdo mais nas caracteristicas
pessoais do que no diagnostico do aluno, e esse fator estimula o reconhecimento das
aprendizagens desenvolvidas pela crianga. Além disso, mesmo com o fortalecimento da
relacdo entre familia e escola, através do compartilhamento de informagdes e materiais
informativos sobre o transtorno, as professoras ainda consideram pouco para o
desenvolvimento desse aluno. Frente as categorias analisadas, conclui-se que, as
professoras mantiveram boa expectativa de autoeficacia frente a inclusdo do aluno,
principalmente, no que se refere ao manejo, aprendizagem e relacdo com o mesmo. Nao
obstante, constata-se a necessidade de formacdo continuada, a fim de potencializar as
praticas em sala de aula, diminuindo o estresse e favorecendo a aprendizagem do aluno,
tendo como objetivo uma maior intencionalidade e conhecimento acerca do Transtorno

do Espectro Autista.

Palavras-chave: Educacéo Infantil, Autoeficacia, Inclusdo Escolar, Transtorno do

Espectro do Autismo.



ABSTRACT

This study had the objective of investigating two teacher’s sense of self-efficacy about
a student who was included in early childhood education at a private school in Porto
Alegre / RS. For this a literature review was conducted, covering the main laws that
regulate the inclusion in the global and Brazilian education. In addition to this, the
historical resumed about autism the features of the disorder from the DSM-5. As well as
the teacher’s conceptualization of sense of self-efficacy when working with people who
have special educational needs. For this, a structured interview was developed with the
two teachers which had as guiding principles: 1) Knowledge of autism; 2) Feelings
about work; 3) used strategies; 4) Perception about the children’s development of
language and 5) received support and guidance. It was used the design of study of
multiple case whose data were checked from content analysis. The results of this
analysis generated five categories: 1) Autism; 2) Feelings about work; 3) Teaching
practice; 4) Perception about the child’s development of language and 5) received
support and guidance. Through this research it was possible to show that there is little
knowledge by teachers about autism and their are still supported by “try and mistake”.
These teachers showed empathy with the student, favoring the bond and holding the
attention more on personal characteristics than in the student’s diagnosis and this factor
stimulates the recognition of learning developed by the child. Besides, even with the
strengthen of the relationship between family and school, through the sharing of
information and materials about the disorder, the teachers still consider little for this
student’s development. Facing the analyzed categories, it is concluded that the teachers
kept good expectation of self-efficacy about the student’s inclusion mainly in relation to
the management, learning and relationship with the student. Nevertheless, there has
been the need for continuing education in order to improve the practices in the
classroom, reducing stress and promoting the student’s learning aiming a greater

intentionality and knowledge about Autism Spectrum Disorder.

Keywords: Early Childhood Education, Self-efficacy, School Inclusion, Autism

Spectrum Disorder.



CAPITULO |
INTRODUCAO

Este estudo visa explicitar o percurso do processo investigativo, que serviu para
a pesquisa a ser desenvolvida como requisito parcial para a obtencdo do titulo de
Especialista em Infancia e Familia: avaliacdo, prevencdo e intervencdo, promovido pelo
Programa de Pds-Graduacdo em Psicologia, da Universidade Federal do Rio Grande do
Sul.

A temaética deste projeto foi influenciada por minha trajetoria profissional e
académica, como educadora e psicopedagoga, uma vez que, a relacdo professor-aluno,
no que se refere ao senso de autoeficacia do professor, mais especificamente no
contexto dos Transtornos do Espectro Autista e da inclusdo escolar, € um tema que
ainda necessita de maior investigacdo (Sanini, 2011). Dessa forma, se faz necessario o
pensar frente a essa relacdo, bem como, dar voz aos professores que convivem com
alunos com esse diagnostico, a fim de compreender seu senso de autoeficicia para o
adequado desempenho de seu trabalho na educacao infantil.

Em vista disto, entende-se que as percepcdes do professor sdo determinantes
frente a metodologia empregada na educacdo da crianga com autismo e sua maneira de

se relacionar com a mesma.

1. Incluséo Escolar

Pensar em Educacéo Inclusiva, nos remete a legislacdo que ampara e demarca 0s
principais marcos historicos em termos da inclusdo® escolar de pessoas com
Necessidades Educacionais Especiais (NEE) na escola comum. Uma vez que, por ser
considerado movimento mundial, portanto, uma acdo politica, cultural, social e
pedagdgica, desencadeia-se em defesa dos direitos de todos os alunos estarem juntos,
aprendendo e participando sem nenhum tipo de discriminagéo (Brasil, 2008).

Nesse contexto, a inclusdo escolar vem, ao longo de décadas, se constituindo no
Brasil a partir de medidas dos Orgdos responsaveis pela conducdo das politicas
nacionais na area de educacdo especial. Assim, podemos destacar que o direito a

educacao é afirmado na Declaragdo Universal dos Direitos Humanos (UNESCO, 1948),

! Aqui ndo contemplamos a diferenciacdo entre integracéo e inclusdo. O termo incluséo é apoiado em
Santos (2002), utilizando inclusdo como sinénimo de integracéo.
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que deflagra que toda a crianga tem direito a educagdo, assim como, a Declaragao
Mundial sobre Educacdo para Todos, proferida em Jomtien/Tailandia (Brasil, 1990),
que fundamenta a educacdo como um direito de todos, e destaca como real papel da
escola a garantia de aprendizagem (Brasil, 1990).

Entre outros documentos que o Brasil também ¢é signatéario temos a Declaracdo
de Salamanca (Brasil, 1994), que é de suma importancia por servir de referéncia para a
implementacdo de Politicas Pdblicas para a Inclusdo Escolar. Nesta declaracdo é
instituida a educacéo inclusiva como compromisso mundial, garantindo, no contexto de
mudanga sistémica, programas de treinamento de professores, tanto em servico e
durante a formagdo. Por fim, a Declara¢cdo de Salamanca ainda traz em seu texto o
principio fundamental de escola inclusiva, como aquele em que todas as criangas
aprendem juntas, independente de quaisquer dificuldades ou diferencas que possam ter,
comprometendo as escolas inclusivas a reconhecer e responderem as necessidades
diversas de seu alunado (Brasil, 1994).

A Convencdo Interamericana para a Eliminacdo de Todas as Formas de
Discriminacdo contra as Pessoas Portadoras de Deficiéncias - Convencdo de Guatemala
de 28 de maio de 1999 (Brasil, 2001) - surge como um documento, que define o que é
discriminacao, conceituando “deficiéncia” e orientando como se deve proceder a fim de
eliminar qualquer discriminacdo. No Brasil, como lei ordinaria, possibilitou a
reinterpretacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional - LDBEN (Brasil,
1996).

Mais especificamente, no contexto Brasileiro, 0 marco nesse processo é a
Constituicdo Federal (Brasil, 1988) que, até entdo, ndo continha nenhuma politica
publica que contemplasse o0 acesso universal ao ensino. Essa Constituicdo garante o
direito a cidadania e dignidade (art. 1°, inc. Il e I1I), a promocédo do bem estar de todos,
sem preconceitos (art. 3°, inc. 1V), o direito a igualdade (art. 5°), e o direito de todos a
educacéo (art. 205° e demais).

A Lei de Diretrizes e Bases da Educagéo - LDBEN (Brasil, 1996), lei nacional
n°. 9394, preconiza que os sistemas de ensino devem assegurar aos alunos o curriculo,
0s métodos, 0s recursos e a organizagdo especificas para atender as suas necessidades.
Além disso, define o que se entende por educagio especial: “a modalidade de educagao
escolar, oferecida preferencialmente na rede regular de ensino, para educandos

portadores de necessidades especiais” (Brasil, 1996). Neste caso, observamos que a
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Educacdo Especial passa a atuar na rede regular de ensino, mas ndo unicamente nela,
uma vez que deve ser oferecida “preferencialmente” na escola comum.

Enquanto que, a Politica Nacional de Educacdo Especial, na Perspectiva da
Educacdo Inclusiva (Brasil, 2008), trata mais especificamente do fazer inclusivo e da
importancia da Educagdo Especial ndo apenas como um Atendimento Educacional
Especializado (AEE), mas como uma modalidade transversal, que atravessa todos os
niveis de ensino. Destaca ainda, quem sdo os “sujeitos da inclusdo”, definindo como
seu publico alvo, pessoas com deficiéncias que apresentam  Altas
Habilidades/Superdotacédo e Transtornos Globais do Desenvolvimento.

A Politica Nacional para a integracao da pessoa portadora de deficiéncia (Brasil,
1999), Decreto n° 3.298, que regulamenta a Lei 7.853, dispGe de um conjunto de
normativas que objetiva assegurar o pleno exercicio dos direitos individuais e sociais
das pessoas portadoras de deficiéncia (art. 1°). Conceitua, esclarecendo, o que se
considera “deficiéncia”, “deficiéncia permanente” e “incapacidade” (art. 3° inc. I, Il e
I11), caracterizando o que se considera pessoa portadora de deficiéncia (deficiéncia
fisica, deficiéncia auditiva, deficiéncia visual, deficiéncia mental e deficiéncia multipla)
(art. 4° inc. | ao V). Além de, colocar a Educacdo Especial como modalidade
transversal a todos os niveis e modalidades de ensino, tendo-a como complementar ao
ensino regular.

