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determinismo probabilistico e comportamento operante aumentaram minha
visibilidade em relagdo aos variados controles que existem nas interagbes que
ocorrem no ambiente, em especifico das relacdes que as pessoas estabelecem com
ele. No decorrer da graduagao, aprofundei meus estudos nas contribuicbes das
Ciéncias do Comportamento em geral - e tive contato com a Programacao de Ensino
em especifico - para compreensao e intervengao profissional no fendmeno psicolégico
e também para ser uma lente com a qual poderia melhorar a minha visao sobre as
relacbes que me cercam.

Ja psicdlogo em 2010, iniciei minha atuagao profissional junto a Oficina do
Aprendiz de Floriandpolis, parceria de trabalho que mantenho até hoje. Estou nessa
organizagao ha doze anos e minha trajetoria profissional esta intimamente vinculada
ao desenvolvimento das atividades e projetos que executei nela. Hoje sou um dos
responsaveis pela sua gestao e planejamento das atividades que compdem 0 nosso
processo organizacional, em trabalho conjunto com Osvaldir Viegas e Claudio
Mallmann. O objetivo desta empresa é ser um centro de experimentagao, criagao,
desenvolvimento, produgao, divulgacao, formagao de profissionais e comercializagéao
do que chamamos de “ferramentas ludicas” — jogos (em diversos formatos),
brinquedos “educativos”, equipamentos para desenvolvimento psicomotor e espacos
de brincar circunscritos. Nossos produtos e servigos visam criar condi¢gdes para a
aprendizagem, com estética e significado para adultos, criangas, jovens e idosos.

Enquanto modelo de negdcio, a Oficina do Aprendiz inova ao integrar fabrica, loja,



espaco de interagdes ludicas e de formagcdes em um mesmo lugar. Inauguramos o
conceito de circuito de experiéncias ludicas em 2012, o apresentamos no Congresso
Brasileiro de Psicologia em 2014 e hoje ele € uma sintese do que propomos a quem
esta em nosso espaco: estar sujeito ludico, mediar, jogar, brincar e imergir.

Atuar nos trés setores produtivos (fabricagdo, comércio e prestacdo de
servigcos) gera uma condicao especial e nos permite estar posicionados enquanto uma
incubadora de projetos ludicos. E a partir da observagdo direta da experimentacéo
das ferramentas ludicas (em nosso espago de interagdes e outros espagos), bem
como prestagdo de servigos para outras organizagdes, de ensino formal (superior,
técnico, fundamental e infantil) e ensino informal (ONGs, empresas), que nos
desenvolvemos enquanto equipe de trabalho. Desenvolvemos e executamos projetos
nas etapas de ideagao, design, jogabilidade, mediacdo de ensino-aprendizagem,
producdo de ferramentas, capacitagdo para uso, formacdo de profissionais e
divulgacdo de resultados e processos. Nossos projetos atendem organizagdes
interessadas em inovar nas suas praticas educacionais, terapéuticas, organizacionais
ou de lazer, que identificam o processo ludico enquanto elemento constituinte da vida
das pessoas que a compdem. Temos historico de desenvolvimento de produtos e
servicos junto a UFSC, UDESC, IFSC, SESC, SESI, BB, CELESC, IGK, ONG
Autonomia, Epagri/SC, Atica e Scipione; além de prefeituras, escolas, condominios,
clinicas terapéuticas e empresas privadas.

Assim, ja ensinei habilidades ludicas - ou por meio de atividade ludicas - para
pessoas nos mais variados contextos: idosos em centros de reabilitagdo; pacientes
em tratamento de cancer em ala hospitalar de transplante de medula éssea; criancas
em ambiente escolar ou em processo de aprendizagem em contextos nao formais de
ensino (ONGs); professores de escolas de rede publica e privada; reitores e gestores
financeiros de universidades particulares; terapeutas (psico, fisio, ocupacional);
transeuntes em atividades de lazer e recreacdo em pragas publicas do Brasil, Chile e
Argentina; divulgadores cientificos; lideres e colaboradores de organizagdes;
“brinquedistas” e bibliotecarios; estudantes de graduagéo; ou simplesmente pais
preocupados em criar condicdes favoraveis para o desenvolvimento de seus filhos.
Sempre com recursos analdgicos (jogos, desafios, equipamentos ludicos) e com

mediagao presencial de processos de ensino-aprendizagem.



Estes trabalhos na Oficina do Aprendiz ilustram minha atuagéao profissional de
psicologo e sao parte importante do contexto de desenvolvimento do projeto de
pesquisa que proponho a este programa de pds-graduagao.

Nos ultimos anos, desenvolver condigdes favoraveis para o aprendizado de
habilidades ludicas em criangas com Transtorno do Espectro Autista (TEA) ganhou
grande importancia na minha trajetéria. Em 2018, nossa equipe da Oficina do Aprendiz
trabalhou junto ao Instituto Farol de Floriandpolis para projetar os espagos de
atendimento e interagao ludica para as criangas com TEA que sao atendidas por meio
do Modelo Denver. O psicélogo Thiago Araujo Lopes havia recém chegado do Canada
com doutorado em Psicologia, determinado a disseminar as intervencdes precoces
que propde pelo Instituto Farol. No mesmo ano, convidamos o Thiago para
apresentarmos no Congresso Brasileiro de Psicologia um trabalho sobre as
‘habilidades de jogo” em criangas com TEA. Este contato viria a ser um marco
importante na minha trajetéria — mesmo sem saber a época.

Ja no inicio de 2020 (pré-pandemia), fiz contato com o professor Helder Lima
Gusso para buscar uma aproximacao ao Nucleo de Analise do Comportamento e
tentar a insergdo no Programa de Pds-Graduagdo de Psicologia da UFSC. No
decorrer daquele ano me preparei para o processo seletivo e desenvolvi um pré-
projeto para programar um curso de gamificagdo em processos de ensino-
aprendizagem. Ja em maio de 2021, aprovado, ingressaria no PPGP da UFSC com
orientacdo do professor Helder Gusso. Concomitante ao processo seletivo para o
mestrado, minha esposa Halanna e eu recebemos o diagnostico de Transtorno do
Espectro Autista em nosso filho Jodo Gabriel, entdo com 2 anos de idade. A partir
disso, no final de 2020 e inicio de 2021, me vi envolvido em um universo que até entao
havia apenas tido breves contatos e incursdes: o complexo processo terapéutico (de
ensino-aprendizagem) de criangas com TEA.

Nosso filho recebeu intervencéo intensiva e abrangente por 3 anos. Nos
sentimos privilegiados por termos acesso a um tratamento digno e empiricamente
sustentado. Desde o diagndstico, tivemos contato mais intimo com uma realidade
social muito complexa: os modelos de intervengdo comportamentais sao inacessiveis
para boa parte das familias que possuem criangas no espectro, seja pelos custos,
falta de profissionais ou mesmo desconhecimento do que sera feito apds o diagndstico
— quando esse é feito. Muitos pais, professores e outros estdo desorientados,

dependendo de profissionais pouco capacitados (ou com poucas condi¢gdes de



trabalho) para oferecer intervengdes eficazes. Ao mesmo tempo, muitas familias
também estao a procura de novos conhecimentos e novos comportamentos para lidar
com seus filhos nas interagdes do dia a dia. A partir da observacao desta realidade,
identifiquei a relevancia social de um projeto que visa ensinar pais, professores e
profissionais a criarem condigdes de aprendizagem para seus filhos com TEA e,
assim, terem maior controle sobre os aspectos do mundo que precisam interagir -
incluindo as intervengdes oferecidas para suas criangas.

Passei a ficar controlado pelo tema. As intervengdes baseadas na analise do
comportamento aplicada me eram familiares; o trabalho pela infancia ja existia em
minha trajetodria de vida; mediacdes em/com processos ludicos em contexto de ensino
aprendizagem eram de meu interesse, dada minha trajetoria profissional. Ter acesso
as intervengdes empiricamente sustentadas, conhecer a Pratica Baseada em
Evidéncias e a pesquisa experimental na area de autismo ampliou e apurou minha
percepcao sobre o tema. Também melhorou as condi¢des da minha familia para
tomarmos decisdes importantes na escolha das intervengdes para o Jodo Gabriel.
Assim, decidi mudar o rumo do meu projeto de mestrado anterior sobre gamificagéo e
partir - assumindo o controle que o tema exerce sobre mim - para uma pesquisa de
intervencdo com o publico autista. Mais especificamente, como pais, professores e
profissionais podem criar condicbes para o aprendizado de habilidades Iudicas em
suas criangas, tdo caras para o desenvolvimento infantil e dificeis de serem mediadas
em criangas com TEA.

Desde o diagnodstico, em outubro de 2020, tenho me debrugado a estudar o
TEA e os procedimentos de intervencdo empiricamente sustentados para atender
esse publico. Desde o inicio das atividades de mestrado no PPGP em maio de 2021
- dado que meu projeto esta alocado na Area de Concentragdo 1: Psicologia das
organizagdes e do trabalho - tenho examinado mais especificamente os modelos de
entrega dos pacotes de intervengdes para esse publico, bem como os processos de
formacdo dos profissionais que as entregam. Descobri nessa investigacdo a
importancia das intervengdes mediadas por pais (IMPs) e, portanto, da intervencgao
indireta por meio de ensino que o profissional precisa estar capacitado a oferecer. E
dificil capacitar um leigo a executar intervengdes complexas. Mas é necessario dada
as condi¢cdes de acesso aos recursos que temos em nosso pais, bem como a urgéncia
das partes interessadas em acessar tratamentos eficazes. Também descobri, ao

examinar a literatura de IMP e de Habilidades Ludicas em TEA que, apesar da



importancia da aprendizagem dessas habilidades e dos condicionantes que o contexto
familiar e a interacdo pais-filhos fornecem para o desenvolvimento de repertérios
ludicos, ha lacunas no conhecimento cientifico a serem investigadas e tecnologia a
ser produzida e disseminada.

Dada a relevéancia cientifica e social identificada e as condi¢cdes de génese ja
expressas, este trabalho € proposto para produzir respostas a seguinte pergunta:
quais classes de comportamentos os pais, professores e profissionais precisam
apresentar para criarem condicbes a aprendizagem de habilidades ludicas em
criangas com TEA? Para gerar maior precisdo na resposta para esta pergunta de
pesquisa, cabem outras perguntas: Quais habilidades Iudicas s&o ensinadas para
criangas com TEA? Como sao ensinadas? Com quais procedimentos? Como é
avaliada a aprendizagem dessas habilidades? Quais os principais efeitos desse
aprendizado para a crianga, seus familiares e outros ao seu entorno?

O trabalho é apresentado em um formato tradicional com introdugao, método,
resultados e discussodes. Os resultados e discussdes sao divididos em duas segdes:
1) aspectos conceituais, contendo os objetivos dos estudos na area, as definicbes
atribuidas ao comportamento ludico (play) e as definicbes dos componentes das
habilidades ludicas normalmente ensinadas as criangas com TEA; 2) aspectos de
intervencao, contendo as caracteristicas dos participantes, da frequéncia, duracao,
ambiente e mediador, dos procedimentos (praticas baseadas em evidéncias)
utilizados, dos aspectos metodoldgicos e desfechos descritos. O objetivo do estudo é
caracterizar aspectos conceituais e metodologicos dos estudos que sintetizam
evidéncias para o ensino de habilidades ludicas em criangas com TEA. A
sistematizacdo dessas informacbdes € relevante para o desenvolvimento de um
programa de ensino aos interessados em criar condigdes para o aprendizado de
habilidades ludicas nessas criangas. Ter em escopo toda a diversidade que abrange
este tema e, ao mesmo tempo, componentes comumente validados nas pesquisas e

caracterizados em revisdes de literatura da area é o objetivo principal deste trabalho.



RESUMO

As habilidades ludicas marcam etapas criticas nas fases iniciais do
desenvolvimento e contribuem para o aprendizado e bem-estar das criangas. No
entanto, criangas com o Transtorno do Espectro Autista (TEA) costumam apresentar
comportamentos ludicos disfuncionais e ndo adaptados aos seus contextos. Este
trabalho apresenta uma revisdo de escopo de estudos que sintetizam evidéncias para
o0 ensino de habilidades ludicas em criangas e jovens com TEA e é dividido em
aspectos conceituais e aspectos de intervencdo. Assim, contribui para a
caracterizagao dos objetivos de aprendizagem de habilidades ludicas, bem como na
caracterizagcao de praticas empiricamente sustentadas para o ensino desses
comportamentos. O estudo identifica e caracteriza as definicdes de comportamento
ludico e suas subdivisbes, como jogo funcional, jogo simbdlico, jogo de faz de conta,
jogo social e jogo fisico. Os resultados evidenciam que intervengdes sistematicas,
baseadas na Anadlise do Comportamento Aplicada (ABA), que criam condi¢des
antecedentes e condi¢gdes consequentes, combinando diferentes praticas baseadas
em evidéncia, mediadas por diferentes pessoas e contextos, sdo fundamentais para
0 processo de aprendizagem. A adaptagao dessas intervengdes as necessidades
especificas de cada crianga ou jovem, considerando sua individualidade e os
diferentes niveis de desenvolvimento dentro do espectro autista, € necessaria. A
inclusdo de professores, pais e pares como mediadores diretos nas intervencdes
promove a variabilidade comportamental, manuteng¢ao dos aprendizados ao longo do
tempo e a generalizagéo, ao proporcionar oportunidades de reforcamento naturais das
habilidades ludicas em diversos contextos. Foram também identificadas limitacbes na
area. A diversidade e complexidade de habilidades ludicas dificulta a compreenséo do
fenbmeno e a padronizagao das intervengdes. Ha grande inconsisténcia na definicao
de jogo, com variabilidade de termos, assim como na descricao dos procedimentos
de ensino. Recomenda-se que futuras pesquisas adotem descricdes mais
padronizadas para facilitar a implementacao de intervengdes eficazes e replicaveis.
Também indica-se ampliar e diversificar os objetivos de ensino de comportamentos
ludicos em criangas com TEA. Este estudo reafirma a necessidade de intervengdes
integradas e baseadas em evidéncias para apoiar o desenvolvimento de habilidades
ludicas em criangas com TEA, sugerindo a expansao de programas de formagéao para
pais, educadores e terapeutas para implementar essas estratégias de maneira eficaz
e sustentavel.