No que tange a formacdo de professores, podemos citar a Resolucdo CNE/CP
n°1/2002, que estabelece as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo de
Professores da Educacdo Basica, estabelecendo que as Instituicdes de Ensino Superior
(IES) devem prever formagdo docente voltada a diversidade, contemplando em sua
organizacdo curricular, conhecimentos sobre as especificidades dos alunos com
Necessidades Educacionais Especiais (NEE).

Em 2010, o Plano Nacional de Educacdo (PNE), para vigorar de 2011 a 2020,
apresenta dez diretrizes com vinte objetivos, que visam a universalizacdo e ampliacéo
do acesso e atendimento a todos os niveis do ensino, entre eles, destaca-se a Educacao
Infantil, com a universalizacdo do ensino a partir dos quatro anos. O PNE distingue o
incentivo a formacéo continuada de professores e profissionais da educagdo, bem como,
a avaliacdo e acompanhamento periddico de todos os envolvidos na educagédo no pais.

As legislacOes aqui apresentadas, desde a Constituicdo de 1988, que contempla a
“Educagdo para todos”, até o Plano Nacional de Educacdo de 2010, vigéncia 2011 a

2020, na qual, inclui como parte da educacgéo criancas a partir de quatro anos, legitimam
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a Educacdo Infantil. Assim como, todos 0s movimentos internacionais e nacionais,
amparados nestes primeiros, como no caso da Convencdo de Guatemala que contribui
com a adaptacdo da LDBEN 9394/96, no que se refere a Educacdo Inclusiva
compreendemos o processo pelo qual vem passando a Educacdo como um todo, e 0s
avancos que ja ocorreram, sendo ela Especial ou Inclusiva. A prépria Politica Nacional
de Educacgéo Especial na Perspectiva da Educacéo Inclusiva (2008), nos remete a pensar
nas possibilidades do fazer inclusivo e da importancia da Educacéo Especial ndo apenas
como um atendimento educacional especializado, mas como parte do ensino como um
todo.

Nesse sentido, a inclusdo escolar promove oportunidades de convivéncia e
aprendizado, especialmente para criancas com deficiéncia. Para estas, a convivéncia
com pares possibilita o estimulo a interacdo, favorece a comunicacdo e impede o
isolamento, proporcionando, além do convivio, modelos de interacdo. Tal aspecto se
torna ainda mais importante para alunos com dificuldades na érea da interagdo social e
da comunicacdo, como do Transtorno do Espectro Autista (TEA) (Camargo & Bosa,
2009).

Por conseguinte, pensar a incluséo escolar nas especificidades do autismo nos
conduz a buscar por um maior entendimento acerca do TEA, desde seu historico até as

suas principais caracteristicas.

2. Autismo

De acordo com as pesquisas e descricdes sobre autismo ao longo dos anos,
observa-se que todas partem do estudo original de Kanner (1943), divergindo quanto as
interpretagdes individuais, pois sdo derivadas de vertentes tedricas distintas,
envolvendo, principalmente, abordagens de psicanalistas e cognitivistas (Vargas &
Schmidt, 2011).

Para Kanner (1943), o autismo foi concebido como um disttrbio semelhante ao
descrito para a esquizofrenia. A diferenga estava no fato de a crianga com autismo néo
realizar um “fechamento sobre si mesma”, mas buscar estabelecer uma espécie de
contato particular e especifico com o mundo. Além disso, Kanner também distinguiu
dois quadros, em que a esquizofrenia estaria relacionada a casos que se configurariam

mais tardiamente no desenvolvimento, do que no autismo. Por isso, sugeriu a
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necessidade de maiores pesquisas para que surgissem novas contribui¢cdes em relacdo ao
estudo deste transtorno.

Os estudos sobre o autismo infantil que, adotam o viés psicanalitico como eixo
central, trazem o determinismo psiquico como fundamento, adotando as representacdes
mentais como objeto de estudo e atribuindo causas do comportamento anormal a
disfuncbes relacionais da esfera psiquica (Facion, 2005). Tal abordagem enfatiza,
primordialmente, a esfera afetiva na psicodinamica do sujeito, considerando o papel da
“frieza emocional” dos pais na etiologia do transtorno (Bettelheim, 1987).

Cabe destacar que, Kanner (1943) ndo define os fatores etiolégicos para o
autismo, porém, define hipdteses que consideram tanto a qualidade das relacfes
parentais (fatores ambientais), quanto questfes inatas (fatores biologicos).

Coincidentemente, um ano depois da publicacdo de Kanner, Hans Asperger
(1966), psiquiatra austriaco, descreve criangas que tinham dificuldades de integrar-se
socialmente, mas diferentes das descritas por Kanner (Asperger, 1966). Estas se
diferenciavam por sua sintomatologia nao tdo severa e por apresentarem peculiaridades,
como fala extremamente gramatical e a auséncia de sintomas antes do terceiro ano de
vida. Asperger denominou essa condicdo como Psicopatia Autistica. Este autor se
tornou conhecido apenas na década de 1980 com a traducdo de seu artigo em alemao
para o inglés, realizada por Lorna Wing (1981).

Entre os primeiros psicanalistas a interessarem-se pelo autismo, Mahler (1968),
definiu esta condicdo como psicose simbiética, atribuindo como causa, 0 mau
relacionamento entre mae e filho. A partir de sua teoria evolutiva, esta autora
desenvolveu suas ideias sobre os autismos infantis. Caracterizando o autismo como um
subgrupo das psicoses infantis, que ocorre por meio de uma regresséo ou fixagdo a uma
fase inicial do desenvolvimento de n&o diferenciagdo perceptiva, ou seja, derivado de
dificuldades de integrar sensagdes vindas do mundo externo e interno, e em perceber a
mée na qualidade de representante do mundo exterior (Bosa & Callias, 2000).

Meltzer (1975), ndo infere uma origem psicogénica para o autismo, mas acredita
que os fatores de origem sdo intrinsecos (orgénicos) a crianga. Descreve um
funcionamento psiquico que associa 0 autismo a psicose, afirmando que 0s processos
autisticos criam um estado psiquico ndo integrativo, portanto, estabelecendo um
“divorciamento da realidade”.

Uma das mais influentes psicanalistas no estudo do autismo e seguidora da

escola Kleiniana, Frances Tustin (1975), classificou o autismo em quatro tipos: 1)
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Autismo priméario normal; 2) Autismo primario anormal; 3) Autismo secundario
encapsulado, e 4) Autismo secundario regressivo. A autora pensava que ao hascer uma
crianca, ela seria inserida em uma matriz social que criaria condi¢cdes para que ela
vivesse a “ilusdo de continuidade com a mée” (simbiose). Postulava que, se por algum
motivo, precocemente, a crianga tivesse percepgdo dessa ilusdo, ocorreria, 0 que
chamou de catéstrofe, por ndo ter um ego suficientemente desenvolvido e integro, a
crianca poderia sofrer de depressdo psicotica. (Araujo, 2000).

Lorna Wing (1976) conclui que, os individuos com autismo apresentariam
déficits especificos em trés areas: imaginacgdo, socializacdo e comunicacao, que ficou
conhecido como “Triade de Wing”. Neste estudo, a autora chama atencdo para o fato de
0 autismo ser uma desordem que envolve um prejuizo intrinseco (organico), relativo ao
desenvolvimento do engajamento na interacdo social reciproca, tanto isoladamente,
quanto associado a prejuizos de outras funcgdes psicoldgicas, o que se denomina de
continuun ou spectrum do autismo. Desta forma, passa a representar um conceito
consideravelmente complexo, sendo muito mais que uma simples escala que vai do
mais “severo” ao mais “leve”. Também é apresentada uma ideia de relagdo do autismo
com a existéncia de alteracbes comportamentais, que se apresentam em graus variados
de tipo e severidade, podendo muitas vezes estar combinadas com outros prejuizos
observados na crianca (Facion, 2005).

Dada a multiplicidade de modelos explicativos para o autismo, no final dos anos
1970 e inicio dos anos 1980, observa-se um esfor¢o para uniformizar o diagnostico do
autismo. Ganham forca os manuais de Classificacdo Estatistica Internacional de
Doencas e Problemas Relacionados com a Saude - CID-9 (OMS, 1978), e o Manual de
Diagnostico e Estatistica de Transtornos Mentais - DSM-II1 (APA, 1980). Com isso, 0s
critérios diagnosticos do DSM-III foram os mais utilizados na literatura internacional
até 1993 (Schwartzman, 1994).

Diante disso, a partir dos anos 1980, ndo somente os psicanalistas, mas teoricos
cognitivistas também passaram a se interessar pelo autismo, oferecendo explicagdes
teoricamente diferenciadas. De acordo com estes novos modelos (Frith, 1984; Baron-
Cohen et al, 1985), os aspectos cognitivos tomam relevo sobre os afetivos nas
explicacbes sobre um possivel déficit primario responsavel pela triade das criangas com
transtorno Autista.

Neste contexto Baron-Cohen (1985), apresenta o conceito de Teoria da Mente,

oriundo da filosofia, ao entendimento do autismo. Descreve que as dificuldades destas
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criangas em atribuir estados intencionais aos outros, seria explicado por um déficit
especifico na Teoria da Mente. Conforme Baron-Cohen (1985), Teoria da Mente é a
capacidade para atribuir estados mentais a outras pessoas, e predizer o comportamento
das mesmas em funcéo destas atribuicoes (Bosa & Callias, 2000).

Conforme Wimmer and Perner (1983), a Teoria da Mente estaria ligada
inicialmente a uma habilidade inata para desenvolver um sistema de inferéncia e, em
seguida, o processo de desenvolvimento desta teoria estaria a cargo da aprendizagem
cultural, ou seja, da capacidade de incorporar as informacdes culturais. Esses autores
apresentam evidéncias de que, criangas com autismo ndo desenvolvem uma Teoria da
Mente como explicacdo para as alteracdes nos padrdes basicos de interacdo social do
autismo, por ter um déficit das funcdes cerebrais ligadas a metarrepresentagao®.

Frente as diferentes abordagens relacionadas aos estudos envolvendo o autismo,
ainda encontramos contribui¢fes das Teorias Neuropsicoldgicas, Funcdes Executivas e
da Coeréncia Central. As Teorias Neuropsicoldgicas, tendo como pioneiros os estudos
de Hermelin e O’Connor (1970), por serem 0s primeiros a testarem cientificamente
como as criangas com autismo processavam a informacdo sensorial, em testes de
habilidades motoras e de memédria. Seus estudos concluiram que criangas com autismo
mostravam déficits cognitivos especificos, como problemas na percepcdo da ordem e
significado - ndo sendo causada por deficiéncia mental, dificuldade de usar input
sensorial interno para fazer discriminacdes motoras e tendéncia a armazenar
informagdes visuais, utilizando os cddigos visuais, ao invés de codigos verbais, como
no desenvolvimento tipico.

No que se refere as FungBes Executivas, estudos comprovaram a hipotese de
comprometimento como déficit subjacente ao autismo, que foram comprovados pelos
resultados do desempenho de individuos com autismo, em testes destinados a medir as
funcbes executivas (Heaton, 1981). Bem como, comprovaram um déficit maior na
capacidade de planejamento para atingir uma meta, falhando em aprender a forma
correta para obter esse fim e demonstrando insisténcia em manter a estratégia incorreta
(Hugues & Russel, 1993; McEvoy, Rogers & Pennington,1993). Além disso, constatou-
se que, pessoas com autismo apresentaram desempenho comparavel ao
desenvolvimento tipico em tarefas que exigiam processamento global (atencéo ao todo e

ao detalhe), mas em tarefas que requeriam flexibilidade cognitiva (mudanca de foco de

2 Processos de refletir sobre representacdes de estados mentais.
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atencdo de um padrdo para outro) apresentaram-se significativamente mais
comprometidos, reforcando a hipo6tese da disfuncdo executiva na condicdo de autismo
(Ozonoff et al., 1994).

A Teoria da Coeréncia Central (Frith, 1989) explica uma das caracteristicas mais
marcantes no autismo: falta de tendéncia natural em juntar partes de informagdes para
formar um todo provido de significado (coeréncia central). Essa teoria busca esclarecer
ndo somente os déficits, mas habilidades que possam estar preservadas e, inclusive,
mostrarem-se superiores em pessoas com autismo. Tais como, a tendéncia em ver
partes, ao invés do todo; em preferir uma sequéncia randdémica, ao invés da provida de
significado, podem explicar um desenvolvimento superior em criangas com autismo
(Happé, 1994; Shah & Frith, 1993; Hermelin & O’Connor, 1970). H& semelhancas na
Teoria da Coeréncia Central e a da Disfuncdo Executiva, porém, a Coeréncia Central
prediz comprometimento somente naquelas fungdes executivas associadas a integracdo
de um estimulo dentro de um contexto (Bosa & Callias, 2000).

No ano de 1990, Cristopher Gilberg, complementa a visdo de espectro do
autismo, anteriormente descrita por Wing. Este autor mostra que as desordens do
autismo podem variar, desde severos prejuizos sociais especificos, associado a severa
deficiéncia mental (sindrome de Kanner), passando por prejuizos sociais especificos,
associados a retardo mental moderado, até a inteligéncia quase normal ou normal —
Sindrome de Asperger. Além disso, poderiam incluir também aqueles déficits sociais
mais sutis, como os Vvistos nas criancas com Déficit na atencéo, no controle motor e na
percepcao - DAMP (Aradujo, 2000).

Ainda na década de 1990, o termo pervasive developmental disorder®, (PDD)
incluso no DSM-III (1980), passou a ser questionado. Autores como Frith (1989) e
Happé (1994), entre outros, passam a criticar a classificacdo do autismo como PDD,
mostrando que as desordens do continuum néo afetavam todas as fungdes em todos os
niveis, quanto ao bioldgico, ao cognitivo, ao comportamental e a adaptacdo social.
Diante disso, foi sugerido que se deixasse a classificacdo categérica PDD e se
enfatizasse a visdo dimensional; ASD - Autisitc Spectrum Disorder®.

Desta forma, desde o ano de 1970, impulsionado pelos estudos de diversos
autores, entre eles Marian DeMyer (1976), Michael Rutter (1979), Lorna Wing (1976),
Edward Ornitz & Edward Ritvo (1976), o autismo deixou de ser visto como uma

® Traduzido para o portugués como Transtorno Invasivo (pervasivo) do Desenvolvimento.
* Traduzido para o portugués como Transtorno do Espectro Autistico.
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psicose para ser entendido como um Transtorno do Desenvolvimento (Rutter, 1979;
1983). Assim, a partir da década de 1980, passou a integrar o grupo dos Disturbios
Globais do Desenvolvimento (DSM-III, 1988), caracterizado posteriormente como
Transtornos Globais do Desenvolvimento (TGDs) (OMS, 1993; APA, 1994; 2003).

Contudo, atualmente o autismo ja ndo é mais concebido como um quadro Unico,
mas como um transtorno complexo do desenvolvimento. Definido de um ponto de vista
comportamental e com etiologias multiplas, que se manifesta em graus variados de
gravidade, caracterizando-se pelo comprometimento grave e invasivo em trés areas do
desenvolvimento: 1) habilidades de interagdo social reciproca; 2) habilidades de
comunicagdo; e 3) comportamentos, interesses e atividades estereotipadas (Gillberg,
1990; Schmidt & Bosa, 2011).

Por estar o conceito de autismo em constante revisdo, a partir do DSM-5,
langado em 2013, o autismo denomina-se como Transtorno do Espectro Autista (TEA).
Assim, passou-se de uma caracterizacdo categérica (DSM-1V, 1994; DSM-IV-TR,
2003), para uma caracterizacdo dimensional (DSM-5, 2013). Ou seja, ndo estando mais
classificado em categorias (Ex.: Transtorno Autista, Transtorno de Rett, Transtorno
Desintegrativo da Infancia, Transtorno de Asperger e Transtorno sem outra
Especificagdo) e, sim, num continuum que pode variar frente as habilidades e
dificuldades. A triade diagndstica passou a se constituir como uma diade: comunicacgédo
social e, comportamentos restritos e estereotipados. Estes podem caracterizar-se desde o
mais “leve” ao mais “severo”, contemplando maior variabilidade a essa condi¢éo
(Schmidt, 2012).

De acordo com 0 DSM-5 (APA, 2013), o Transtorno do Espectro Autista (TEA)
caracteriza-se por prejuizo persistente na comunicacdo social reciproca e na interacdo
social, além de padrBes restritos e repetitivos de comportamento, interesses ou
atividades. Sintomas estes, que estdo presentes desde o inicio da infancia e limitam ou
prejudicam o funcionamento diario. As manifestacdes do transtorno podem variar muito
de acordo com a gravidade da condicdo, nivel de desenvolvimento e idade cronoldgica,
para considerar-se um espectro. Atualmente, o TEA engloba os transtornos antes
contemplados no DSM-IV-TR (APA, 2013), com excecdo do Transtorno de Rett e do
Transtorno Desintegrativo da Infancia.

Os prejuizos na comunicacao e na interacdo social permanecem ao longo da vida
do sujeito. Os déficits verbais e ndo verbais manifestam-se variavelmente, dependendo

da idade, do nivel intelectual e da capacidade linguistica do individuo, assim como, do
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seu historico, das intervencfes e do apoio no tratamento. Os déficits de linguagem
podem se caracterizar pela auséncia total da fala, por atrasos na linguagem, pela
compreensdo reduzida da fala, por ecolalias remota ou tardia e pela linguagem literal ou
afetada. Convem salientar que, mesmo com o desenvolvimento de habilidades
linguisticas intactas, no caso de pessoas com TEA, o uso da linguagem como
comunicacgao reciproca é prejudicado (APA, 2013).

Outra caracteristica de pessoas com TEA sao os déficits na reciprocidade social.
E evidente em criangas com o transtorno, pouca ou nenhuma habilidade nas interacées
sociais e compartilnar emocbes, além de imitacdo reduzida ou ausente do
comportamento alheio. Quando ha linguagem, esta € unilateral, usada mais para solicitar
ou rotular do que para comentar, ou iniciar conversas, e até para interagir ou
compartilhar sentimentos. No que se refere aos déficits no comportamento de
comunicacdo ndo-verbal, é evidente em pessoas com TEA o uso reduzido, ausente ou
atipico de contato visual, gestos, expressdes faciais e etc. Outra caracteristica observavel
desde a infancia € o déficit na atencdo compartilnada, manifestada desde muito cedo
pela auséncia do gesto de apontar, mostrar ou trazer objetos para compartilhar o
interesse com 0s outros, e dificuldade para seguir gestos ou o olhar indicador de outras
pessoas. Mesmo aprendendo gestos funcionais, o repertdrio sera menor do que o de
outros (APA, 2013).