Palavras-chave: Habilidades ludicas, Revisdo, Ensino e aprendizagem, TEA,
Praticas baseadas em evidéncias.



ABSTRACT

Play skills mark critical stages in the early phases of development and contribute to
the learning and well-being of children. However, children with Autism Spectrum
Disorder (ASD) often exhibit dysfunctional and maladaptive play behaviors in their
contexts. This paper presents a scoping review of studies synthesizing evidence for
teaching play skills in children and youth with ASD and is divided into conceptual
aspects and intervention aspects. Thus, it contributes to the characterization of
learning objectives for play skills, as well as the characterization of empirically
supported practices for teaching these behaviors. The study identifies and
characterizes definitions of play behavior and its subdivisions, such as functional play,
symbolic play, pretend play, social play, and motor play. The results show that
systematic interventions, based on Applied Behavior Analysis (ABA), which create
antecedent and consequent conditions, combining different evidence-based practices,
mediated by different people and contexts, are essential for the learning process.
Adapting these interventions to the specific needs of each child or youth, considering
their individuality and different levels of development within the autistic spectrum, is
necessary. Including teachers, parents, and peers as direct mediators in the
interventions promotes behavioral variability, maintenance of learning over time, and
generalization, by providing natural reinforcement opportunities for play skills in various
contexts. Limitations in the field were also identified. The diversity and complexity of
play skills make it difficult to understand the phenomenon and standardize
interventions. There is significant inconsistency in the definition of play, with variability
of terms, as well as in the description of teaching procedures. It is recommended that
future research adopt more standardized descriptions to facilitate the implementation
of effective and replicable interventions. It is also suggested to expand and diversify
the teaching objectives of play behaviors in children with ASD. This study reaffirms the
need for integrated and evidence-based interventions to support the development of
play skills in children with ASD, suggesting the expansion of training programs for
parents, educators, and therapists to implement these strategies effectively and
sustainably.

Keywords: Play skills, Review, Teaching and learning, ASD, Evidence-based
practices.
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1 HABILIDADES LUDICAS EM CRIANGAS COM TEA: REVISAO DE QUAIS
COMPORTAMENTOS SAO ENSINADOS E QUAIS AS CONDIGCOES
NECESSARIAS PARA O APRENDIZADO

O Transtorno do Espectro Autista (TEA) € um transtorno do desenvolvimento
que ocasiona variados graus comprometimento em pelo menos dois dominios: 1)
comunicagao e interagao social e 2) presenca de comportamento estereotipados e/ou
padréo de interesses restritos (American Psychiatric Association [APA], 2014). Os
primeiros sinais podem aparecer no primeiro ano de vida e os déficits, se persistirem,
prejudicam de forma ampla varios dominios de desenvolvimento da crianga, como por
exemplo, aimitacéo, a cognicao e as habilidades ludicas (Mundy et al., 1986; Charman
et al., 2003; Billstedt et al., 2011; Baxter et al., 2015).

TEA ja se estabeleceu como uma sigla corriqueira nos mais diversos meios
sociais e passou a fazer parte do vocabulario de muitos familiares, profissionais da
saude, educadores, pesquisadores e outros. Explicagdes e solugdes para o TEA, das
mais variadas fontes de informagdes — cientificas, pseudocientificas e de senso-
comum - tém ganhado espago nos meios de comunicagdo e nas midias digitais,
aumentando a visibilidade destes grupos sociais e suas necessidades. Nao € para
menos. Especialistas destacam que o TEA se tornou um desafio epidemioldgico para
saude publica em todo o mundo (Chiarotti & Venerosi, 2020; Baxter et al., 2015).
Enquanto no ano de 2000 havia uma a cada 150 criangas no espectro (Rice & Van
Narden Braun, 2007; Centers of Disease Control and Prevention), dados recentes
indicam que em 2018, uma a cada 36 criangas aos 8 anos é diagnosticada com TEA
nos Estados Unidos (Maenner, et al. 2023). O numero de criangas diagnosticadas
atualmente é quatro vezes maior que o apresentado no ano de 2000. Contudo, o
numero de profissionais treinados para atender essa demanda de intervengdes nao
aumentou na mesma razao (Lee & Meadan, 2021).

No Brasil, ndo ha dados estatisticos oficiais sobre a incidéncia do TEA na
populacdo. No entanto, ha relatos de associagdes profissionais, servicos de saude e
grupos organizados de pais que permitem sustentar que o cenario é similarmente
preocupante. Com o aumento exponencial de casos diagnosticados do transtorno em
todo mundo e a urgéncia dos familiares para acessarem intervengdes baseadas em
evidéncias, faz-se necessario planejar servicos que atendam suas necessidades e

que possam ser entregues a maior quantidade de pessoas possiveis.
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1.1 DIVERSIDADE DE TRATAMENTOS PSICOLOGICOS EMPIRICAMENTE
SUSTENTADOS PARA O TRANSTORNO DO ESPECTRO AUTISTA

Desde o estudo seminal de Lovvas (1987), que demonstrou possibilidade de
tratamento de criangas com TEA por meio do Treinamento por Tentativas Discretas
(Discrete Trial Teaching — DTT) com efeitos significativos sobre os comportamentos
prejudicados pelo transtorno - e do estudo que confirmou a manutencao dos efeitos
deste tipo de intervencdo (McEachin et al., 1993), surgiram diversos modelos para
intervencdes empiricamente sustentadas que orientam a pratica profissional no
suporte as pessoas com autismo. A maioria deles seguiu os seguintes aspectos do
modelo apresentado por Lovvas de 1987: intensivas (fornecidas por 25 a 40 horas
semanais), duradouras (com pelo menos dois anos de tratamento), precoces
(iniciando o mais cedo possivel na vida das criangas) e abrangentes (visando objetivos
amplos de desenvolvimento), conduzidas de forma individualizada por profissional
habilitado (Odom et al., 2010a). Outros estudos posteriores, no entanto, indicam
possibilidades de variagdo nestas caracteristicas de intervengdo sem prejuizos
significativos aos efeitos produzidos por ela, como na intensidade (e.g., Pellecchia et
al., 2019), na idade da crianga que recebe o tratamento (e.g, Eikeseth et al., 2007),
quando aplicada por profissionais de outras areas (e.g., professores) e por
paraprofissionais, como pais, irmaos ou pares (Rispoli et al., 2011; McConachie &
Diggle, 2007; Hume et al., 2020) ou ainda, com foco em comportamentos especificos
(e. g., alimentac&o; Muldoon & Cosbey, 2018).

Atualmente, ha dezenas de Modelos de Tratamentos Abrangentes
(Comprehensive Treatment Models - CTMs) que visam tratar aspectos nucleares
associados ao TEA e aspectos globais afetados no desenvolvimento de criangas com
o transtorno (Odom et al., 2010a). Esses CMTs podem variar em suas teorias sobre a
natureza do TEA ou sobre o desenvolvimento humano, bem como em seus conceitos,
nos procedimentos de intervengao e nos seus modos de entrega. Em concomitancia,
podem ser constituidos pelas mesmas Praticas de Intervengdo Focadas (Focused

Intervention Practices’; Odom et al., 2010b). Existem diferentes CMTs alinhados ou

T As praticas de intervengdo focadas abordam uma unica habilidade ou objetivo da pessoa com
autismo. Sao definidas operacionalmente, focam resultados especificos e ocorrem até que esses
objetivos sejam alcangados. Elas podem ser consideradas os “blocos de construgdo” de CMTs. Sao
amplamente sustentadas pelas pesquisas experimentais em ABA ao TEA (Steinbrenner et al., 2020) e
ancoradas nos principios da aprendizagem (Catania, 1999). Identificam objetivos e caracterizam
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nao as mesmas abordagens epistemolégicas. As abordagens com maiores influéncias
nas intervencgdes para o tratamento do autismo (Sandbank et al., 2020) s&o:

1) Comportamental, fundamentada nos principios da Analise do
Comportamento Aplicada (Applied Behavior Analysis — ABA; Baer et al., 1968). As
intervengdes precoces derivadas desta abordagem costumam ser nomeadas como
Early Intensive Behavioral Intervention (EIBI). Exemplos de CMTs incluem o sistema
de comunicagao por troca de figuras (Picture Exchange Communication System,
PECS), o Suporte positivo ao comportamento (Positive Behavior Support, PBS) e o
Ensino por Tentativa Discreta;

2) Desenvolvimentista, enraizada nas teorias construtivistas da aprendizagem
(e.g., Piaget, 2010/1952; Vygotsky, 2008/1934) e por vezes vista em contraste as
intervengdes comportamentais por indicar uma sequéncia regular nos dominios do
desenvolvimento. Exemplo de CMT inclui o Developmental, Individual-differences,
Relationship-based model (DIR/Floortime; Greenspan & Wieder, 2007); e

3) Naturalista, derivada das abordagens comportamental e desenvolvimentista,
normalmente denominada Naturalistic developmental behavioral interventions
(NDBIs). Elas envolvem o uso de procedimentos comportamentais para a intervengao,
baseados em uma sequéncia de desenvolvimento, em ambientes e com reforcadores
naturais. Intervengdes categorizados como NDBIs sao Early Start Denver Model
(ESDM; Rogers & Dawson, 2020); Pivotal Response Treatment (PRT; Koegel et al.,
2012); Project ImPACT (Ingersoll & Wainer, 2013) e Joint Attention, Symbolic Play,
Engagement, and Regulation (JASPER; Kasari et al., 2006).

As contribuicdes da ABA no tratamento ao autismo sdo reconhecidas
historicamente (Oda, 2018), sendo consideradas como padrao ouro para intervengoes
(Hume et al., 2021; Reichow et al., 2012), e incluem diversos procedimentos, como
modelagem, esvanecimento, reforgo diferencial e aprendizado sem erros.

Em paralelo aos avangos nas pesquisas embasadas na Analise do
Comportamento, houve um aumento significativo de pesquisas sobre o

desenvolvimento infantil que resultaram no surgimento de novos modelos que

procedimentos especificos com grande valor para o tratamento de criangas e jovens com autismo. Um
CMT consiste num conjunto de praticas projetadas para gerar aprendizados amplos que impactam no
desenvolvimento das caracteristicas centrais do autismo. Esses programas sao caracterizados pela
sua 1) organizagdo em torno de uma estrutura conceitual, 2) operacionalizagao, 3) intensidade, com
numero substancial de horas por semana, 4) ao longo de um ou mais anos e 5) com efeitos amplos
sobre multiplos dominios.
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descrevem as etapas iniciais no desenvolvimento da comunicagao, linguagem e
cognicao (e.g., Sigman & Ungerer, 1984; Dawson & Adams 1984).

As contribuicdes desenvolvimentistas indicam que as criangas aprendem o que
esta um pouco além de sua capacidade atual. Por isso a importancia de avaliar as
habilidades atuais da crianga e escolher objetivos que estejam em sua “zona de
desenvolvimento proximal” (Lifter et al., 1993).

Ambas abordagens, embora distintas, preconizam a importadncia de
intervencdes precoces em criangas com TEA. A possivel complementaridade entre
abordagens comportamentais e desenvolvimentistas deu origem as NDBIs
(Schreibman et al., 2015). Essa integracdo das abordagens, para seus defensores,
permite alcangar niveis de aprendizado mais rapidos em bebés e criangcas pequenas
e mudangas comportamentais mais significativas para o desenvolvimento da criancga.

As abordagens de ensino naturalistas sdo fundamentadas em principios
comportamentais e desenvolvimentistas. As intervengdes naturalistas tipicamente
seguem principios da ABA, ao incluir praticas como o uso de (1) protocolos de
intervengdo compostos por técnicas de ensino operante; (2) metas de intervencgao
socialmente significativas; e (3) resultados analisados objetivamente pela avaliagao
de dados sobre o progresso de uma crianga antes, durante e apds a intervencgao, para
possiveis adaptagdes as necessidades especificas da crianga e da familia (Baer et
al., 1968; Schreibman et al., 2015). Os NDBIs tipicamente utilizam avaliagdo funcional
do comportamento, identificando antecedentes, respostas e consequéncias, que
potencialmente auxiliam a crianga a fortalecer repertérios comportamentais para ter
acesso aos reforcadores que sao importantes para si (Schreibman et al., 2015). O
ensino naturalista tem como uma de suas caracteristicas centrais seguir a lideranga
ou interesse da crianga, para aumentar a motivacao dela em participar das interacées,
bem como usar a conquista nos seus desempenhos de interesse em uma
consequéncia positiva para o objetivo de aprendizagem estabelecido na intervencgao.
Assim, elas tendem a usar reforgcadores naturais em vez de artificiais (arbitrarios),
materiais preferidos pelas criangas, cadeias de suporte e reforgadores contingentes
de forma sistematica, bem como a entrega de tratamento em contextos mais

naturalistas e sensiveis ao desenvolvimento (Schreibman et al., 2015).
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1.2 HABILIDADES LUDICAS EM UM SISTEMA DE INTERACOES PARA
APRENDIZAGEM

Brincar, jogar, encenar e outros comportamentos ludicos sdo fundamentais
para o0 desenvolvimento das criangas ao estabelecerem condicbes para a
experimentacao livre ou mediada. Sao nas brincadeiras que as criangcas constroem
ativamente novos conhecimentos sobre objetos, pessoas e eventos, integrando novas
experiéncias com o que ja conhecem. Elas passam grande parte do seu tempo tendo
a interagao ludica como seu contexto primario e aprendem sobre o ambiente fisico e
social se comportando assim (Ginsburg, 2006; Vickerius & Sandberg, 2006). Essas
interagdes proporcionam as criangas multiplas oportunidades para aprender ao se
envolverem com o ambiente, criando condicbes para construcdo de relagdes
significativas entre pessoas e contextos (Barton, 2015; Lifter et al., 2011a). Aprender
por meio de interacbes ludicas também pode ser importante para promover
participagcao independente nos ambientes que a crianga ocupa e permitir que as
criangas se tornem membros ativos em seus contextos sociais. Envolvem interesse,
escolha e iniciativa da crianca e podem ter propriedades reforgadoras para o
aprendizado de outros comportamentos (Morrison et al., 2002).