O TEA também é determinado por padrdes restritos e repetitivos de interesses, e
atividades que mostram uma gama de manifestacfes, de acordo com a faixa etaria e a
capacidade, com intervencOes e apoios atuais. Nisso incluem-se as estereotipias
motoras, 0 uso repetitivo de objetos, a fala repetitiva, 0 uso estereotipado de palavras, 0
uso da segunda pessoa do singular (tu) para referir-se a si mesmo, a adesdo excessiva a
rotinas, resisténcia a mudancas, padrdes ritualizados de comportamento verbal e ndo-
verbal e hiper ou hiporeatividade a estimulos sensoriais (APA, 2013).

Portanto, ap0s esta breve revisdo, compreendemos as mudancas que 0 conceito
de autismo sofreu ao longo da histéria, de acordo com a perspectiva tedrica dos autores
gue o descreviam. Mesmo que, alguns documentos oficiais incluam o termo psicoses
infantis juntamente com o autismo, para fins desta pesquisa sera utilizado o termo
autismo, como sindnimo de Transtorno do Espectro Autista, tal qual, proposto pelo
DSM-5 (APA 2013), em vigéncia.

Assim, por ser um transtorno com caracteristicas peculiares, quando se pensa em

inclusdo escolar e autismo, é necessario cautela. Se o ingresso na escola proporciona
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efeitos significativos para algumas criangas com autismo, alguns aspectos precisam ser
levados em consideracgéo (Baptista et al., 2003). Dentre eles, destaca-se a necessidade de
instrumentalizar o professor, como nos aponta Goldberg, Pinheiro and Bosa (2005),
tanto em relacédo aos recursos humanos e materiais, quanto ao nivel tedrico e emocional.
Este fator favorece a expectativa de autoeficacia do professor (Bandura 2008), na qual,
estd relacionada as crengas que este profissional possui em relagdo a sua habilidade,
para desempenhar com sucesso sua pratica ou de apresentar comportamentos que

possibilitem o alcance de objetivos, frente a escolarizacao de seus alunos.

3. Crencas e senso de autoeficacia do Professor

Estudos que contemplam as crencas tiveram inicio a partir de 1970, mesmo que
0 interesse tenha surgido ainda na década de 1930 (Moreira & Monteiro, 2010), mas
somente nos anos de 1990, esses estudos foram introduzidos no Brasil. Nesses estudos
sobre crengas, observa-se a mudanca de perspectiva, cujo modelo inicial, considerado
estavel e fixo, passa a ser compreendido de maneira contextual com o conceito
ajustando-se na area da cognicdo (Barcelos, 2006). Desta forma, as crencas devem ser
compreendidas como forma de pensamento, construcgdes da realidade, maneiras de ver e
compreender o0 mundo e seus fendmenos, co-construidos pela experiéncia e resultantes
de um processo interativo de interpretacdo e (re) significacdo. Compreende-se que, as
crencas sdo sociais, dindmicas, contextuais e paradoxais (Barcelos, 2006). Com base na
teoria do processamento da informacdo, Dodge (1986), conceituou crengas como 0S
processos cognitivos, que envolvem expectativas e valores sobre um determinado
fendmeno.

No que se refere ao ambito escolar, na relacdo professor-aluno, ha a
possibilidade de que crencas e sentimentos sobre o aluno, ou sobre o sistema
educacional sejam transmitidas, intencionalmente ou ndo, as causas vinculadas ao
sucesso ou fracasso dos estudantes, sobre o papel do professor, funcdo na escola e
demais aspectos que tangem a dinamica escolar (Martini & Del Prette, 2002).

Nesse sentido, as crengas educacionais sdo ideias e percepc¢des acerca de temas
relacionados a este contexto - educacdo — 0s quais se revelam, consciente ou
inconscientemente nas ac¢des dos professores (Raymond & Santos, 1995). Essas crencas
acabam por influenciar o processo de ensino-aprendizagem, ao interferirem nas decisdes
pedagogicas e nas interacbes entre professor-aluno. Elas filtram e levam os professores

a interpretar, valorizar e reagir de diversas maneiras diante do processo de escolarizagdo
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dos alunos, bem como, diante das facilidades, das dificuldades e dos progressos
associados a este, podendo induzir o comportamento real dos estudantes em relagdo as
suas expectativas. Percebe-se a influéncia reciproca entre as crencas do professor e o
comportamento demonstrado por seus alunos, inclusive, pelos alunos com necessidades
educacionais especiais (Pajares, 1992).

No que se refere a esses alunos, as crencas dos professores poderdo ser
facilitadores ou dificultadores do processo de aprendizagem, dependendo da maneira
que se configuram. O professor terd de compreender, de interpretar e de visualizar a
atuacdo de seus alunos, tanto positivamente, como negativamente, de acordo com suas
construcgdes cognitivas (Pacheco, 1995). Reciprocamente, 0 comportamento efetivo do
aluno estara sempre sendo mediado pelo que pensa e espera do seu professor, pelas
intencdes, pelas motivacdes e pelos interesses que lhe atribuem (Salvador, Alemany &
Marti, 2000).

O trabalho do professor também é influenciado, além das crencas, por outro
aspecto chamado senso de autoeficacia (Bzuneck & Guimaraes, 2003). Autoeficacia
caracteriza-se pela crenca de uma pessoa em sua habilidade, para desempenhar
atividades com sucesso ou de apresentar comportamentos que possibilitem alcancar o
objetivo (Bandura, 2008).

De acordo com Bandura (2008), as expectativas de eficacia pessoal baseiam-se
em quatro fontes de informacdo: Realizacbes de Desempenho, Experiéncia Indireta,
Persuaséo Verbal e Excitacdo Emocional. As Realizagdes de Desempenho relacionam-
se as experiéncias reais de éxito, em determinadas atividades, que informam a pessoa
que ela apresenta as competéncias necessarias para lidar com desafios semelhantes, e a
medida que as crencas de autoeficacia sdo consolidadas tornam-se estaveis. A
Experiéncia Indireta refere-se a observacdo de modelos que chegaram ao éxito sem
adversidades, levando a pessoa a concluir que também pode ser bem sucedida. Na
Persuasdo Verbal, as pessoas sdo incentivadas a enfrentar e acreditar que podem dar
conta de determinada circunstdncia. A Excitacdo Emocional, ultima fonte de
informacdo, caracteriza-se pelas respostas emocionais que ocorrem a partir de situacoes
estressantes, levando a uma percepcao de baixa capacidade, interferindo na percepgéo
da competéncia social.

Nesse aspecto, cabe destacar que, as duas primeiras fontes de informacgéo
(Realizagbes de Desempenho e Experiéncia Indireta) sdo os métodos mais efetivos para

aumentar a autoeficacia. A terceira fonte (Persuasdo Verbal), embora popular, mostra-se
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menos efetiva que as demais estratégias. Bandura (2008) destaca que, a primeira e a
terceira fonte somente permanecerdo se a pessoa conseguir ser bem sucedida em suas
tentativas. Mas o efeito sobre as expectativas de eficacia, seja qual for a estratégia
utilizada, depende de como a informacéo serd cognitivamente avaliada. Nesse sentido,
as experiéncias positivas e de sucesso aumentardo a autoeficacia, se o individuo atribuir
como resultados de sua capacidade (Bandura, 2008).

No que se refere ao professor, o senso de autoeficacia esta associado a crenca na
possibilidade de poder organizar e implantar acdes exigidas, que permitam alcancar
resultados académicos. Nesse aspecto, 0s professores sdo sujeitos de um fazer e saber
permeados de crencas, crencas estas, que podem ser consequéncias de um processo de
alienacdo ou de pré-conceitos. Esses profissionais também sdo portadores de crencas
que norteiam sua pratica, e que promovem o sucesso escolar. Os professores séo, no
presente, sujeitos de uma acdo que aprenderam na trajetoria de vida, em sua historia
enquanto alunos e na prépria instituicdo de sua formacao (Silva, 2003).

Nesse sentido, o professor recorre a informagdes que se encontram na origem
das representacdes que constroi sobre seus alunos. Sendo a primeira fonte, a informacéo
direta frente as caracteristicas e comportamentos dos alunos, através da observacdo
durante os primeiros contatos. A informag&o indireta chega por meio de outras fontes
(outros professores, coordenacdes, relatdrios, pais e etc). Outros aspectos considerados
sdo as informacdes proprias do sistema educativo, como idade média e trajetdria escolar
dos alunos, que sdo transmitidas ao professor do ano seguinte, contribuindo nas
representacdes. A partir disso, o professor constroi uma representacdo inicial, que pode
ser mantida, ou ndo, modificada ou reforcada futuramente, na medida em que é
confirmada, ou ndo, com relagdo as informacdes vindas de suas observagdes desse
aluno, que se produzira no decorrer do processo de ensino e aprendizagem, através de
atividades realizadas em aula (Salvador et al., 2000).

Refletir o trabalho educativo em relacdo ao conhecimento do professor, e
perante 0 que ele pensa e cré é fundamental. As crencas Sd0 necessarias para atuarem
positivamente, permitindo que os professores creiam na possibilidade de mudanga
mediante aos atos concretos que os mesmos realizam (Silva, 2003).