As habilidades ludicas marcam etapas criticas nas fases iniciais do
desenvolvimento e contribuem para o aprendizado e bem-estar das criangas
(American Academy of Pediatrics, 2007). Conforme o Alto Comissariado das Nacdes
Unidades para os Direitos Humanos, brincar € direito basico por ser essencial para o
bem-estar cognitivo, fisico, social e emocional de criangas e jovens (Ginsburg, 2007).
A maioria das criancas pequenas naturalmente se envolvem em brincadeiras com
materiais ludicos ou pares e adquirem uma sequéncia de marcos importantes no seu
desenvolvimento (Boutot et al., 2005), desde que tenham condi¢gbes de tempo e de
acesso a recursos ludicos e meios sociais apropriados para desenvolverem essas
habilidades.

No entanto, criancas com TEA apresentam atrasos no brincar quando
comparadas com criangas com desenvolvimento tipico. Expor criangas com TEA a
recursos ludicos ou aos pares em contexto de brincadeira ndo é o suficiente para que
tenham uma interagcdo funcional e, assim, aproveitem as oportunidades de
aprendizagem que as interagdes ludicas oferecem. Elas apresentam dificuldades com

comportamentos ludicos apropriados, como por exemplo, produzir sons e comentarios
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relacionados a brincadeira, usar brinquedos de maneira funcional (convencional em
uma dada comunidade) e se envolver em brincadeiras simbdlicas (Barry et al., 2003;
Ganz & Flores 2008; Jung & Sainato, 2013). Os estudos sobre quais comportamentos
ludicos as criancas com TEA apresentam e, principalmente, deixam de apresentar &
baseada no acumulo de dados de pesquisas que descrevem as etapas de

desenvolvimento de criangas tipicas.

1.3  DEFICITS NO APRENDIZADO DE HABILIDADES LUDICAS EM CRIANGAS
COMTEA

O brincar limitado e persistente tem sido descrito como uma dificuldade no
desenvolvimento de criancas com autismo desde a primeira descricdo do transtorno
por Kanner (1943). Na década de 1980, em uma série de estudos relevantes nesta
area, Sigman e colegas (Mundy et al., 1986; Sigman et al., 1986; Sigman & Ungerer
1984) confirmaram o frequente prejuizo no brincar simbdlico descrito em pesquisas
anteriores (e.g., Wing et al., 1977), além de identificarem atrasos em categorias n&o-
simbdlicas, como o brincar funcional. Os achados foram semelhantes em condicdes
espontaneas e mediadas por adultos e indicam maiores prejuizos no desenvolvimento
de habilidades ludicas em criangas com TEA do que os descritos na literatura até suas
contribuigdes. Williams et al. (2001) preocupados em investigar os prejuizos nestes
aspectos ndo simbdlicos do brincar encontraram déficits em brincadeiras funcionais e
sensoério-motoras em criangas com autismo. Estas pesquisas sobre as habilidades de
jogo? simbdlico, funcional e sensério-motor em criangas com autismo demonstraram
padroes semelhantes de descobertas: criangas com autismo exibem menos atos de
brincar, com pouca novidade, maior repeticido e menor diversidade e complexidade
na apresentacdo desses comportamentos (Williams, 2003). Desde entdo varios
estudos descritivos revelaram atrasos no desenvolvimento de brincadeiras de faz-de-
conta/simbdlico; brincadeiras espontdneas menos frequentes; alta frequéncia de jogo
repetitivo; habilidades de imitagcao limitadas; e jogo cooperativo e comportamento

verbais ou fisicos de alternancia de turno limitados (Lifter et al., 2011b).

2.0 verbo to play designa uma ampla classe de comportamentos lidicos. Pode representar diferentes subclasses de
comportamentos ludicos presentes na lingua portuguesa (e.g., brincar, jogar, interpretar, atuar, encenar). Dado que
muitas referéncias usadas nesta pesquisa sdo de lingua inglesa, os verbos brincar e jogar devem ser considerados
semelhantes: ambos constituem as habilidades lidicas. Foi denominado o termo habilidade ludica para manter a
rela¢do de amplitude ao termo play skills. O termo habilidade de jogo ¢ utilizado de maneira sin6nima.
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Ha revisbes de literatura que buscam sintetizar as descobertas sobre as
caracteristicas das habilidades ludicas em criangas com TEA. Algumas ja sao antigas,
ressaltando a relevancia historica da pesquisa na area. Wulff (1985) revisou estudos,
desde 1964, sobre as caracteristicas especificas do brincar simbdlico e brincar
funcional em criangas com autismo. Algumas correlagbes significativas s&o
identificadas entre essas habilidades e, por exemplo, o desenvolvimento de
habilidades cognitivas e de linguagem. Também destaca a importancia do brincar
enquanto meio de intervengdo e/ou de avaliagdo. Jarrold et al., 1993) revisaram
pesquisas experimentais para delinear a natureza dos déficits no jogo simbdlico em
criangas com TEA. Identificaram prejuizos no jogo simbdlico espontaneo de criancas
autistas, havendo possibilidades de ensino por meio de instrugao e eliciagao desses
comportamentos. Os autores indicam problemas metodolégicos nos estudos
encontrados que prejudicaram conclusdées mais precisas. Jarrold (2003) conclui que
individuos com TEA apresentam um brincar de faz de conta limitado com objetos ou
com pessoas em contexto social. Eles possuem dificuldades em se engajar com o
“fazer de conta” em condi¢gbes de jogo livre, de produzi-lo em brincadeiras mais
estruturadas e de compreendé-lo feito por outra pessoa. O autor identifica que estas
habilidades ludicas podem ser ensinadas com estruturacdo da situagcaéo de jogo e
modelando as compreensdes atribuidas ao “fazer de conta”. Tsao (2008) fornece uma
analise abrangente sobre os comportamentos Iudicos, verbais e sociais em criangas
com autismo, evidenciando a importancia da atencédo conjunta e das brincadeiras
simbdlicas no desenvolvimento da comunicagao e habilidades sociais. O autor
destaca a inter-relagao entre essas areas e revisa uma gama de intervengdes, desde
métodos altamente estruturados até abordagens mais naturalistas, como o
Treinamento de Resposta Pivotal, para desenvolvimento dessas habilidades. Esse
estudo sublinha a necessidade de intervengdes integradas e centradas na crianga,
visando as diversas areas de desafio no autismo.

E provavel que as dificuldades no aprendizado de habilidades Iudicas tenham
impacto nos efeitos das intervengdes em TEA, em especial no desenvolvimento e na
aprendizagem de criangas pequenas, pois as intera¢des ludicas com cuidadores,
pares, professores e terapeutas sdo um contexto primario para aprender novas
habilidades, particularmente as habilidades sociais (Barton, 2015); para praticar e

generalizar habilidades (Strain et al., 2008), além de fornecerem informagdes
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importantes sobre o desenvolvimento da criangca e sobre como a crianga esta

interpretando seu mundo (Lifter et al., 2011b).

1.4 CONDICOES PARA APRENDIZAGEM DE COMPORTAMENTOS LUDICOS
EM CRIANCAS COM TEA

Os dois principais critérios diagnoésticos do TEA parecem ter correlagéo as
restricdes no desenvolvimento de repertério ludico das criancas. Os comportamentos
ludicos de criangas com TEA podem ser prejudicados por seus frequentes interesses
restritos e padroes de comportamento estereotipados ou repetitivos (Boutot et al.,
2005; Holmes & Willoughby, 2005). Elas geralmente se envolvem com objetos de
maneira repetitiva e ndo conseguem estabelecer um envolvimento criativo e simbdlico
com brinquedos, mesmo em um contexto de brincar ndo social. Além dos
comportamentos repetitivos e por vezes estereotipados, criangas que experimentam
limitagcbes na interagdo social e na comunicagdo, como no TEA, podem achar
desafiador iniciar brincadeiras com outras pessoas ou responder a estimulos sociais
presentes nas brincadeiras (Schertz & Odom, 2007; Webb & Jones, 2009). Assim, a
partir das principais caracteristicas que descrevem o autismo, as criangas com o
transtorno podem ter oportunidades limitadas para interagcdo com seus cuidadores e
pares, para aquisicao do brincar apropriado e o aprendizado de outras habilidades

criticas ao desenvolvimento por meio do brincar.

1.4.1 Possibilidades de ensino de habilidades ludicas

Ao constatar que criangas com ou em risco de TEA provavelmente teréo
atrasos no seu repertorio ludico, surge a possibilidade de desenvolvimento de uma
tecnologia de ensino que permita criar condi¢ées para o aprendizado de habilidades
ludicas progressivamente mais avancgadas. As pesquisas indicam que intervengdes
sistematicas sdo necessarias e criam condi¢cdes para o aumento de comportamentos
ludicos em criangas com TEA (Lifter et al., 2005). Lewis e Boucher (1988)
demonstraram em um dos primeiros trabalhos de intervencdo que criangas com
autismo melhoraram o desempenho ludico em condigbes de ensino com estimulo
verbal adulto e sem modelagem. Varias pesquisas desde entdo demonstraram

distintas possibilidades de ensino destes comportamentos para criangas com TEA,
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com a combinagao de diversos procedimentos de ensino (intervengao) oriundos da
ABA e objetivos de aprendizagem advindos dos estudos sobre o brincar e a infancia
na area da Psicologia do Desenvolvimento. Essas pesquisas normalmente se
caracterizam por um foco em objetivos de jogo apropriados ao desenvolvimento do
sujeito, com procedimentos de ensino e avaliagdo centrados na crianga, por meio da
instrucdo individualizada em contexto natural a manutengdo e generalizagdo de
comportamentos (casa, escola) e mantendo a atengcdo nos efeitos dessas
intervencdes nos comportamentos ludicos em outros comportamentos
correlacionados (e.g., atengéo conjunta; Kasari et al., 2006).

Todos os modelos de tratamento abrangentes que apresentam evidéncias
para a pratica de profissionais no TEA possuem intervengdes ludicas como elemento
nuclear (Rogers, 2005). Nas interven¢des com abordagens naturalistas (e.g., PRT,
ESDM, JASPER) o adulto segue a lideranca da crianga na brincadeira, muitas vezes
imitando de forma contingente suas acgdes ludicas, e modela e estimula um
comportamento (e.g., ludico, verbal, psicomotor) que é adequado ao desenvolvimento
e relacionado ao interesse da crianga (Barton, 2015; Lifter et al., 2005). Também é por
meio de atividades Iudicas que outras habilidades normalmente sdo ensinadas,
mesmo quando o desenvolvimento de habilidades ludicas ndo constitui um objetivo
da intervencdo. O contexto ludico oferece contingéncias para intervengdes naturais
nas mais diversas praticas profissionais com criangas, desde a educacgao as terapias.
Por isso, é valido fazer a distincdo entre uma intervencgao oferecida por meio do brincar
€ uma intervencgao para ensinar a brincar.

Lifter et al. (2011b), neste sentido, identificam dois principais tipos de estudos
nessas intervencgdes: 1) ensino das habilidades ludicas, para aumentar o repertorio de
comportamentos ludicas e ampliar as oportunidades de aprendizagem da crianga
(e.g., Lang et al., 2014; Davis-Temple et al., 2014; Barton, 2015), incluindo a medigao
de beneficios correlacionados (e.g. Kasari et al., 2008) e 2) ensinar novas habilidades
por meio de um contexto ludico. Muitas avaliagdes, intervengdes e curriculos usam
atividades ludicas para implementar uma ampla variedade de objetivos de
desenvolvimento (e.g., linguagem, habilidades sociais, motricidade) devido ao
contexto natural que o brincar proporciona para o aprendizado de novos
comportamentos. Assim, se comportamentos ludicos tém como fungéo o aprendizado,
entdo as intervengdes sobre estes tipos de comportamentos podem ser usadas para

ajudar as criangas a aprender melhor.
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Para ensinar habilidades ludicas, o mediador da intervengao usa uma série de
técnicas para envolver a crianga com os materiais dispostos (brinquedos, jogos) e com
0 seu préprio comportamento. Para isso, ele fornece modelos e instrugdes (verbais ou
fisicas) e cria condigbes para a crianga completar agdes de jogo mais complexas,
avancando nas habilidades que ela esta apresentando até entdo. Os procedimentos
aplicados sao, por exemplo, seguir a orientacdo e o interesse da crianga nas
atividades ludicas, falar sobre o que a crianga estava fazendo, repetir o que a crianga
disse, expandir o que a criancga disse, dar feedback corretivo, sentar perto da criancga
e fazer contato visual, fazer ajustes ambientais para envolver a crianga, imitar as
acdes da crianga e usar os interesses das criangas nas atividades para gerar rotinas
de jogo (Kasari et al., 2006).

1.4.2 Principais beneficios no aprendizado de habilidades ludicas em

criangas com TEA

Os beneficios de intervengdes em habilidades ludicas descritos na literatura
apontam diferentes efeitos relevantes para o publico TEA e seus pais. As interagdes
ludicas servem de importante meio para ensinar, praticar e avaliar habilidades em
todos os outros dominios de desenvolvimento das criangcas e aumentam a
probabilidade de aprendizagem em ambientes mais inclusivos (Buysse et al., 1996).
Multiplas intervengdes sustentadas empiricamente usam o jogo como contexto para
ensinar novas habilidades a criancas com ou sem deficiéncia. O brincar é adaptavel e
pode ser usado em diversos contextos para incorporar algum tipo de intervengéo, para
assim, praticar e avaliar os comportamentos que estdo sendo aprendidos na infancia
e, em niveis mais complexos, na adolescéncia e juventude. Pesquisas demonstram
que criar condigbes para o aprendizado e aumento da complexidade de jogo, bem
como sua expressao espontanea e criativa, fornecem uma base para o
desenvolvimento de aprendizados futuros de comportamentos relevantes para o
sucesso social e académico de criangas com TEA. Ha, por exemplo, conexdes do
brincar com o aprendizado da leitura (Hanline et al., 2010); da alfabetizagao (Roskos
& Christie, 2001); da autorregulagcdo (Ponitz et al., 2009); e das habilidades de
interacdo social (Connolly & Doyle, 1984; Manning & Wainwright, 2010).

O comportamento ludico apresentado pela crianga também tem valor preditivo,

ao indicar o nivel de desenvolvimento de outras habilidades que normalmente sao
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apresentadas na interacao. Estudos de intervengdo multipla demonstraram aumentos
simultaneos no brincar e na linguagem, mesmo quando o aprendizado de habilidades
ludicas era o objetivo principal (Barton, 2015; Craig-Unkefer & Kaiser, 2002). Também
gera condigdes para o desenvolvimento de outros comportamentos sociais relevantes.
O brincar tem valor preditivo para a comunicagéo e habilidades sociais (Charman et
al., 2003). Alguns animais também apresentam comportamentos ludicos, no entanto,
0s humanos sdo 0s unicos a se envolver em brincadeiras de faz de conta, gerar
relagbes simbdlicas na auséncia de objetos e, assim, promover brincadeiras e jogos
com grande variabilidade e impacto na cultura (Huizinga, 1971). O brincar de faz de
conta provavelmente gera condigdes para o uso e desenvolvimento de linguagem
complexa, comportamentos sociais e cognitivos (Barton, 2015). Assim, o brincar de
faz de conta € um preditor de habilidades sociais e de linguagem, em especial para
criangas pequenas com TEA (Kasari et al., 2012; Toth et al., 2006).

Habilidades ludicas funcionais e simbdlicas aumentam a probabilidade de
convivio e aprendizagem em ambientes sociais de modo mais inclusivo e menos
restritivo. Assim como em outros dominios do desenvolvimento, os atrasos nas
brincadeiras podem afetar o aprendizado e aumentar com a idade, deixando as
criangas mais atrasadas e diferentes de seus pares da mesma idade. Neste contexto,
o brincar surge como um objetivo de aprendizagem importante porque fornece as
criangas habilidades para acessar seu ambiente e se envolver com seus pares (Barton
& Wolery, 2008). O aprendizado de habilidades ludicas funcionais e simbdlicas para
criangas com TEA pode auxiliar na inclusdo bem-sucedida em ambientes de sala de
aula e da comunidade, ao proporcionar experiéncias funcionais e contextualmente
relevantes com os pares, gerando aprecgo nestes para a presenga e convivio com seus
colegas de jogo. O convivio e a troca no contexto de brincadeira pode ser fator
relevante para a promogéo de amizades (Freeman et al., 2015). Para tanto, Pierce-
Jordan e Lifter (2005) indicam que as brincadeiras em contextos sociais complexos,
com a presencga de muitos estimulos, devem ser atividades que a crianga conhece
bem, ou seja, comportamentos ludicos avaliados como “aprendidos”. Dai a
importancia do aprendizado e dominio destas habilidades em contexto familiar e
clinico, em contato com os pais e terapeutas, antes do contato e experimentacéo delas
com os pares.

Um repertério ludico melhor desenvolvido também tem beneficios praticos para

as criancas com TEA e seus familiares. Ao fornecer um contexto para interagdes
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significativas com outras pessoas em todos os ambientes, promove a participacao e
o envolvimento independentes de uma crianga, criando condigdes, por exemplo, para
maior independéncia e repertdrio de resolugao de problemas (Goetz & Baer, 1973).
Também gera oportunidades para que pais, irmados e demais cuidadores tenham
interagbes engajadoras e mais significativas com as criangas, promovendo maior
qualidade de vida na rotina de casa. Além disso, maior autonomia da crianga para se
engajar de modo individual em seus processos de aprendizagem por meio de seus
comportamentos ludicos pode liberar tempo para os cuidadores se envolverem em
outras rotinas domésticas importantes, sem necessidade de maiores niveis de
suporte. Brincar também ¢é incompativel com comportamentos desafiadores ou mal
adaptativos (Schmidt et al., 2017). Quando engajada em uma atividade ludica que de
fato desafie as habilidades atuais da crianga, as contingéncias em operagao dificultam
o surgimento de comportamentos desafiadores.

Ha também outros beneficios no aprendizado de comportamentos ludicos em
criangas com TEA. Brincar e jogar proporcionam contextos em que outras praticas
recomendadas e baseadas em evidéncias podem ser incluidas (Lifter et al., 2011b).
Ha correlagdes entre o aprendizado de comportamentos ludicos e o desenvolvimento
da linguagem (Lewis, 2003; Vig, 2007), o aumento das vocalizagdes da crianga
(Barton & Wolery, 2010; Frey & Kaiser, 2011) e as habilidades sociais (Freeman et al.,
2015; Toth et al., 2006). Pesquisadores ainda identificaram relagbes entre o
desenvolvimento de comportamentos ludicos complexos com aquisigao de repertorio
académico (Hanline et al., 2010). Além disso, se as criangas se engajam em
comportamentos ludicos elas ficam menos dispostas a se engajar em
comportamentos desafiadores, disruptivos (Machalicek et al., 2009; Nuzzolo-Gomez
et al., 2002).

Além dos beneficios ja descritos, comportamentos ludicos podem ser
precursoras de habilidades recreativas e de lazer. Ensinar habilidades ludicas para as
criancas com TEA pode ser fundamental para que, no decorrer de seu
desenvolvimento, se engajem em atividades recreativas apropriadas. E comum que
adultos com autismo ndo possuam habilidades necessarias para se envolver em
atividades de recreacgéao e lazer quando nao ha intervengdes nessa diregao (Billstedt
et al., 2011; Palmen et al., 2011). Aprender habilidades Iudicas mais basicas parece
ser condicao pré-requisito para o ensino de jogos sociais de natureza mais complexa,

caracteristica comum em muitas das atividades de lazer e recreagao (e.g., jogos de
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tabuleiro, video game, jogos ao ar livre e esportes). O ensino dessas habilidades mais
complexas também vem sendo descrito na literatura de intervengdes
comportamentais ou naturalistas em TEA, com maior destaque ao ensino de jogos de
tabuleiro. Aprender a jogar jogos de tabuleiro pode gerar beneficios a diversos outros
aprendizados, como seguir regras, praticar troca de turnos, compartilhar materiais,
cooperar e ajudar os pares e se envolver em conversas que podem incluir comentarios
sobre 0 jogo ou sobre 0 comportamento ludico de outro jogador (Barton et al., 2018;
Davis-Temple et al., 2014). Esses comportamentos complexos para criangas com
TEA, quando apresentados, geram condigdes para o fortalecimento das relagdes ja
existentes com seus pares, ampliam suas habilidades de comunicacao social e seus
repertorios ludicos, além de aumentarem a probabilidade do seu engajamento em
atividades recreativas futuras. Assim, ensinar as criangas com TEA atividades de lazer
generalizadas - como jogar jogos de tabuleiro - pode ter um impacto positivo em seu

bem-estar a longo prazo.

1.5 CONDIGCOES PARA O APRENDIZADO DE HABILIDADES LUDICAS APARTIR
DA DIVERSIDADE DE EVIDENCIAS

Pesquisadores e terapeutas ensinam habilidades Iudicas para o
desenvolvimento de criangas com TEA, desde brincar funcionalmente com um objeto
de modo solitario ou compartilhado com outra pessoa até comportamentos ludicos
mais complexos em contexto social como jogar um jogo de tabuleiro ou um jogo
coletivo (Jull & Mirenda, 2011; Jung & Sainato, 2013; Barton; 2016;
Movahedazarhouligh, 2018). O processo de aprendizagem exige instrugdes
sistematicas e niveis de suporte variados para as criancas. Os resultados das
pesquisas que objetivam desenvolver comportamentos ludicos em criangas com TEA
apresentam evidéncias promissoras para as intervengbes com este publico: as
habilidades ludicas podem ser ensinadas em ambientes que criam condi¢des para a
mediacao destas aprendizagens, seja por adultos (pais, professores e terapeutas) ou
pelos pares (colegas, irmaos).

As interagdes ludicas neste contexto de intervengdo surgem como uma "tarja
branca" (Borges & Rhoden, 2014) que possibilita a melhora no convivio social e em
outros aspectos importantes da vida de muitas dessas criangas, jovens e seus

familiares. A aquisicao de habilidades ludicas estabelece nas interagdes com os pais,
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professores, terapeutas e pares oportunidades de aprendizado de comportamentos
relevantes para criangas e jovens com TEA, em especial naqueles nuclearmente
afetados pelo transtorno, como na diminuicdo de comportamentos repetitivos e
interesse restrito e no aumento da frequéncia de comportamentos verbais e interacao
social.

Intervengdes eficazes que melhoram as condi¢des de aprendizado destas
criangas - e que sejam exequiveis pelos profissionais que as atendem - sao valiosas.
Em uma extensa revisao sistematica de literatura, que sintetiza dados de pesquisas
sobre a eficacia de procedimentos de intervengdo em criangas e jovens com autismo
de 1990 a 2017 para orientar praticas profissionais (Steinbrenner et al., 2020; Hume
et al., 2021), ha grande diversidade de evidéncias, em diferentes areas de estudo, que
indicam relevancia no ensino de habilidades ludicas a criangas e jovens com TEA, a
classificando com um dominio de aprendizagem fundamental nos tratamentos ao
transtorno. Os autores categorizam outros 12 diferentes tipos de dominios de
aprendizagem que foram avaliados nos 972 artigos selecionados na revisdo. Os
efeitos reportados com maior frequéncia nos artigos selecionados foram nos dominios
de comunicagao (332 ou 34%), habilidades sociais (302 ou 31%) e comportamentos
desafiadores (268 ou 27%). Estudos que tiveram as habilidades académicas ou pré-
académicas examinadas (151) como efeito de algum tipo de intervengao
correspondem a 15% do total. Ja os estudos que avaliaram o dominio das habilidades
ludicas de criangas e jovens com TEA como varidvel dependente de intervengdes
especificas foram 123, que correspondem a 13% do total de estudos. As habilidades
ludicas sao, assim, o 5° dominio de aprendizagem com maior quantidade de estudos
com evidéncias de intervengdo na area, representando grande importadncia nas
pesquisas. Os outros dominios categorizados e com menor produgdo na area sao
cognicdo, autocuidado, atengdo compartiihada, saude mental, motor,
autodeterminagéo, vocacional e prontidao escolar.

Na revisdo de Hume et al. (2021) e Steinbrenner et al. (2020) sdo destacadas
caracteristicas da implementagcao dos procedimentos apresentados nos estudos
selecionados. Quanto ao individuo que implementou® as variaveis independentes no

estudo: 62,2% pelos proprios pesquisadores, 20,4% por profissionais terapeutas de

3 Ha estudos com mais de um aplicador. Ha ainda as categorias BCBA (2.8%), outros (9.4%)
e ndo especificado (2.8%).
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diferentes areas, 20% por educadores, 9.2% por pais, 2.6% por pares; e quanto ao
contexto em que ocorreu a intervengéo*: 48,1% em espago educacional (e.g., escola,
creche), 20.4% em clinicas universitarias e laboratérios de pesquisa e 17.6% na casa
dos participantes da pesquisa. E importante considerar que essa revisdo sistematica
teve por objetivo identificar praticas de intervengado focadas® que tenham evidéncias
de eficacia na promocgao de resultados positivos para criangas e jovens com autismo.
Assim, apesar da revisao focar em estudos com controle experimental dos efeitos de
procedimentos (variaveis independentes) sobre variaveis dependentes especificas,
observa-se uma quantidade significativa de pesquisas feitas em contextos naturais da
crianga (escola, casa) e por meio de aplicadores que nao sejam os pesquisadores
(professores, pais) — envolvendo, portanto, etapas de ensino para outras pessoas (nao
pesquisadores) dos procedimentos que serdo aplicados. Este dado joga luz sobre a
importancia dos diferentes contextos e atores envolvidos em processos de
intervencdo com criangas com autismo, inclusive para as habilidades ludicas. A
revisao identificou 28 praticas de intervengao classificadas como Praticas Baseadas

em Evidéncias (Evidence-Based Practices® - EBPs; ver Apéndice B para descrigcdo

4 Clinicas (13.2%) e espagos (4.8%) comunitarios, outros (5%) e nao especificado (3.7%)
também foram séo citadas.

5 As praticas de intervengao focadas (Focused Intervention Practices) abordam uma unica
habilidade ou objetivo do aprendiz com autismo (Odom et al., 2010a). S&o definidas operacionalmente,
focam resultados especificos e ocorrem até que esses objetivos sejam alcancados. Elas podem ser
consideradas os “blocos de construgdo” de modelos de tratamento abrangentes (do inglés
Comprehensive Treatment Models - CTMs) para criangas e jovens com autismo. Um CMT consiste
num conjunto de praticas projetadas para gerar aprendizados amplos que impactam no
desenvolvimento das caracteristicas centrais do autismo (Odom et al., 2010b). Esses programas séo
caracterizados pela sua 1) organizagdo em torno de uma estrutura conceitual, 2) operacionalizacdo, 3)
intensidade, com numero substancial de horas por semana, 4) ao longo de um ou mais anos € 5) com
efeitos amplos sobre multiplos dominios. Existem dezenas de tipos de CMTs descritos na literatura e
muitos compartilham praticas de intervencao focadas.