Segundo Sadalha (1998), ao tomar decisfes e escolher atitudes visando a
solugéo dos problemas em sala de aula, o professor ndo apenas escolhe um caminho a
seguir, como também, avalia alternativas estabelecendo critérios, e assim, seleciona a

melhor opcdo. Dessa maneira, € primordial que o professor esteja preparado para lidar
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com situagdes, que avalie e pense sobre suas crengas, valores, conhecimentos teoricos
acerca do processo de aprendizagem, possibilitando, a reorganizacdo de seus
pensamentos e construindo uma base solida de conhecimentos.

Da mesma forma, Silva (2003) destaca que, o processo de transformacéo
depende dos tipos de crencas (do pensar e do fazer) que a escola promove, e como se
movimenta na sociedade. Afirma que, quando ndo se conhece o0 que determina as
préprias acOes, se desconhece as implicacdes decorrentes delas. O que implica na
importancia do papel humanizador que tem o trabalho educativo e, ao mesmo tempo,
sendo imprescindivel para a possibilidade de transformar a sociedade. Desconhecendo o
carater de seu trabalho, o professor tende a atuar e pensar de maneira fragmentada e,
consequentemente, produzir uma préatica fragmentada.

Alguns estudos revelam que a eficicia do professor se relaciona com o seu
desempenho e, que a motivacdo e o senso de eficacia dos alunos poderdo influenciar o
nivel de aspiracdo do professor. Cabe salientar que, a experiéncia didria tem
evidenciado inumeros obstaculos, contratempos, insucessos e frustracbes que podem
abalar a motivacdo dos professores frente a continuidade de suas atividades
profissionais. O que pode levar ao abandono da carreira ou permanéncia, mas através de
um trabalho realizado sem envolvimento, que pode resultar em estresse. Por outro lado,
estudos apontam que, professores que desenvolvem crencas de autoeficacia consistentes
apresentam atitudes e comportamentos adaptativos, mesmo em circunstancias adversas.
Estes professores possuiam maior propensao a apresentar maior empenho com 0 ensino,
introduzir praticas inovadoras, ter postura mais democratica em sala de aula, a adotar
técnicas mais eficazes para trabalhar com alunos com problemas de aprendizagem e a
gerenciar situacOes estressantes (Bzuneck, 1996; Bzuneck & Guimaraes, 2003;
Fregoneze, 2000; Guimaraes, 2003; Luppi, 2003).

Em seus estudos, Williams (2009) verificou como a autoeficacia do professor é
moldada por suas emoc0es e por fatores fora da esfera imediata de sua pratica diaria. O
impacto na autoeficicia foi investigado em 202 professores apds receberem sua
qualificacdo docente. Os resultados apontam que, o recebimento da qualificagdo
(diploma) foi o principal fenémeno que contribuiu para as emocbes e senso de
autoeficacia dos docentes, ao invés de sua pratica. Sendo, portanto, uma experiéncia
emocional que moldou a autoeficécia pessoal e profissional dos professores.

O estudo de Skaalvik and Skaalvik (2010), testou a estrutura fatorial de uma

escala norueguesa desenvolvida para medir o senso de autoeficacia dos professores e
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verificar as relagdes entre as percepcdes destes sobre o contexto escolar, a autoeficacia
do professor, a eficacia coletiva, a sindrome de Burnout, a satisfacdo com o trabalho e
as crengas dos professores sobre os fatores externos de ensino que limitam o seu
trabalho. Participaram 2249 professores do ensino fundamental e médio. Diante dos
resultados constatou-se que, a autoeficicia do professor estava relacionada as variaveis:
Contexto Escolar e Satisfacdo no Trabalho. Sobre a autoeficacia do professor, este
estudo mostrou que, estd mais fortemente associada a relagdo com os pais dos alunos.
Assim, relacBes positivas com os pais dos alunos predizem um forte senso de
autoeficécia dos professores. Portanto, os dados indicam que a avaliacdo do ensino por
parte dos pais é uma importante referéncia para a autoavaliacdo e autopercepg¢do dos
professores, sendo ainda, fator importante na motivacdo para o trabalho escolar e para o
comportamento dos alunos desenvolvendo uma relacdo positiva entre professores e pais.

Evidencia-se ainda que, o interesse por estudos que contemplem a autoeficécia
do professor vem crescendo na literatura. Contudo, ainda ha uma caréncia de estudos
que contemplem o senso de autoeficacia do professor, mediante o trabalho com seus
alunos com autismo e situacdes que o promovam. Assim, sobressai-se a importancia da

realizacdo de mais estudos sobre essa tematica.

4. Justificativa e objetivos do estudo

A inclusdo escolar tornou-se um movimento globalizado, que visa a construcdo
de uma sociedade democrética, buscando, a partir de uma visdo igualitéria, proporcionar
oportunidades a todos, independentemente de suas diferencas.

Nesse propdsito, o que se verifica, € que a possibilidade de inclusdo de criancas
com NEE tende a ocorrer com maior eficiéncia em casos que ndo exigem uma grande
adequacado e reestruturacdo das escolas (Tezzari & Baptista, 2002). Contudo, no caso de
criangas com NEE mais severas, como alguns casos de autismo, a inclusdo ainda & um
desafio. Seja pelo processo lento, permeado, entre outros fatores, pela falta de
conhecimento dos professores, bem como, pela auséncia de um curriculo adaptado as
necessidades dessas criancas (Baptista & Oliveira, 2002; Gomes & Mendes, 2010).

Diante da inclusdo de criangas com autismo, estudos apontam aspectos praticos
que precisam ser considerados para que a inclusdo seja efetiva. Dentre estes aspectos,
estd a necessidade de que o processo inclusivo ocorra 0 mais cedo possivel na vida da
crianca (Fuller & Jill, 2006), especialmente, no caso de criangas com autismo que

apresentem como caracteristica central, um déficit na interagédo social (APA, 2013).
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Por isso, o papel do educador é fundamental. A fim de proporcionar a crianga
subsidios para que a mesma possa se desenvolver, tanto no seu relacionamento com
pares e na interacao social, quanto cognitivamente, através da aprendizagem de novos
conceitos frente ao seu processo de escolarizacdo. Assim, analisar 0 senso de
autoeficacia do educador é uma alternativa para compreendermos sua préatica
pedagOgica e, como 0s sentimentos e conhecimentos acerca dos alunos podem
influenciar no manejo com a crianga na pré-escola.

Portanto, esta pesquisa teve como objetivo analisar 0 senso de autoeficacia de
duas professoras de uma escola privada de educacdo infantil de Porto Alegre/RS, na
inclusdo de um aluno com autismo. Por entendermos que, as percepcdes do professor
sdo determinantes frente a metodologia empregada na educacdo da crianca com

autismo, bem como, na maneira de se relacionar com a mesma.
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CAPITULO I

2. Método
2.1. Participantes

Participaram desse estudo duas educadoras de uma escola privada de educacéo
infantil da cidade de Porto Alegre/RS, responsaveis pela turma frequentada por uma
crianga com autismo. Ambas participaram de um estudo maior do Nucleo de Estudos e
Pesquisa em Transtornos do Desenvolvimento (NIEPED) (Sanini, 2011), cujos dados

estdo arquivados em um banco de dados.

2.2 Delineamento

Realizacdo um estudo de caso mdltiplo (Yin, 2005).

2.3. Instrumento

Utilizacdo de entrevista sobre crencas e autoeficacia das educadoras em relacdo ao
trabalho com o aluno com autismo, desenvolvida no estudo anterior (Sanini, 2011).
Essa entrevista teve como eixos norteadores: 1) Conhecimento sobre autismo; 2)
Sentimentos em relacdo ao trabalho; 3) Estratégias utilizadas; 4) Percepcao sobre o
desenvolvimento e aprendizagem da crianca, e 5) Apoio/ orientacdo recebidos. A cdpia

da entrevista encontra-se no Anexo A, desse estudo.

2.4. Procedimentos

Foram utilizados os dados das entrevistas desenvolvidas com duas educadoras
responsaveis pela turma frequentada por uma crianga com autismo, realizadas no estudo
anterior (Sanini, 2011). Estas entrevistas foram realizadas individualmente, na propria

escola, gravadas e transcritas posteriormente.

2.5. Consideracdes Eticas

Esta pesquisa faz parte de um estudo maior do NIEPED (Sanini, 2011), que
investigou as crencas e 0 senso de autoeficacia de educadoras sobre o trabalho, com um
aluno com autismo, tendo sido submetido e aprovado pelo Comité de Etica, sob o
registro n® 2009/050, por estar adequado ética e metodologicamente, e estar de acordo
com a resolugdo N° 466/12 do Conselho Nacional de Salde. Cabe destacar que, o

cuidado com as questdes éticas fora observado da mesma forma no presente estudo e as
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entrevistas passaram a fazer parte de um banco de dados do NIEPED, e conseguinte,

guardadas em envelopes lacrados, em um arquivo destinado para este fim.

2.6. Analise dos Dados

Os dados das entrevistas foram coletados através da analise de contetdo (Bardin,
1977), com base em categorias extraidas a priori da literatura e em categorias geradas
pelos dados do estudo. Para Bardin (1977), a metodologia de uma analise de conteddo
dar-se-a4 em trés fases, sendo a primeira caracterizada por uma pré-andalise; a segunda
caracterizada pela exploragcdo do material propriamente dito; e a terceira, consistindo no
tratamento dos resultados, onde se verifica a presenca de inferéncias e interpretacoes,
que fazem parte das caracteristicas de uma pesquisa do tipo explicativa.