6 Intervengbes baseadas no antecedente (Antecedent-based interventions - ABI);
Comunicagédo alternativa e aumentativa (Augmentative and alternative communication - AAC);
Momentum Comportamental (Behavioral momentum intervention - BMI); Comportamento cognitivo /
Estratégias instrucionais (Cognitive behavioral/instructional strategies - CBIS); Reforgo diferencial de
comportamento alternativo, incompativel ou outro (Differential reinforcement of alternative,
incompatible, or other behavior - DR); Instrugdo Direta (Direct instruction - DI); Treino por Tentativa
Discreta (Discrete frial training - DTT); Exercicio e Movimento (Exercise and movement - EXM);
Extingao (Extinction - EXT); Avaliagdo Funcional de Comportamento (Functional behavioral assessment
- FBA); Treino de Comunicagdo Funcional (Functional communication training - FCT); Modelagao
(Modeling - MD); Intervencdo mediada por musica (Music-mediated intervention - MMI); Intervengdes
naturalistas (Naturalistic intervention - NI); Intervencéo Implementada pelos pais (Parent-implemented
intervention - Pll); Instrucéo e intervengdo baseada em pares (Peer-based instruction and intervention
- PBIl); Dicas (Prompting - PP); Reforcamento (Reinforcement - R); Interrupcdo da resposta /
redirecionamento (Response interruption/redirection - RIR); Auto monitoramento (Self-management -
SM); Integracao sensorial (Sensory integration - Sl); Narrativas Sociais (Social narratives - SN); Treino
de Habilidades Sociais (Social skills training - SST); Analise de Tarefas (Task analysis - TA); Instrugdes
e intervengdes assistida por tecnologia (Technology-aided instruction and intervention - TAll); Atraso
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dos componentes dessas praticas) para criangas e jovens com autismo. Essas
praticas incluem estratégias de ensino estruturado, intervengbes comportamentais e
técnicas de comunicacgao, todas respaldadas por uma base sdlida de pesquisa. As
EBPs sdo recomendadas para serem aplicadas por profissionais e educadores para
apoiar o desenvolvimento e a aprendizagem de individuos com autismo de maneira
eficaz.

Visto que as habilidades ludicas sdo um dominio relevante de aprendizado
em criangas e jovens com TEA, principalmente por criarem condi¢des para interagbes
funcionais em seu meio fisico e social, gerando contexto para o aprendizado de outros
comportamentos relevantes, este trabalho foi proposto para caracterizar estudos que
sintetizam evidéncias para o ensino de habilidades Iudicas em criangas e jovens com
TEA. Existem algumas revisdes de literatura que apresentam sinteses das pesquisas
com praticas de intervengao focadas na area de ensino de habilidades ludicas para
criangas e jovens com TEA. Nelas ha estudos selecionados que destacam diferentes
caracteristicas de procedimentos, condigdes, objetivos e avaliagdes de intervengéo,
viaveis para serem usados por terapeutas, professores, acompanhantes terapéuticos,
pais e outros possiveis mediadores do aprendizado em contexto de intervencao para
o autismo. Quais os objetivos estabelecidos nos estudos revisados? Ha consisténcia
conceitual na sua proposigcao? Quais os procedimentos de ensino utilizados? Sao
comuns as diferentes condicbes de intervencdao? Quais os procedimentos de
avaliagao do aprendizado? As respostas para estas perguntas sdo fundamentais para
esclarecer quais sao as habilidades ludicas normalmente ensinadas e descritas na
literatura, bem como os meios eficazes para isso. A sistematizacdo dessas
informacdes € relevante para o desenvolvimento de um programa de ensino aos
interessados em criar condi¢cdes para o aprendizado de habilidades ludicas nessas
criangas. Ter em escopo toda a diversidade que abrange este tema e, a0 mesmo
tempo, componentes comumente validados nas pesquisas e caracterizados em

revisdes de literatura da area é o objetivo principal deste trabalho.

1.6 OBJETIVOS

de Tempo (Time delay - TD); Video Modelagdo (Video modeling - VM); Suportes Visuais (Visual
supports - VS).
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1.6.1 Geral

Caracterizar aspectos conceituais e metodologicos dos estudos que

sintetizam evidéncias para o ensino de habilidades ludicas em criangas com TEA.

1.6.2 Especificos

- Identificar os tipos de revisdes de literatura feitas na area e caracterizar seus
objetivos de estudo, ano de publicag&o e periddico publicado;

- Identificar atributos apresentados ao conceito de habilidade ludica (play);

- Identificar as taxonomias usadas para formulagdao dos objetivos de ensino
nos estudos selecionados;

- Caracterizar como s&o definidos ou operacionalizados os objetivos de ensino
da area, em especifico, o brincar funcional e o jogo simbdlico ou brincar de faz de
conta; sob os critérios das taxonomias descritas ou outras citadas;

- Caracterizar os participantes dos estudos, a frequéncia, a duracao e o set
de intervengdes, incluindo materiais e mediadores;

- Caracterizar os procedimentos de ensino de habilidades Iudicas e analisa-
los a partir das EBPs propostas na revisdo de Odom et al. (2021), evidenciando
condicbes antecedentes, condigbes consequentes, abordagens de intervengao
combinadas e intervencdes mediadas;

- Caracterizar a frequéncia com que diferentes habilidades ludicas sao
ensinadas nos estudos e como sao medidas, incluindo ferramentas para avaliacao de
resultados no aprendizado de habilidades ludicas;

- Caracterizar os aspectos metodolégicos examinados nas revisdes, em
especifico os desenhos experimentais observados, o rigor experimental avaliado e
quais critérios foram utilizados, bem como especificidades para o ensino e para a
avaliacao da aprendizagem de habilidades ludicas;

- Avaliar os desfechos primarios dos processos de ensino-aprendizagem de
habilidades ludicas utilizados, seus efeitos sobre as criangcas e familiares e as

limitagbes neste processo indicadas nos estudos selecionados.
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2METODO

Este é um trabalho tedérico-conceitual que envolve pesquisa bibliografica sobre
0 ensino de habilidades ludicas em criangas com TEA. Trata-se de uma pesquisa
bibliografica (Marconi & Lakatos, 2012; Pereira et al., 2018) que investiga, segundo
critérios especificos, aspectos relevantes da aprendizagem de habilidades ludicas em
criangcas com TEA. Os critérios que sdo seguidos estabelecem esta como uma
Revisdao de Escopo. Uma revisdo de escopo, conforme delineado por Arksey e
O'Malley (2005) e aprimorado por Levac et al. (2010) e ainda mais desenvolvido por
organizagdes como o Instituto Joanna Briggs (Peters et al., 2017) € uma abordagem
metodolégica empregada para mapear a literatura sobre um tema especifico, visando
a fornecer uma visado abrangente do conhecimento existente. Diferente das revisdes
sistematicas, que buscam responder questdes de pesquisa especificas por meio da
sintese de evidéncias, as revisdes de escopo tém como objetivo principal explorar a
extensdo, a variacido e as caracteristicas da literatura em uma area de estudo,
identificando assim lacunas de conhecimento e sugerindo futuras dire¢gdes de
pesquisa.

Os principais componentes de uma revisao de escopo incluem a identificagao
clara da questao de pesquisa, a selecao rigorosa de literatura relevante, a extragao e
mapeamento de dados, e a apresentacdo dos resultados de uma maneira que
esclareca o escopo do conhecimento existente. Os dados podem ser oriundos de
pesquisas qualitativas ou quantitativas. A inclusdo da diversidade de estudos é
essencial para capturar o escopo total da evidéncia em um topico, especialmente em
campos onde a base de evidéncias esta evoluindo rapidamente ou é altamente
interdisciplinar. Importante ressaltar que, embora a avaliacdo da qualidade da
evidéncia n&o seja um componente central nesta revisdo de escopo, a transparéncia
metodoldgica e a clareza na selegdo de estudos sdo promovidas para garantir a
confiabilidade dos resultados. O framework proposto para as revisdes de escopo
(Levac et al., 2010) é particularmente util em areas de estudo que sdo complexas ou
nas quais o conhecimento ainda esta emergindo - como € o caso da area de pesquisa
e intervencao para o desenvolvimento de habilidades ludicas em criangas com TEA -
, facilitando uma compreensdo ampla das pesquisas realizadas e dos temas

abordados.
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Este estudo tem por objetivo caracterizar os estudos que sintetizam
evidéncias e experiéncias no ensino de habilidades ludicas em criangas com TEA.
Buscou-se mapear a literatura existente, identificar lacunas, esclarecer conceitos e
fornecer uma visdo abrangente deste campo de pesquisa e intervencao e detalhar
alguns aspectos especificos centrais. Para isso, foi caracterizado em revisdes
(reviews) e visdes gerais (overviews) de literatura da area como sao definidos e
operacionalizados os objetivos de aprendizagem. Tanto por meio da identificagao das
principais taxonomias que sustentam as etapas de ensino - e outras especificidades
conceituais criticas para escolhas de objetivos de ensino de habilidades Iudicas;
quanto por meio da identificacdo das caracteristicas das condi¢gdes antecedentes e
consequentes que funcionam para o aprendizado - abrangendo os procedimentos de
ensino tipicamente utilizados neste contexto e os métodos de avaliagdo da
aprendizagem de habilidades ludicas. Também foram caracterizados os problemas

metodolégicos mais frequentes.

2.1 SELECAODE ESTUDOS

Foram selecionados artigos ou capitulos de livros com revisdes de literatura
(reviews) e estudos com visdo geral (overviews) da area aplicada ao ensino de
habilidades ludicas para criancas com TEA. Os critérios para inclusdo de estudos
foram: a) ser uma revisdo da literatura ou overview da area; b) com origem em
qualquer area ou tipo de conhecimento e em qualquer contexto; c) focado no ensino
de habilidades ludicas para criangas com TEA; d) que incluem criangas com outras
deficiéncias, desde que também examinem criangas com TEA, e) publicados entre
2000 e 2022. Foram excluidos os estudos que: a) caracterizam comportamentos de
criangas com TEA sem avaliagdo do aprendizado de comportamentos ludicos; b)
avaliam procedimentos para ensino de habilidades que ndo sejam ludicas; c) avaliam
tecnologias para intervengdo em comportamentos que nao sejam ludicos; d) néo
incluem criangas com TEA, €) sdo manuais para intervengao e f) outros - literatura
cinza, ou seja, ndo avaliados por editores cientificos e sem revisdo por pares
(Cumpston et al., 2022).

Os estudos foram obtidos por meio de quatro procedimentos de busca:  Os

estudos foram obtidos por meio de quatro procedimentos:
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1) Busca na base EBSCO HOST (Academic Search Premier, CAPES FSTA
Full Text Collection and CINAHL with Full Text), em versdo customizada
disponibilizada pela biblioteca da Universidade Federal de Santa Catarina que inclui
bases complementares (ATHENEU, PORTAL DE PERIODICOS DA CAPES,
Springer, Wiley on-line Library, Banco de Teses da Capes, Directory of Open Access
Journals (DOAJ), Directory of Open Access Books (DOAB), LIVIVO e Psycinfo).
Foram usados os seguintes termos na string de busca: “(review (OR) overview) (AND)
play (AND) (skill (OR) behavior (OR) definition) (AND) (autism (OR) asperger (OR)
pervasive (OR) disability)”;

2) ldentificacdo de autores e grupos de pesquisa que tenham seus artigos
citados na revisdo de Steinbrenner et al. (2020) como evidéncia para ensino de
habilidades ludicas. Curriculos acessados por meio da PubMed ou pelo Google
Scholar, com as produgdes académicas desses autores’, foram examinados para
identificar estudos com potencial de selecéo €;

3) Na revista “Review Journal of Autism and Developmental Disorders”;

4) Retrospectiva, revisando a lista de referéncias dos estudos selecionados
pelos critérios anteriores e prospectiva, com Google Scholar, identificando estudos

que os citaram.

A inclusdo dos itens 2, 3 e 4 ajudou a garantir que esta revisao fosse o mais
abrangente possivel, identificando estudos relevantes que podem n&o ter sido
encontrados por meio de primeiro procedimento de busca em bases de dados (Moher
et al., 2009). Isso é particularmente importante em areas de pesquisa em rapida
evolugcdo ou em campos com publicagdes dispersas em uma ampla variedade de
fontes. A busca por estudos de revisdo nos curriculos dos autores citados na revisdo
de Steinbrenner et al. (2020), com corpo de evidéncia ja avaliado e validado pelos
critérios definidos na prépria revisdo, permitiu ter acesso as sinteses de literatura que
os principais grupos de pesquisa produziram. A busca do termo play em uma revista
especifica de revisdes de literatura relacionadas ao TEA forneceu possiveis fontes de
informacé&o publicadas em um contexto com caracteristicas préximas as buscadas por
este estudo. A busca retrospectiva permitiu identificar estudos adicionais que foram

considerados importantes pelos autores dos estudos incluidos, mas que podem nao

"Em especifico Erin E. Barton, Connie Kasari, Aubyn Stahmer, Karin Lifter, Sally J. Rogers, Brooke
Ingersoll e Russell Lang.
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ter sido capturados na busca inicial por diversos motivos, incluindo variagbes nas
palavras-chave ou diferengas nas bases de dados pesquisadas. A busca prospectiva
poderia revelar trabalhos recentes que citam os estudos incluidos. Isso ajuda a
capturar as discussodes e aplicagdes mais recentes dos achados da pesquisa. Esses
procedimentos de busca adicionais sao baseados em praticas estabelecidas na
conducao de revisdes sistematicas e escopos, conforme descrito em diretrizes de
pesquisa como PRISMA (Preferred Reporting ltems for Systematic Reviews and Meta-
Analyses) (Moher et al., 2009) e foram adotados para garantir acesso amplo as
principais sinteses da area, aumentando a probabilidade de fontes de informagéo
relevantes da area serem selecionadas.

Para selecionar os estudos que foram utilizados nesta pesquisa foi feita a
leitura dos seus resumos e, caso apresentasse potencial selecéo, leitura do texto na

integra para verificar sua selegcdo conforme os critérios de inclusdo e excluséo.

2.2 PROCEDIMENTOS DE ANALISE DOS DADOS

As informacdes coletadas foram analisadas e tratados para evidenciar os
principais aspectos conceituais e metodoldgicos constituintes nos processos de
ensino e aprendizagem de habilidades ludicas. As perguntas que orientaram a analise
foram: Quais os tipos de estudos na area? Como sao definidas as habilidades ludicas?
Quais seus principais componentes? Quais os comportamentos ludicos tipicamente
ensinados? Como eles sdo ensinados? Como a aprendizagem desses
comportamentos é avaliada em criangas com TEA? Quais as decorréncias desses
processos de ensino-aprendizagem para as criangas e seus familiares? Quais as
limitagbes apresentadas?

As respostas para estas perguntas sdo apresentadas em duas segdes: 1)
Aspectos conceituais e 2) Aspectos de intervengao. Os dados coletados nas fontes

de informagao sao detalhados da seguinte maneira:

1) Aspectos conceituais
a) Os objetivos dos estudos que foram selecionados estdo apresentados
em uma tabela, contendo a citagédo das publicagbes, uma descrigao
nuclear dos objetivos que os compdem e o tipo de estudo que os autores

declaram ser.



b)

44

As definicdes atribuidas ao comportamento Iudico (play) estao
identificadas e apresentadas em uma figura do tipo Nuvem de Palavras,
capaz de agrupar e organizar graficamente os termos mais utilizados
nas fontes de informagéao (Camargo & Justo, 2013).

As definicbes dos componentes especificos das habilidades ludicas
normalmente ensinadas as criangas com TEA (jogo funcional e jogo
simbdlico ou jogo de faz de conta) estdo apresentados em tabela. As

taxonomias propostas pelos autores foram identificadas e descritas.

2) Aspectos de intervengao

d)

e)

g9)

A distribuicdo dos aspectos de intervencdo que esta revisdo busca
observar (caracteristicas dos participantes, da frequéncia, duracéo,
ambiente e mediador, dos procedimentos utilizados, dos aspectos
metodolégicos e efeitos descritos) esta apresentada em uma tabela,
discriminando a quantidade de itens desses componentes que cada
estudo apresenta.

A quantidade de estudos incluidos nas revisbes selecionadas como
fonte de informagdo, bem como a quantidade de participantes, idade,
sexo e tipo de diagndstico aferido as criangas também foram descritos
quando disponiveis.

Os procedimentos utilizados nos estudos foram organizados em uma
tabela, os identificando como condicbes antecedentes, condicdes
consequentes, intervengdes combinadas e praticas mediadas. Todos os
procedimentos identificados foram agrupados nas categorias EBPs
descritas por Hume et al. (2021), conforme os critérios apresentados
pelos autores. A tabela contém a quantidade de vezes que cada EBPs
foi mencionada, os estudos que a mencionam e a identificagao de alguns
componentes especificos das EBPs apresentados. As caracteristicas
temporais e ambientais que compdem as intervencdes para o ensino de
habilidade ludicas serdo apresentadas em uma tabela, onde serao
descritos os componentes de setting, dosagem, mediador e materiais
que aparecem nas fontes de informacgéao.

Foi realizada uma organizacdo em formato de tabela dos objetivos de

ensino tipicamente propostos e a quantidade de vezes que foram
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avaliados dentre as fontes de informacao. Outra tabela apresentara as
principais ferramentas ou critérios de medidas para avaliagcdo de
habilidades ludicas, bem como os principais efeitos correlacionados ao
aprendizado de habilidades ludicas caracterizadas nas fontes de
informacao.

h) Os principais resultados dos estudos selecionados foram organizados
em outra tabela para demonstrar os efeitos dos processos de ensino-
aprendizagem de habilidades ludicas em criangas com TEA. Nesta
tabela esta organizado por autor o principal desfecho relato, sua
distribuicdo pelos estudos que avaliam e algumas especificidades
adicionais.

i) Os aspectos metodologicos caracterizados nas fontes de informagéao
também estdo apresentados em tabela, tendo como componentes o
desenho experimental tipicamente utilizado, o grau de rigor experimental

avaliado e algumas especificidades.

2.21 Instrumento de coleta e registro dos dados

Foi utilizado um protocolo de registro (ver Apéndice A) desenvolvido em
Microsoft Excel, contendo as seguintes variaveis observadas nos estudos
selecionados: objetivos dos estudos selecionados; definicbes usadas para
caracterizar comportamentos ludicos; definicbes usadas para caracterizar os tipos de
habilidades ludicas mais ensinadas para criangas com TEA; informacbes dos
participantes das pesquisas identificadas pelas fontes de informacéao; frequéncia e
caracteristicas das praticas baseadas em evidéncias utilizadas; caracteristicas do
contexto de intervencdo, em especifico o ambiente, a dosagem, mediadores e
materiais utilizados; distribuicdo dos tipos de habilidades ludicas mais frequentemente
ensinados; caracteristicas dos principais desfechos no aprendizado de habilidades
ludicas e; caracteristicas dos principais aspectos metodologicos avaliados pelas

fontes de informacéo nos estudos que revisam.



46

3RESULTADOS

O diagrama de fluxo PRISMA na Figura 1 representa o processo de selegao
dos estudos (Moher et al.,, 2009). A busca inicial na base de dados gerou 1460
registros, que apds a remogao de itens duplicados, chegou a 1017 registros para
consulta de titulos e resumos. Apos essa analise preliminar, 86 registros sobraram
para analise textual completa. As buscas no Review Journal of Autism and
Developmental Disorders adicionaram 243 registros. A analise do curriculo dos
autores e grupos de pesquisa proeminentes da area adicionou 27 registros, enquanto
a retrospeccgao e prospeccgao dos estudos previamente analisados outros 19. Desses
estudos identificados por métodos adicionais de consulta as fontes de informacgao, 43
restaram para analise textual completa. Dos 86 registros localizados via EBSCO
HOST, 79 foram excluidos da selecdo por: a) ndo avaliar o aprendizado de
comportamentos ludicos, b) avaliar procedimentos para ensino de diferentes
habilidades, c) avaliar tecnologias de ensino em comportamentos nao ludicos, d) nao
incluir criangas com TEA, €) sdo manuais para interveng¢ao ou f) sdo literatura cinza.
Dos 43 registros escolhidos pelos métodos adicionais, 27 foram excluidos da selegao
por: a) nédo avaliar o aprendizado de comportamentos Iudicos, b) avaliar
procedimentos para ensino de diferentes habilidades, c) avaliar tecnologias de ensino
em comportamentos n&o ludicos. Vinte e trés estudos foram incluidos nesta revisao.
Os resultados das analises propostas conforme os objetivos desta revisdo estdo

organizados em duas sessdes: aspectos conceituais e aspectos de intervencgao.



Figura 1.

Diagrama de selegdo de estudos, inspirado no procedimento PRISMA.
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& || Relatorios avaliados comportamentos ludicos (n = 10)
quanto a elegibilidade [—#| Avaliam procedimentos para
(n=86) ensino de diferentes habilidades
(n=32)
Avaliam tecnologias de ensino
em comportamentos ndo ludicos
(n=19)
Nio incluem criangas com TEA
(n=35)
Manuais para intervengao (n = 6)
QOutros — literatura cinza (n=7)
—
:E Estudos incluidos na _
= || revisdo (n=23) -
=
=

Nas Tabelas 1, 2, 3 e 4 sdo apresentados os estudos selecionados por meio

dos critérios e procedimentos descritos.
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Tabela 1.
Estudos selecionados por meio da busca na EBSCO HOST.

01

Luckett, T., Bundy, A., & Roberts, J. (2007). Do behavioural approaches teach children with
autism to play or are they pretending?. Autism, 11(4), 365-388.

02

Barton, E. E., & Wolery, M. (2008). Teaching pretend play to children with disabilities: A
review of the literature. Topics in Early Childhood Special Education, 28(2), 109-125.

03

Lang, R., O'Reilly, M., Rispoli, M., Shogren, K., Machalicek, W., Sigafoos, J., & Regester, A.
(2009). Review of interventions to increase functional and symbolic play in children with
autism. Education and Training in Developmental Disabilities, 481-492.

04

Jung, S., & Sainato, D. M. (2013). Teaching play skills to young children with autism. Journal
of Intellectual and Developmental Disability, 38(1), 74-90.

05

Movahedazarhouligh, S. (2018). Teaching play skills to children with disabilities: Research-
based interventions and practices. Early Childhood Education Journal, 46(6), 587-599.

06

Waddington, H., Reynolds, J. E., Macaskill, E., Curtis, S., Taylor, L. J., & Whitehouse, A. J.
(2021). The effects of JASPER intervention for children with autism spectrum disorder: A
systematic review. Autism, 25(8), 2370-2385.

07

Kossyvaki, L., & Papoudi, D. (2016). A review of play interventions for children with autism at
school. International Journal of Disability, Development and Education, 63(1), 45-63.

Tabela 2.

Estudos selecionados por meio da busca na Review Journal of Autism and

Developmental Disorders.

08

Fragale, C. L. (2014). Video modeling interventions to improve play skills of children with
autism spectrum disorders: A systematic literature review. Review Journal of Autism and
Developmental Disorders, 1(3), 165-178.

09

Lory, C., Rispoli, M., & Gregori, E. (2018). Play interventions involving children with autism
spectrum disorder and typically developing peers: A review of research quality. Review
Journal of Autism and Developmental Disorders, 5(1), 78-89.

10

Kent, C., Cordier, R., Joosten, A., Wilkes-Gillan, S., Bundy, A., & Speyer, R. (2020). A
systematic review and meta-analysis of interventions to improve play skills in children with
Autism Spectrum Disorder. Review Journal of Autism and Developmental Disorders, 7(1), 91-
118.

11

Brock, M. E., Shawbitz, K. N., Anderson, E. J., Criss, C. J., Sun, X,, & Alasmairi, A. (2021).
Recess Should Include Everyone: a Scoping Review of Interventions Designed to Improve
Social and Play Outcomes for Elementary Students with Developmental Disabilities at
Recess. Review Journal of Autism and Developmental Disorders, 1-12.
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Tabela 3.
Estudos selecionados por meio da busca nos curriculos dos autores citados em
Steinbrenner et al. (2020).

12

Stahmer, A. C., Ingersoll, B., & Carter, C. (2003). Behavioral approaches to promoting play.
Autism, 7(4), 401-413.

Barton, E. E. (2010). Development of a taxonomy of pretend play for children with disabilities.

13 Infants & young children, 23(4), 247-261.
Lifter, K., Foster-Sanda, S., Arzamarski, C., Briesch, J., & McClure, E. (2011). Overview of
14 | play: Its uses and importance in early intervention/early childhood special education. Infants &

Young Children, 24(3), 225-245.

15

Lifter, K., Mason, E. J., & Barton, E. E. (2011). Children’s play: Where we have been and
where we could go. Journal of Early Intervention, 33(4), 281-297.

Kasari, C., & Chang, Y. C. (2014). Play development in children with autism spectrum

16 | disorders: Skills, object play, and interventions. Handbooku of Autism and Pervasive
Developmental Disorders, Fourth Edition.
Barton, E. E. (2016). Critical issues and promising practices for teaching play to young
17 | children with disabilities. In Handbook of early childhood special education (pp. 267-286).

Springer, Cham.

18

Barton, E. E., Murray, R., O'Flaherty, C., Sweeney, E. M., & Gossett, S. (2020). Teaching
object play to young children with disabilities: A systematic review of methods and rigor.
American journal on intellectual and developmental disabilities, 125(1), 14-36.

19

Sidhu, J., Barlas, N., & Lifter, K. (2020). On the Meanings of Functional Play: A Review and
Clarification of Definitions. Topics in Early Childhood Special Education, 0271121420951859.

Tabela 4.

Estudos selecionados por meio da busca retrospectiva e perspectiva com Google
Scholar.

20

Terpstra,J. E., Higgins, K., & Pierce, T. (2002). Can | play? Classroom based interventions for
teaching play skills to children with autism. Focus on Autism and Other Developmental
Disorders, 17, 119-126.

21

Brown, J. & Murray, D. (2001). Strategies for enhancing play skills for children with autism
spectrum disorders. Education and Training in Mental Retardation and Developmental
Disabilities, 36, 312—317.

22

Godin, J., Freeman, A., & Rigby, P. (2019). Interventions to promote the playful engagement
in social interaction of preschool-aged children with autism spectrum disorder (ASD): a
scoping study. Early Child Development and Care, 189(10), 1666-1681.

23

Kuhaneck, H., Spitzer, S. L., & Bodison, S. C. (2020). A systematic review of interventions to
improve the occupation of play in children with autism. OTJR: Occupation, Participation and
Health, 40(2), 83-98.
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3.1 ASPECTOS CONCEITUAIS DE HABILIDADES LUDICAS IDENTIFICADOS
NAS FONTES DE INFORMAGAO

Sao apresentados os dados referentes aos estudos, seus objetivos, as
definicbes atribuidas as habilidades ludicas que apresentam, seus principais
componentes e a descrigdo operacionalizada dos comportamentos ludicos
tipicamente ensinados para criangas com TEA, incluindo duas taxonomias (Barton,

2010 e Waddington et al., 2021) e uma nova proposic¢ao conceitual (Sidhu et al., 2021).

3.1.1 Objetivos dos estudos selecionados e tipos de estudos identificados

A exploracdo do fenébmeno das habilidades ludicas em criangas com
Transtorno do Espectro Autista (TEA) tem sido um foco de interesse significativo na
literatura académica, revelando uma diversidade de objetivos e abordagens
metodoldgicas. A revisao dos estudos selecionados demonstra um espectro amplo de
investigacdes, desde a descricdo das diferengas de comportamentos ludicos entre
criancas com TEA e seus pares neurotipicos até a avaliacdo da eficacia de
intervengdes especificas projetadas para melhorar essas habilidades ludicas. Os
objetivos conforme os tipos de estudos podem ser observados na Tabela 5. A
diversidade de objetivos reflete a complexidade do fendmeno das habilidades ludicas
em criangas com TEA e a necessidade de abordagens multidisciplinares para
compreendé-lo e intervir de maneira eficaz.