A categoria semantica apontada por Bardin (1977) possibilitara levantar categorias
tematicas, identificando os nucleos de sentido que compdem a fala dos participantes da
pesquisa.



27

CAPITULO 11l
RESULTADOS E DISCUSSAO

Para andlise dos dados, foram coletadas as informacGes das entrevistas
realizadas com duas professoras de um aluno com autismo. As referidas professoras
serdo chamadas de Professora 1 e Professora 2 e o aluno com autismo sera identificado
como B.

Sendo assim, os resultados das entrevistas foram analisados interpretativamente
através da anélise de contetdo (Bardin, 1977), a partir das respostas das professoras
frente ao trabalho desenvolvido com o aluno com autismo, elencando as seguintes
categorias: 1) Autismo; 2) Sentimentos em relacdo ao trabalho; 3) Pratica Pedagdgica;
4) Percepcdo sobre o desenvolvimento e aprendizagem da crianca e 5) Apoio/
orientacdo recebidos. Em sequéncia, a partir da anélise destas categorias, foram geradas
subcategorias, apresentadas na Tabela 1.

Tabela 1

Matriz Geral das Categorias e Subcategorias do Senso de Autoeficacia das Professoras
Categorias Subcategorias

1. Autismo - Conhecimento

- Desconhecimento

2. Sentimentos em relacéo ao trabalho - Impoténcia
- Carinho e Afeto

- Otimismo

3. Prética Pedagdgica - Adaptacéo
- Rotina

- Manejo

4. Percepgéo sobre o desenvolvimento e - Processual
aprendizagem da crianga - Progresso

- Autonomia

5. Apoio/ orientacdo recebidos - Escola

- Familia

1. Autismo
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A categoria Autismo refere-se ao conhecimento ou informagdes das professoras
sobre o0 autismo, e como elas tiveram acesso aos mesmos. Diante das entrevistas, foi
possivel verificar que a Professora 1 desconhece informag6es em relacdo ao autismo:
“Eu ndo conhecia nada sobre autismo. Pra mim foi uma... eu ndo sabia como reagir,
né. Eu ndo sabia nada sobre isso(...)”. A professora manifesta total desconhecimento
sobre o autismo, sendo seu unico conhecimento o aluno e suas caracteristicas.
Entretanto a Professora 2 relata: “(...)pra mim ndo foi muito estranho, ndo foi muita
novidade (...) s6 como um desafio pra mim”. Portanto, a Professora 2 conhece e afirma
que n&o seria novidade ter um aluno com autismo, mas sim, que seria um desafio.

A Professora 1 relata que buscou informages acerca do autismo, mas que nédo
encontrou nada que correspondesse as caracteristicas de B.: “No material que eu li
sobre autismo acho gque tinham coisas muito absurdas (...) que nédo tinham nada a ver
com B. (...) que as criangas ndo andam (...) assim, ndo se encaixam com B., ou que séo
so agressivas(...)”. Nesse sentindo, verifica-se que a Professora 1 ndo conseguiu
identificar tracos de seu aluno no material encontrado. O que nos faz pensar que, nem
sempre 0s materiais tedricos correspondem aos tragos de autismo do aluno, com o qual
se trabalha. Entende-se que, na maioria das publicagdes, encontramos comportamentos
que tendem a ser manifestado na populacdo investigada, o que nos leva a entender que
as particularidades ndo devem ser desconsideradas, pois sdo elas que favorecem o
entendimento das peculiaridades de cada caso. Bem como, 0 uso de estratégias
pedagogicas, que favorecam a aprendizagem do aluno em questdo. O conhecimento
acerca do autismo € primordial, e urgente por parte dos professores e profissionais
(Farias, Maranhdo & Cunha, 2008; Orru, 2003; Sanini, 2011), uma vez que, esse
conhecimento ird favorecer a estruturacdo de todo o trabalho, assim como, o
planejamento, os limites e as potencialidades que deverdo ser exploradas (Silva, Castro
& Branco, 2006).

Estudos apontam a falta de conhecimento, por parte dos professores, como uma
caracteristica de suas praticas. Fator que favorece a préatica de estratégias equivocadas,
com base em tentativa e erro, levando ao desgaste do professor, e comprometendo
assim, o processo de ensino-aprendizagem (Lago, 2007; Gomes & Mendes, 2010).

Nesse sentido, entende-se que subsidios tedricos ndo representam o universo da
pratica pedagogica, na inclusdo de pessoas com Necessidades Educacionais Especiais
(NEE). Ha outros fatores que se vinculam no processo de aprendizagem, como a postura

do professor, suas crencas e valores (Cacciari et al., 2005; Sant’Ana, 2005). Ter um
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conhecimento tedrico sobre determinada area, ndo garante ao professor a empatia
necessaria em relagdo a inclusdo do seu aluno com autismo, bem como, sua
responsabilidade e competéncia em prol do desenvolvimento da crianca (Gomes &
Barbosa, 2006; Omote et al., 2005).

2. Sentimentos em relagdo ao trabalho

Essa categoria contempla os sentimentos das Professoras em relacéo ao trabalho
desenvolvido com o aluno com autismo. Observou-se um sentimento de impoténcia,
perante as peculiaridades do aluno, a presencga de afeto no trato com o aluno e nas
mediacOes relatadas e, também, otimismo perante a evolucdo da crianca frente ao
trabalho realizado.

A Professora 1 relata que num determinado momento, quando acompanhou a
turma e B. em um jogo de futebol - uma atividade extraclasse e fora da escola -
percebeu o aluno, em suas caracteristicas, diferente do que na sala de aula, sentindo-se,
assim, impotente em relagdo ao aluno: “Aqui eu ndo sinto ele tdo diferente quanto no
futebol, porque la tem outros alunos, de outras escolas, que jogam junto. A gente vé a
diferenca quando ele sai, assim, ndo é o mundo dele. (...) ver ele 14 t&o diferente, sendo
que para mim ele ndo é diferente”.

Na medida em que o trabalho pedagdgico é realizado torna-se perceptivel, na
fala da Professora 1, que o sentimento de carinho e afeto vai sendo manifestado
conforme ela vai conhecendo o aluno. Tal como relata, quando refere-se aos momentos
que o aluno apresentava comportamentos de autoagressdo (mordidas e batidas com a
cabeca na parede) : “(...) eu pegava ele no colo, fazia um carinho e ele sempre aceitou
isso, nunca brigou comigo”.

A Professora 2 destaca em sua fala a presenca de otimismo, quando questionada
sobre 0s sentimentos e expectativas que tem em relacdo ao aluno: “(...) até hoje eu so
consigo ver ele com um resultado bom, quando ele sair da escola que a gente consiga
fazer um antes e um depois, com um resultado bom, uma comparacéo bem clara de
como ele era e como ele ficou”.

E importante destacar que os sentimentos iniciais, como o de impoténcia,
tendem a reduzir na medida em que o professor comeca a se relacionar com o aluno,
conhecendo-o, descortinando estere6tipos relacionados a condicdo do autismo (Gomes
& Barbosa, 2006). Isso permite o olhar voltado as potencialidades e habilidades do
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aluno, favorecendo seu crescimento e desenvolvimento, assim como, uma inclusdo bem

sucedida.

3. Pratica Pedagogica

As préticas utilizadas pelas professoras, para lidarem com as dificuldades
encontradas no trabalho com o aluno com autismo, fazem parte desta categoria. No que
se refere a adaptacdo € evidente no relato das professoras sobre o quanto as mudancas
de rotina, periodos de fim de semana ou faltas a escola por motivo de doenca
influenciavam no andamento das atividades e no comportamento de B. A Professora 1
afirma: “(..)geralmente na segunda-feira ou o dia que a mée dele vinha buscar ele,
levava e quando trazia, ele chorava que ndo queria ficar, se jogava no chdo”. Quando
questionada se 0 comportamento demorava para passar, relata: “Ndo, das vezes ele ficava
e ela [mé&e] ligava perguntando como ele estava, ou ficava esperando ali fora até ele se
acalmar (...) ele ficava um pouco assim, gritava, mas depois parava, se jogava no chao
ai eu pegava ele no colo(...) quando ele ficava doente também, que ele ficava em casa
trés ou quatro dias, quando voltava era toda a adaptacdo de novo, tanto comigo,
quanto com os colegas (...) Tinha que comecar tudo de novo”. A Professora 2 também
destaca: “(..)num final de semana que ele voltou bem desorganizado, colocou a
mochila no lugar errado, junto com as coisas do jardim, ndo estava guardando os
brinquedos. Eu pedia a mochila e ele ndo trazia. Nao queria sentar e fazer atividades,
veio até um pouquinho agressivo(...)”. Nesse sentido, as rupturas da rotina escolar,
mediante as intercorréncias que possam vir a acontecer (doencas, fim de semana
estendido, feriados), interferem diretamente no dia-a-dia na escola. Tratando-se de
desenvolvimento tipico, esses intervalos refletem no comportamento dos alunos, o que
ndo é diferente e, inclusive, mais intenso no caso de criangas com autismo, que por suas
peculiaridades necessitam da organizacdo externa para, assim, organizarem-se
externamente (Melo & Ferreira, 2009).