Dos 23 estudos selecionados, 21 séo artigos e dois s&o capitulos de livro. Os
artigos foram publicados em 12 revistas diferentes, tendo a Review Journal of Autism
and Developmental Disorders quatro estudos, Autism trés estudos, Topics in Early
Childhood Special Education dois estudos e Infants & Young Children dois estudos.
As outras nove revistas (relagdo em apéndice) tiveram um estudo publicado dentre os
selecionados. As publicagdes ocorreram entre os anos de 2001 (Brown & Murray,
2001) e 2022 (Sidhu et al.). Ha Diferentes métodos de revisdo empregados nestes

estudos, conforme descricdo dos proprios autores®: uma revisdo sistematica com

8 Diferentes critérios podem ser adotados para classificar os tipos de revisbes empregadas. Ao
considerar que foram selecionadas revisdes com um intervalo de 20 anos e que muitas mudancas
houveram nesse periodo no que se refere aos métodos e categorias de reviséo de literatura, optou-se
por adotar a nomenclatura adotada pelos autores na obra publicada.
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metanalise (Kent el al, 2020), nove revisdes sistematicas (Luckett et al., 2007; Barton
& Wolery, 2008; Lang et al., 2009; Fragale, 2014; Kossyvaki & Papoudi, 2016; Lory et
al., 2018; Barton et al, 2020; Kuhaneck et a., 2020; Waddington et al., 2021), duas
revisdes de escopo (Godin et al., 2019; Brock et al., 2021), nove overviews ou revisdes
integrativas (Brown & Murray, 2001; Terpstra et al., 2002; Stahmer et al., 2003; Lifter
et al., 2011; Lifter, Mason & Barton, 2011; Jung & Sainato, 2013; Kasari & Chang,
2014; Barton, 2016; Movahedazarhouligh, 2018) e duas revisdes conceituais (Barton,
2010; Sidhu et al., 2022).

Tabela 5.

Objetivos dos estudos selecionados e tipos de estudos selecionados.

Referéncia Objetivo Tipo de estudo
Descrever as diferengas de comportamentos Iudicos em Paper - Overview
Brown & Murray, - . L .
criangas com TEA e estratégias para estabelecer avaliagao, / Revisao
2001 o . I . . ;
objetivos e ensino de habilidades ludicas. integrativa
Avaliar técnicas de intervengao para o ensino de habilidades Paper - Overview
Terpstra et al., 2002 ludicas em criangas com TEA em salas de aula especializadas / Revisao
e/ou inclusivas. integrativa
Apresentar uma amostra de técnicas com origem em Paper - Overview
Stahmer et al., 2003 abordagens comportamentais, baseadas em pesquisas / Revisao de
frequentemente usadas. técnicas

Avaliar se as intervengdes comportamentais promovem em
Luckett et al., 2007 criangas com TEA habilidades que merecem ser chamadas de
ludicas, em sua acepgao mais ampla.

Paper - Revisao
sistematica

Revisar sistematicamente estudos para identificar estratégias
eficazes ao ensino do brincar de faz de conta em pré-escolares
com deficiéncia.

Barton & Wolery,
2008

Paper - Revisao
sistematica

Revisar pesquisas com controle experimental focadas no ensino Paper - Revisao

Lang et al., 2009 de habilidades ludicas para criangas com autismo. sistematica

Descrever a taxonomia do brincar de faz de conta, sintetizar a

literatura de intervengdes em criangas com deficiéncia usando

essa taxonomia e propor o0 uso dessa taxonomia em pesquisas
futuras.

Paper — Reviséo
sistematica /
conceitual

Barton, 2010

Caracterizar as habilidades ludicas como um importante dominio

Lifter et al., 2011a . . ROSE
de aprendizado em criangas com atrasos e deficiéncias.

Paper — Overview

Revisar a literatura de intervencao precoce e educacgao especial Paper - Overview
Lifter et al., 2011b infantil para esclarecer como o brincar é descrito e usado / Revisao
nesses contextos. integrativa

Identificar procedimentos instrucionais eficazes para o ensino de
Jung & Sainato, 2013 | habilidades ludicas e discutir as implicagdes para a pratica
profissional.

Paper — Reviséo
integrativa

Identificar caracteristicas e a efetividade de pesquisas que usam
Fragale, 2014 video modelagdo como intervengao em comportamentos ludicos
de criangas com TEA.

Paper - Revisao
sistematica

Caracterizar brevemente o brincar em criangas tipicas e
criangas com autismo e avaliar intervengées da ultima década
que desenvolvam essas habilidades.

Kasari & Chang,
2014

Capitulo de livro -
Overview
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Descrever praticas baseadas em evidéncias para aumentar o

Capitulo de Livro

Barton, 2016 repertorio de habilidades ludicas em criangas pequenas com o ;
A — Overview
deficiéncia.
Kossyvaki & Identificar procedimentos com evidéncias para ensinar Paper — Revisdo

Papoudi, 2016

habilidades ludicas a criangas com TEA em ambientes escolares
e avaliar a eficacia dessas intervengdes.

sistematica

Movahedazarhouligh,
2018

Revisar déficits ludicos em criangas com deficiéncia e
recomendar intervengdes que melhoram habilidades ludicas em
criangas pequenas com deficiéncia.

Paper - Overview
de procedimentos

Lory et al., 2018

Examinar a qualidade dos estudos de intervengéo ludica para
criangas com TEA que envolvem pares com desenvolvimento
tipico como intervencionistas ou parceiros de brincadeira.

Paper — Revisédo
sistematica

Godin et al., 2019

Sintetizar evidéncias de intervengcbes que promovem
envolvimento ludico nas interagdes sociais de criangas com TEA
com parceiros de brincadeiras adultos.

Paper — Revisédo
de Escopo

Barton et al., 2020

Sistematizar intervengdes focadas no ensino do brincar com
objetos em criangas com deficiéncia que usaram procedimentos
de delineamento de sujeito unico.

Paper - Revisao
sistematica

Kent et al., 2020

Resumir as principais caracteristicas de intervengdes ludicas
para criangas com TEA e avaliar a qualidade dos estudos com
grupos controlados e randomizados (RCTs) publicados na area.

Paper - Revisao
sistematica e
meta-analise

Kuhaneck et al.,
2020

Revisar e organizar estratégias eficazes usadas em terapia
ocupacional para melhorar a ocupacao do brincar em criangas e
jovens com TEA.

Paper - Reviséo
sistematica

Waddington et al.,
2021

Avaliar os efeitos do JASPER nos comportamentos e no
desenvolvimento infantil em criangas com TEA, bem como sobre
a) implementador e b) pais e educadores.

Paper - Reviséo
sistematica

Brock et al., 2021

Caracterizar intervengdes ludicas oferecidas no recreio em
contexto escolar e avaliar sua efetividade para o aprendizado de
habilidades sociais e habilidades ludicas.

Paper - Revisao
de Escopo

Sidhu et al., 2022

Avaliar o uso do termo “brincar funcional” como descritor nos
estudos revisados para aumentar a precisdo das definigoes.

Paper - Revisao
conceitual

O unico estudo que envolveu a realizacdo de metanalise (Kent et al., 2020)

buscou avaliar a qualidade dos estudos com grupos controlados e randomizados

(RCTs). Das nove revisdes sistematicas, Lang et al. (2009) avaliaram estratégias para

o ensino de habilidades ludicas de modo geral, Barton e Wolery (2008) examinaram
estratégias para o ensino do brincar de faz de conta e Barton et al. (2020) sintetizaram
as intervengdes em estudos que usaram procedimentos de delineamento de sujeito
unico para o ensino do brincar com objetos. Waddington et al. (2021) avaliou um CMT
especifico para o ensino de habilidades ludicas (JASPER). Fragale (2014) investigou
as evidéncias para uso de um procedimento especifico (videomodelagdo) como
intervengdo em comportamentos ludicos e Lory et al. (2018) intervengdes que
envolvem pares com desenvolvimento tipico como intervencionistas ou parceiros de
brincadeira. J& Kossyvaki e Papoudi (2016) revisaram procedimentos para ensinar

habilidades ludicas em um contexto especifico (ambientes escolares). Essas sete
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revisoes sistematicas se fundamentam em principios na analise do comportamento
aplicada. As outras duas revisdes fundamentam-se na area do conhecimento da
Terapia Ocupacional: Lucket et al. (2017) avaliam se as intervengdes
comportamentais promovem em criangas com TEA habilidades que merecem ser
chamadas de ludicas e Kuhaneck et al. (2020) sistematizam estratégicas eficazes

para melhorar a ocupagao do brincar em criangas e jovens com autismo.

Nas duas revisdes de escopo, Godin et al. (2019) sintetizam evidéncias de
intervengdes que promovem envolvimento ludico nas interagdes sociais de criangas
com TEA com parceiros adultos e Brock et al. (2021) caracterizam intervencgdes
ludicas oferecidas no recreio em contexto escolar e sua efetividade para o
aprendizado habilidades ludicas. Dos nove overviews, sete (Brown & Murray, 2001;
Terpstra et al., 2002; Stahmer et al., 2003; Jung & Sainato, 2013; Kasari & Chang,
2014; Barton, 2016 e Movahedazarhouligh, 2018) revisam e caracterizam
procedimentos para o ensino de habilidade ludicas, um (Lifter et al., 2011b) caracteriza
0 uso e a importancia das habilidades ludicas em contexto de intervengao precoce
educacao especial infantil e outro (Lifter et al., 2011a) caracteriza habilidades ludicas
como um dominio de aprendizagem para formulagao curricular de intervengdes para

criangas com atrasos no desenvolvimento e/ou deficiéncias.

3.1.2 Definicobes do comportamento Iludico identificadas nas fontes de

informacgao

Apenas nove estudos exploram possiveis definicbes a respeito das
habilidades ludicas (play skills), indicando propriedades relevantes para analisar o
fendbmeno em sua forma mais ampla. Os autores da area concordam que 1) ha
problemas para fornecer uma definicdo breve, mas abrangente; 2) ndo existe uma
definicdo precisa e 3) ha uma lista de atributos que compde o fenbmeno que costuma
ser usado ao tentar defini-lo. Para abordar os componentes das definicbes de
"habilidades ludicas" em criangcas com TEA é fundamental identificar que estas
habilidades sao amplamente reconhecidas como essenciais para o desenvolvimento
infantil. Elas englobam uma gama de competéncias que permitem a crianga explorar,
interagir e se engajar de forma significativa em interagdes ludicas. A Tabela 6
descreve as definicdes apresentadas pelos autores. As definicbes variam conforme a

perspectiva tedrica que as sustenta e podem ir além daquelas expressas no
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conhecimento aqui sintetizado. A habilidade ludica é considerada como uma atividade
intrinsecamente motivada que proporciona prazer e aprendizado, sendo fundamental
para o desenvolvimento social, emocional, cognitivo e fisico. Os componentes das
Habilidades Ludicas podem ser agrupados em seis categorias 1) Natureza
Multifacetada do Jogo; 2) Interatividade e Comunicacgao; 3) Simbolismo e Imaginagéo;
4) Adaptacao e Flexibilidade; 5) Desenvolvimento Sequencial e Estruturado do jogo;

6) Engajamento e motivacgéao.

Tabela 6.

Definigbes de jogo (play) identificadas nas fontes de informacgé&o.

Fonte de Informagéao |Principais componentes da definigao de “play”

Lista de atributos: 1) dependente da atitude do préprio jogador; 2) motivada internamente em
vez de motivada por consequéncias externa; 3) é voluntaria; 4) atengédo ao processo em vez
do produto da atividade; 5) flexivel e espontanea; 6) alguma liberdade das restricbes da

realidade; 7) prazerosas e seguras; 8) engaja o jogador; 9) lécus de controle esta no jogador.

Luckett et al., 2007

Reconhecido por ser: 1) parte integrante do desenvolvimento humano; 2) grande parte do
tempo de criangas tipicamente em desenvolvimento € utilizado em interagdes ludicas.

Lang et al., 2009

Expressao de estados intencionais: 1) esponténea, ocorre naturalmente; 2) com objetos que
capturam a atengao e o interesse; pode ou ndo envolver: 3) cuidadores ou colegas; 4)
demonstragéo de afeto; 5) faz de conta.

Lifter et al., 2011a

Expresséo de estados intencionais: 1) espontanea, ocorre naturalmente; 2) com objetos que

Lifter et al., 2011b

capturam a atencéo e o interesse; pode ou n&o envolver: 3) cuidadores ou colegas; 4)
demonstragéo de afeto; 5) faz de conta.

Fragale, 2014

N&o existe uma definigéo precisa. Ha concordancia que é uma atividade complexa; motivada
intrinsecamente, caracterizada como espontanea, flexivel e criativa.

Kossyvaki & Papoudi,
2016

A atividade ludica é prazerosa, voluntaria e motivada intrinsecamente, flexivel com uma
orientagdo nao literal, requer engajamento ativo e o foco na experiéncia (Wolfberg, 1999).

Movahedazarhouligh,
2018

Estado de ser: 1) presente na atividade, com alegria; 2) sensagéo de alivio resultante da ndo
literalidade; 3) renovar senso de otimismo; 4) inicio de novas possibilidades. Elementos: 1)
ser livremente escolhido; 2) aprende novas atividades; 3) motivador intrinseco, flexivel,
espontaneo e voluntario; 4) permitir que usem seu ambiente natural.

Kent et al., 2020

(...) relagéo entre o individuo e o ambiente, que inclui: 1) motivagéo intrinseca; 2) controle

interno e 3) liberdade para suspender a realidade; 4) trocas de sinais sociais observaveis.

A ludicidade resulta da interagdo das dimensées: (1) motivagéo intrinseca, ndo esta
relacionada a expectativas externas; (2) controle interno, com decisao da agao de jogo; (3) a
liberdade para suspender a realidade, ao trazer elementos de criatividade e imaginagéo para
0 jogo; e (4) enquadramento, comunicando e interpretando sinais sociais (Bundy, 1997).

Godin et al, 2019

Lifter et al. (2011b) salientam a importéncia da habilidade ludica como dominio

de desenvolvimento, apontando para sua natureza multifacetada que inclui
comportamentos sociais, linguagem e areas de desenvolvimento cognitivo. Este
entendimento ressalta a complexidade das habilidades Iudicas, que ndo se limitam a
um unico aspecto do desenvolvimento. O papel do jogo no desenvolvimento e na
aprendizagem é um tema recorrente, destacando como as atividades ludicas estao

intrinsecamente ligadas ao crescimento cognitivo, emocional e social da crianga (Kent
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C. et al., 2020; Movahedazarhouligh, 2018). Este componente reforga a visdo da
habilidade ludica como uma componente importante para a intervengdes terapéuticas,
ou na educacéo, oferecendo um caminho natural para a exploracao, a descoberta e o

aprendizado.