As professoras relatam 0os modos de manejo com a crianga, nos quais, verifica-se
a tentativa de conversar com a criancga, para explicar o que esta acontecendo, mediando
determinado comportamento. Como relata a Professora 1: “Ele tinha mania de bater
com a cabeca na parede, ia rolando, ia rolando, rolando, rolando até encostar a
cabeca na parede (...) chorava, creio que doia (...) ou quando ndo conseguia fazer algo

e eu dizia ‘ndo’ para ele, se mordia (...) eu chamava ele, vamos pegar um brinquedo,
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vamos pegar uma bola, vamos brincar de jogo de encaixe (...) eu chamava ele pra vir
brincar e se eu ndo chamava ele ficava o dia inteiro nisso”.

Percebe-se a iniciativa da Professora 1 em desviar a atencdo da crianca,
procurando mudar o foco de interesse. Tal pratica € corroborada nos estudos de Bosa
(2006), quando a autora afirma que uma estratégia seria desviar a aten¢do da crianca,
evitando a associagdo do comportamento agressivo com o recebimento de atencgéo/
carinho.

A Professora 1 ainda complementa sobre sua atitude em relacdo ao aluno neste
caso: “(...) eu pegava ele no colo, fazia um carinho e ele sempre aceitou”. Nesse relato
é possivel constatar que, a professora desviou a atencdo da crianga, sendo afetiva em um

momento que a crianga estava desorganizada e precisando de auxilio.

4. Percepcao sobre o desenvolvimento e aprendizagem da crianca

Essa categoria aborda as colocacGes das professoras sobre como percebem o
desenvolvimento e a aprendizagem do aluno com autismo. As subcategorias geradas
foram: Processo — que contempla a visdo das professoras em relacdo ao
desenvolvimento e aprendizagem; Possibilidade — o olhar frente as possibilidades de
aprendizagens; e Autonomia — possiveis avangos do aluno observados pelas professoras.

Quanto ao processo, observa-se que as professoras entendem a aprendizagem do
aluno com autismo como processual e gradativa. A Professora 1 destaca o quanto
percebe a evolucdo na aprendizagem: “a fala evoluiu, os desenhos também. Ele pegava
s6 uma cor de canetinha, roxo ou preto. Agora ele usa todas as cores, ele desenha e
explica o que esta desenhando (...) evoluiu muito, muita na fala e no desenho também,
ja esta desenhando figuras(...)”.

A Professora 1 ainda destaca, dentro do processo de aprendizagem, a propria
interacdo com os colegas de sala de aula: “(...) agora ele fala o nome de todos e da um
beijo em todos. E, as vezes, quando chega um colega, ou entrou um colega, 0s outros
ficam quietos e ele: ‘Oi’, ele da ‘oi’ primeiro e depois eu ou os outros colegas ddo
‘i’

A Professora 2 relata o progresso que observa em B.: “Antes ele tinha medo de
fogo pra fazer trabalho de giz queimado, agora ele faz sozinho. (...) ele sempre apagava
a vela porque ele cantava parabéns e apagava a vela, e ele tinha medo de botar o giz
no fogo, dai a gente bota o giz no fogo e desenha, e ele agora faz (...) S6 pegava

massinha pra fazer bolinho e vela. Agora ele pega a massinha e faz outras coisas”.
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Nesse sentido, constata-se que as professoras acreditam que o aluno possui
condicOes de progredir em seu processo de aprendizagem. A Professora 1 deixa claro a
expectativa que possui em relacdo a autonomia de B.: “Agora no verdo acho que ele vai
tirar as fraldas (...) deixar de ser bebezdo que ele é (...) E uma evolucéo, tem a fase da
fralda, teve a fase de ter que dar comida na boca, agora ele ja come sozinho, toma
agua sozinho, escova os dentes sozinho(..)”. A Professora 2 também atenta-se em
relacdo a aquisicdo da autonomia do aluno: “(...) meu objetivo com ele é que ele ndo
saia daqui aprendendo a ler e a escrever, ndo € mesmo 0 meu objetivo. Mas como
pessoa, que ele consiga interagir, se organizar no espaco e no, tempo. Para nos ja esta
sendo um grande avanco (...) ".

A percepcdo positiva das professoras em relacdo ao aluno favorece a relagédo
professor-aluno e o desenvolvimento desta relacdo de maneira adequada. Mesmo com
limitacGes, a professora vé esse aluno como uma crianga, com recursos, como alguém
que consegue aprender (Birch & Ladd, 1997; Martini, 2003; Baker, 2006).

5. Apoio/orientacdo recebidos

Essa categoria contempla as respostas relacionadas ao apoio recebido por parte
das professoras, tanto da escola, quanto da familia do aluno.

A Professora 1 relata que considera o relacionamento com a familia bom, que a
mde é participativa e procura acompanhar o filno na escola: “Acho que é bom, a mae
dele sempre traz ele na escola. Teve varias mudangas, especialmente em relacdo a
alimentacdo dele. Ele ndo pode comer varias coisas, nada que contém glaten, ai ela
traz o lanche (...) Quando ela [m&e] ndo vem na escola, ela liga, ela fala com a
diretora. Seguidamente pede pra gente fazer relatorios. Até eu fiz um relatério agora,
na metade do ano e a diretora passou pra ela”. Em seu relato, a Professora 2 afirma
que a relacdo com a familia é direta e que o vinculo é forte. Ainda destaca que, a mae de
B. leva até a escola materiais sobre autismo, 0s quais ela recebe nos grupos que
participa e que abordam o tema. A professora se inteira desses materiais e as duas — mae
e professora - conversam sobre 0s mesmos. Além de manter uma comunicacdo direta
com a escola, a méde também busca compartilhar com a diretora como B. se encontra em
casa em relacdo a sua rotina e postura. A Professora 2 cita: “(...) é uma liga¢do bem
forte. A gente trabalha junto, a mée do B. nos fornece material sobre os grupos que ela
participa, a gente 1€, a gente conversa e discute. Ela vem falar com a diretora sobre

como ele estd em casa. Porque agora a gente percebe, agora quando ele voltou mais
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desorganizado, a gente conversou com ela, ela falou que era alguns fatores em casa
que também estavam desorganizados. Entdo a gente tenta resolver junto. E bem
participativo, bem junto o trabalho”.

Frente a importancia dessa relacdo entre a familia e a escola, a Professora 2
afirma ser muito bom, pois propicia um trabalho integrado: “(...) tem muitas coisas
como o material que ela trouxe para a gente, que tem muitas coisas que se utiliza em
casa que a gente consegue utilizar na escola, de manejo. Assim tem muita coisa, e isso
a gente tem que saber como ela faz em casa pra gente fazer aqui na escola, para que
ndo seja uma coisa téo diferente pra ele, que as coisas tém que andar junto, ndo pode
ser tdo diferente”.

A Professora 2 acredita ser importante a relacao familia-escola, uma vez que, ha
uma maior interacdo relacionada as particularidades da crianca. Nesse aspecto
menciona: “(...) eu acho importante essa relagdo direta da familia com a escola,
porque quando acontece essas coisas, a diretora pergunta, a mae vem e fala, entdo os
dois observando, em casa e na escola, fica melhor”.

De fato, estudos afirmam que, quanto maior o envolvimento da familia diante da
inclusdo escolar do aluno com autismo, mais qualificada sera essa inclusdo. Assim
como, quanto maior a comunicacdo entre as duas instituicdes, melhor rendimento
escolar o aluno tera, ou seja, sua aprendizagem terd mais qualidade e o processo da
mesma transcorrera de maneira saudavel para todos os envolvidos (Serra, 2008; Vargas,
2014).

Frente ao apoio recebido por parte da escola, a Professora 1 destaca a diretora
como alguém que procura acompanhé-la: “Ela sempre pergunta, nem sempre é por
escrito, também néo sei se € o psicoldgico que pede pra ela, mas ela também estava
interessada. Percebo isso como interesse por parte dela, € bem tranquilo, natural, ndo é
nada for¢ado”. No relato da Professora 2, a mesma descreve a parceria entre a diretora
e ela no que diz respeito a relagdo com a familia do aluno: “Ela [mée]vem falar com a
diretora sobre como ele estd em casa (...) a gente conversou com ela [diretora e
professora] (...) entdo a gente tenta resolver junto. E bem participativo, bem junto o
trabalho”.

Nesse sentido, o apoio por parte da escola em relagdo a professora e seu aluno
com autismo, bem como, no trato com a familia é fundamental para uma inclusdo de
sucesso, uma vez que, a valorizagdo por parte dos diretores e supervisores, do

conhecimento e formacdo do professor deve acompanhar a valoriza¢do de sua pratica
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diéria (Orru, 2003). O que nos faz entender que, na medida em que as professoras se
sentem apoiadas em sua pratica, maior serd o senso de autoeficicia das mesmas,
favorecendo a relagédo professora-aluno, professora-mée e professora-dire¢do (Pacheco,
1996; Salvador, Alemany & Marti, 2000; Bzuneck & Guimaraes, 2003; Skaalvik &
Skaalvik, 2010).

Em contrapartida, esse auxilio ainda é modesto, necessitando de um maior
amparo frente aos aspectos emocionais e instrumentais. Contata-se que, 0 apoio
sistematico ocorre, mas de maneira limitada, vinculado a relacdo familia-escola e, pouco
focado na saude e na préatica pedagdgica das professoras, uma vez que, em relacdo a
materiais sobre autismo, estes provém da mée do aluno, a partir dos grupos em que atua

e ndo da escola ou de formacdo continuada.
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CAPITULO IV
CONSIDERACOES FINAIS

Esta pesquisa buscou, a partir de um estudo de caso multiplo, compreender o
senso de autoeficdcia de duas professoras de um aluno com autismo incluido na
educacdo infantil. A partir da coleta dos dados das entrevistas, constata-se que a
convergéncia entre os dois relatos sdo determinantes para uma analise, que venha
contribuir para o entendimento do fendmeno em questao.

No que se refere a primeira categoria analisada - Autismo - constata-se que a
Professora 1 nédo tinha conhecimento sobre o transtorno e suas particularidades, e que
todo o conhecimento construido foi através da convivéncia com o aluno. Fator que
propicia o desencadeamento de emocdes, sejam de ansiedade ou angustia e, dependendo
do perfil deste educador, pode se tornar um fator limitador no processo de incluséo, por
favorecer a baixa autoeficicia do professor (Bandura, 2008). No entanto, isto ndo foi
verificado nos casos analisados, muito provavelmente, por uma caracteristica das
professoras: a empatia, que favoreceu o vinculo e o investimento no seu aluno com
autismo.

A Professora 2, por ter formacéo em Educacdo Especial, bem como, experiéncia
com um caso de inclusdo (Sindrome de Down), demonstrou maior autoeficacia em
relacdo a inclusdo de B., o que também favoreceu atitudes assertivas frente ao manejo
com o aluno e sua pratica pedagogica.

Nesse sentido, esses investimentos por parte das Professoras demonstram a
presenca do senso de autoeficacia (Bandura, 2008). Ou seja, mesmo com pouco
conhecimento sobre o autismo, apresentaram atitudes positivas e de aceitacao,
desenvolvendo uma relagéo baseada no afeto, no carinho e na reciprocidade com o
aluno com autismo.

Cabe destacar que, a forma como o professor busca se relacionar com o aluno
com NEE, sera um diferencial na préatica adotada por ele (Cacciari et al., 2005). Dessa
forma, compreende-se que as professoras vincularam-se inicialmente ao aluno e ndo ao
autismo, sendo este secundario no processo de vinculo.

No que se refere a segunda categoria - Sentimentos em relacdo ao trabalho - foi
possivel verificar a sensacdo de impoténcia frente as dificuldades no manejo e
aprendizagem do aluno, mas, em contrapartida, demonstraram desejo em contribuir e

ajudar o aluno, buscando diferentes formas como o método de “tentativa e erro”, ou
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mesmo, procurando materiais tedricos e praticos, que pudessem subsidiar suas préaticas.
Este aspecto € corroborado em estudos relacionados a inclusdo de alunos com autismo,
0s quais evidenciam o desconhecimento por parte dos professores em relacdo ao
Transtorno do Espectro Autista (TEA), principalmente, em relacdo aos problemas de
comportamento (Ferreira, Kubaski & Schmidt, 2012).

Cabe destacar que, o trabalho com alunos com TEA mobiliza muitos
sentimentos devido as caracteristicas dessa condicdo, tais como, a presenca de
comportamentos de dificil compreensao e pouca reciprocidade, exigindo um esforco por
parte dos professores para entender os sinais de comunicacdo da crianga. Tudo iSso
implica em um intenso desprendimento emocional, que ndo esta ligado apenas ao lidar
com sentimentos de medo e impoténcia e, sim, na dificuldade para compreender seu
comportamento, o qual, exige um trabalho diferenciado (Sanini, 2006).

Quanto a terceira categoria - Préatica Pedag6gica — observa-se um grande
investimento por parte das professoras diante da adaptacdo do aluno com autismo,
principalmente, no que se refere a rotina. Sendo destacados por elas, os periodos que o
aluno fica fora da escola como um dos fatores “desorganizadores” da rotina diaria,
refletindo diretamente na qualidade da permanéncia da crianca na escola. Exigindo das
professoras um desprendimento maior, dotado de investimento de emoc&o, paciéncia e
tempo, para assim, readaptar o aluno com 0 manejo mais assertivo.

Outro aspecto analisado no presente estudo diz respeito a Percepcdo das
Professoras sobre o Desenvolvimento da Crianga, mais um fator que pode ser indicativo
de autoeficacia (Bandura, 2008). As mesmas demonstraram entender 0 quanto o
desenvolvimento é processual, embora atipico. Identificaram também, o progresso,
reconhecendo aprendizagens dentro do nivel de entendimento do aluno, em comparagao
com ele mesmo, ou seja, frente as suas possibilidades e potencialidades. Nesse aspecto,
¢ importante destacar que as praticas educativas promotoras de autonomia foram
adequadas ao perfil da crianca, favorecendo o crescimento socioemocional. O que nos
permite pensar que, o reconhecimento do trabalho das professoras refletido no progresso
e no desenvolvimento do aluno favoreca o aumento de expectativa de autoeficicia delas
(Bandura, 2008).

No que diz respeito ao apoio que as professoras recebem, tanto da escola, quanto
da familia, verifica-se que em relacdo a escola (na pessoa da diretora), o apoio ainda
esta vinculado no que se refere a relacdo com a familia do aluno — no caso, a méae. Nao

ha relatos de um investimento maior, por parte da instituicdo, na formacdo continuada
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das professoras, bem como, no apoio emocional, promotores da autoeficacia (Bandura,
2008). Portanto, a baixa eficicia neste aspecto merece ser destacada, uma vez que, de
acordo com Skaalvik and Skaalvik (2010), a satisfacdo com o trabalho e as crengas
sobre fatores externos ao ensino — contexto escolar - sdo variaveis relacionadas a este
fator.

Outra constatacdo deste estudo diz respeito a relacdo positiva do professor com
o0s pais do aluno, a qual estd fortemente relacionada a expectativa de autoeficacia do
professor. Fatores estes que, no que diz respeito as professoras deste estudo, quando
questionadas se recebiam apoio da familia do aluno, as mesmas destacaram haver trocas
entre a mée do aluno e elas, e ainda, complementaram nos discursos, que as trocas de
informacBes eram em relacdo ao aluno no ambito familiar e escolar. Destacaram
também, que o apoio metodoldgico/tedrico partiu da made para com a escola,
favorecendo o manejo da professora com o aluno em sala de aula.

Nesse sentido, percebe-se a necessidade de maior atencdo a satde do professor
nos casos de inclusdo de alunos com autismo, em funcdo das peculiaridades do
transtorno, os quais acometem diretamente a comunicacdo social e 0 comportamento.
Entende-se, também, que a ampliagcdo de estudos na area faz-se urgente, uma vez que,
as préaticas educacionais com alunos com autismo é um fato da realidade, resultado das
politicas pablicas que amparam e normatizam a escolarizacdo desses alunos.

Portanto, cada vez mais esses alunos chegardo a escola comum, em condicdo de
inclusdo escolar, e a porta de entrada é o professor em sala de aula. Dar voz aos
professores quando se trata da inclusdo desses alunos com TEA, no ambiente da
educacao infantil, é fator fundamental para se pensar politicas publicas que amparem a
formacdo continuada, assim como, a assisténcia a saude do professor. Neste caso, fica a
pergunta: “Como atender, sem ser atendido?”.

Portanto, com base nas categorias analisadas é possivel compreender que, as
professoras possuiam senso de autoeficacia pelas acOes dispensadas ao aluno com
autismo, seja no estabelecimento de vinculo, no investimento por parte delas em atender
esse aluno e, ao mesmo tempo, desprender de tempo, paciéncia e reciprocidade para
com ele, bem como, na busca por maiores informacdes acerca do transtorno.

Assim, constata-se que as professoras desenvolveram seu senso de autoeficacia
através de “Realizagdes de Desempenho” (Bandura 2008), ou seja, através de suas
experiéncias reais de éxito, as quais sinalizavam a elas que teriam as competéncias

necessarias quanto ao manejo e pratica com o aluno com autismo.
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Entende-se, também, que os procedimentos utilizados nesse estudo, bem como,
as categorias de analise elencadas, possibilitaram o entendimento do senso de
autoeficacia (Bandura, 2008) das professoras, de um aluno com autismo na educacgédo
infantil. Pode-se verificar ainda, como um desafio, a formacéo continuada dos mesmos
no que tange ao conhecimento acerca do TEA, tanto no que se refere ao diagndstico e as
caracteristicas, como também, nas estratégias que beneficiem a aprendizagem, fator este
que favorece a expectativa de autoeficdcia, legitimando a pratica pedagdgica e

propiciando a saude do professor.
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ANEXO A

Entrevista sobre Crencas e Senso de Autoeficacia

1. Conhecimento sobre autismo:
1.1. O que vocé sabe sobre o autismo?

1.2. Como tu tiveste acesso a estas informacGes?

2. Sentimentos em relacéo ao trabalho:
2.1. Como vocé se sente em relacao ao trabalho com o seu aluno com autismo?
2.2. Descreva as expectativas, dificuldades e conquistas encontradas no trabalho com o

aluno.

3. Estratégias utilizadas:

3.1. Que estratégias vocé utiliza para lidar com as dificuldades?

4. Percepcdo sobre o desenvolvimento e aprendizagem da criancga:
4.1. Como vocé vé o desenvolvimento da crianca na escola?

4.2. Como tem sido o processo de aprendizagem deste aluno?

5. Apoio/orientacdo recebidos:
5.1. Vocé recebe algum tipo de orientacdo na escola para a realiza¢do do teu trabalho

com o aluno com autismo? De onde? Como se da?