Outras definicdes ressaltam o potencial do jogo para promover habilidades

sociais e comunicativas, oferecendo oportunidades para interagdo, cooperagcao e

desenvolvimento da linguagem (Kossyvaki & Papoudi, 2016). Este componente é
particularmente pertinente para criangas com TEA, sugerindo que o jogo pode ser um
meio eficaz para praticar e melhorar a competéncia social e a comunicagao. Estudos
como o de Godin et al. (2019) enfocam a promocado do engajamento ludico em
interagdes sociais, destacando a importancia da interatividade e da comunicagao nas
habilidades ludicas. Isso reflete a ideia de que o jogo é um meio pelo qual as criangas
exploram e aprendem sobre relacionamentos e normas sociais.

A capacidade de usar objetos simbolicamente ou engajar-se em jogos de faz

de conta é frequentemente citada como um componente critico das habilidades
ludicas. Lang et al. (2009), Lifter et al. (2011a; 2011b). Movahedazarhouligh (2018) e
Kent et al. (2020) discutem a importancia do jogo simbdlico ou de faz de conta criancas
com TEA, ressaltando a necessidade de intervencdes que promovam essas formas

de jogo. A flexibilidade e a criatividade destacam-se como componentes importantes,

onde o jogo é visto como uma atividade que permite a expressao de ideias novas e a
experimentagcdo com diferentes possibilidades (Fragale, 2014). Isso implica que o jogo
oferece um espago seguro para a exploragdo criativa, essencial para o
desenvolvimento cognitivo e a resolugdo de problemas. A habilidade de adaptar e
modificar o jogo em resposta a novos desafios ou ideias € um componente destacado
por Fragale (2014), que aborda o uso de modelagem em video para melhorar as
habilidades ludicas de criangas com TEA. Isso sugere que a flexibilidade e a
capacidade de inovagao dentro do jogo sdo aspectos cruciais das habilidades ludicas.

Movahedazarhouligh (2018) enfatiza a importancia de intervengdes baseadas

em pesquisas que promovam o desenvolvimento sequencial e estruturado do jogo em

criangas com deficiéncias, incluindo TEA. lIsso implica um entendimento das
habilidades ludicas como algo que se desenvolve ao longo do tempo, por meio de
etapas progressivas e interligadas. Outro aspecto central nas definicbes de

habilidades ludicas € a natureza intrinsecamente motivada e voluntaria do jogo,
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enfatizando que as atividades ludicas sao iniciadas e mantidas pelo proprio prazer e
interesse da crianga, sem a necessidade de reforgcadores externos (Luckett T. Bundy
& Roberts, 2007). O envolvimento profundo e o engajamento ativo sdo componentes
essenciais das habilidades ludicas, indicando que o jogo captura completamente a
atencgao da crianga, promovendo um estado de fluxo (imersédo) e concentracao (Lifter
et al.,, 2011b). A motivacao intrinseca para jogar € tanto um meio de exploragao
autodirigida quanto uma forma de expressao pessoal. Assim, conforme as fontes, o
engajamento genuino e a motivagdo intrinseca sdo fundamentais para o
desenvolvimento de habilidades ludicas eficazes.

De acordo com a perspectiva apresentada por Lifter e Bloom (1998), descrita
nos trabalhos de Lifter et al. (2011a, 2011b), o jogo é compreendido como uma
plataforma essencial para o desenvolvimento e a expressao das criancas, onde elas
podem explorar e expandir suas compreensdes sobre objetos, pessoas e eventos. Por
meio do jogo, as criangas engajam-se ativamente na manipulagado das propriedades
dos objetos e na exploragdo das possiveis relagdes entre diferentes brinquedos,
utilizando-os como ferramentas para expressar e testar seu conhecimento e suas
hipéteses sobre o mundo ao seu redor. Essa interacao ludica ndo sé captura a atencao
e o interesse das criangas, mas também varia de acordo com o contexto social e a
presencga de outros individuos.

A revisao realizada por Lifter et al. (2011b) destaca que as atividades ludicas
evoluem qualitativamente desde a primeira infancia até o periodo pré-escolar,
demonstrando uma trajetoria de desenvolvimento no jogo. Essa progresséo sugere
que identificar o estagio de jogo de uma crianga, especialmente aquelas com atrasos
de desenvolvimento, e avaliar o grau de novidade das atividades em termos de
desenvolvimento, é crucial para a formulagdo de objetivos de aprendizagem
especificos para o aprimoramento de habilidades ludicas. Compreender esses
mecanismos pode, portanto, facilitar a criagdo de estratégias de intervengcdo mais
direcionadas e eficazes. Neste contexto, a definicdo de jogo proposta inicialmente por
Lifter e Bloom (1998) serve como um alicerce para considerar o jogo ndo apenas como
uma categoria de atividades, mas como um dominio de desenvolvimento integral,
destacando seu potencial como um meio de aprendizagem. Assim, intervencdes
focadas no jogo podem ser estrategicamente utilizadas para promover a
aprendizagem e o desenvolvimento em criangas, adaptando-se as suas necessidades

individuais de crescimento e exploracao.



57

As definigdes e componentes das habilidades ludicas refletem a complexidade
e a diversidade do jogo como um dominio de desenvolvimento. O reconhecimento
desses componentes nas intervencdes direcionadas a criangas com TEA é crucial
para promover um desenvolvimento amplo, incluindo na abordagem terapéutica
objetivos especificos em habilidades ludicas e objetivos que se correlacionam com
outras habilidades (sociais, emocionais, motoras, comunicativas) que estdo sendo

desenvolvidas pelo aprendiz.

3.1.2.1 Componentes das caracteristicas atribuidas as habilidades Iudicas

Dentre os aspectos das definigdes apresentadas nas fontes de informacgao para
as habilidades ludicas, os componentes mais frequentemente descritos sao "liberdade
da realidade" (9), "motivado intrinsecamente” (7), "espontaneo” (6), "locus de controle
no jogador" (6), "engajamento” (5), "flexivel" (5), "aten¢cdo maior ao processo que ao
produto” (4), prazeroso e divertido em segurancga (4), voluntario (3), com objetos que
interessam (2), com ou sem pares e cuidadores (2), com disposi¢cao de afeto (2) e
tendo play frame (2). Essas e outras caracteristicas descritas (com apenas 1 mengao)
sdo apresentadas na Figura 2, ressaltam a importancia do jogo na promogao de um
ambiente onde a crianca pode explorar, experimentar e aprender de maneira
autodirigida e prazerosa, enfatizando a capacidade de se distanciar da realidade
concreta e entrar em um espacgo de criatividade e imaginacdo. Esses componentes
destacam o jogo como um meio essencial para o desenvolvimento cognitivo, social, e
emocional, oferecendo um terreno fértil para o desenvolvimento de habilidades
criticas, como a resolugdo de problemas, a negociagdo de significados e o
desenvolvimento da autoeficacia. A integracdo desses elementos nas praticas
educacionais e terapéuticas pode facilitar ambientes de aprendizagem mais ricos e

envolventes, promovendo o bem-estar e o desenvolvimento integral da criancga.
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Figura 2.
Nuvem de palavras construida a partir dos termos mais utilizados nas fontes de

informacg&o para caracterizar o que ¢é jogo (play).
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A "Liberdade da realidade" permite que as criangcas explorem cenarios além
das limitagcbes fisicas e sociais, promovendo o desenvolvimento da criatividade e
imaginacao, conforme discutido por Luckett et al. (2007) e Movahedazarhouligh
(2018). A "Motivagcao intrinseca" e o "Engajamento”, elementos fundamentais
identificados por Kossyvaki & Papoudi (2016) e Godin et al. (2019), sugerem que o
jogo envolve uma participagéo ativa e prazerosa, que nao depende de refor¢cadores
externos. A "Espontaneidade" e a "Flexibilidade", destacadas por Fragale (2014) e
Kent et al. (2020), indicam a capacidade de adaptar-se e inovar dentro do espaco
ludico, facilitando a aprendizagem e a resolugédo de problemas. O "Controle das
préprias ag¢des", mencionado por Lang et al. (2009), ressalta a importancia da
autonomia no jogo, permitindo que as criangas experimentem com diferentes papéis
e cenarios. Estes componentes, juntos, formam uma base para entender o jogo como
uma atividade complexa e multifacetada, que suporta o desenvolvimento integral da

crianga.
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3.1.3 Taxonomias de habilidades ludicas identificadas nas fontes de informagao

A pesquisa que propde classes de comportamentos ludicos identificando
caracteristicas em comum entre seus componentes e, assim, propde taxonomias para
compreensao de sua progressao € proficua na area. Lifter et al. (2011a) faz uma
revisdo de taxonomias propostas nas décadas de 80 e 90 nos estudos de Belsky &
Most (1981), Ungerer & Sigman (1981), Lifter & Bloom (1989), McCune (1995) e
Malone (1997). Essas contribuicbes sao importantes de serem consideradas por
servirem como base de estrutura conceitual para as taxonomias propostas ou
exploradas nas fontes de informacéao utilizadas neste estudo. Barton e colaboradores
(Barton & Wolery, 2008; Barton, 2010; Barton, 2016), Movahedazarhouligh (2018) e
Waddington et al., (2021) exploram propostas de taxonomias de habilidades ludicas,
diferenciando-as principalmente entre jogo com objetos e jogo social. Essas
categorias propdem uma sequéncia para o surgimento de tipos especificos de
comportamentos ludicos, seguindo etapas de desenvolvimento cada vez mais
complexas, embora os comportamentos especificos sejam distintos e possam
requerer repertérios comportamentais diferentes. O avango na complexidade dos
comportamentos ludicos nao significa que as classes de comportamentos
anteriormente adquiridas sejam apenas substituidas pelas mais complexas. Elas
constituem camadas dessa complexidade, muitas vezes sendo recrutadas em
habilidades ludicas que serdo apresentadas futuramente em outros contextos.
Conforme o desenvolvimento do repertério de habilidades ludicas, as criangas
comegam a gerar multiplas possibilidades de combinagdes entre os comportamentos,
nao tendo propriamente uma idade especifica para sua manifestacdo. Uma crianca

de sete anos pode ter um jogo funcional ou com nove anos brincar sozinha.

3.1.3.1 Taxonomias desenvolvidas nas décadas de 1980 e 1990 e descritas nas fontes

de informagéo

Belsky e Most (1981) observaram 40 bebés entre 7,5 e 21 meses em suas
proprias casas, examinando o comportamento de brincadeira livre com dois conjuntos
de brinquedos. Os comportamentos foram codificados em uma sequéncia de 12
passos de desenvolvimento ludico: 1) colocar na boca (mouthing) objetos de forma

indiscriminada; 2) manipulagao simples (simple manipulation), visualmente guiada e
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sem proposito especifico; 3) jogo funcional (functional play), com a manipulagao
intencional de um objeto; 4) jogo relacional (relational play), que combina dois ou mais
materiais de maneira inapropriada; 5) jogo funcional-relacional (functional-relational
play), que combina objetos de forma apropriada e intencional; 6) nhomeagéo ativa
(enactive naming), com aproximagao de pretensdo, ndo explicita; 7) jogo de faz de
conta consigo (pretend self), direcionado a propria crianga; 8) Jogo de faz de conta
com o outro (pretend other), direcionado a outra pessoa ou objeto; 9) substituicao
(substitution), uso de um objeto como se fosse outro; 10) sequéncia de faz de conta
(sequence pretend): repeticdo de uma agao de faz-de-conta com variagdes; 11)
sequéncia de substituicido de faz de conta (sequence pretend substitution), com
substituicdo de objeto dentro de uma sequéncia de faz-de-conta; 12) dupla
substituicdo (double substitution), com a transformagéo de dois materiais em algo que
nao sado. O estudo revelou que a frequéncia de comportamentos simples, como
colocar objetos na boca e manipulagdes simples, diminui linearmente com a idade,
enquanto os tipos de brincadeira de faz de conta aumentavam. O estudo indica a
progressao do comportamento exploratérios para jogos mais complexos e de faz-de-
conta, sugerindo uma escala de desenvolvimento ludico que pode ser usada para
avaliar diferencgas individuais precoces e desenvolvimento cognitivo.

Ungerer e Sigman (1981) examinaram 16 criangcas com uma média de 24,8
meses, algumas das quais tinham autismo. Os autores descreveram 12 categorias de
habilidades Iudicas observadas em criangas autistas, comparando-as com criangas
de desenvolvimento tipico: 1) manipulagédo simples (simple manipulation), de objetos
com os dedos; 2) jogo relacional (relational play), combinando dois ou mais objetos
de maneira nao funcional; 3) jogo funcional (functional Play), com uso funcional de
objetos; 4) jogo funcional autodirigido (self-directed functional Play), com agdes
funcionais direcionados a si mesmo; 5) jogo funcional direcionado a bonecas (doll-
directed functional play); 6) jogo funcional direcionado a outras pessoas (other-
directed functional play); 7) substituicdo simbdlica (Symbolic Substitution), com uso de
um objeto como se fosse outro; 8) jogo simbdlico — agente (Symbolic Play — Agent),
ao tratar objetos inanimados, como bonecas, como se fossem capazes de realizar
acOes independentes; 9) jogo simbdlico - imaginario (symbolic play — imaginary), cria
objetos imaginarios sem referéncia tangivel no ambiente imediato; 10) sequéncias de
esquema unico (single-scheme sequences), ao realizar mesma agao direcionada a

dois ou mais objetos diferentes; 11) sequéncias de multiplos esquemas (multi-scheme
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sequences), ao realizar duas ou mais agdes diferentes, mas relacionados, em
sucessao; 12) comportamento auto estimulante (Self-stimulating Behavior), como
balangar ou girar. A pesquisa destacou as diferengas no comportamento ludico entre
criangas com desenvolvimento tipico e aquelas com autismo, sugerindo que criangas
com autismo demonstram menos comportamentos simbodlicos e funcionais
espontaneos, mas podem exibir esses comportamentos quando instruidas
verbalmente. Este trabalho ajudou a entender as particularidades do brincar em
criancas com deficiéncias e a importancia de adaptar as intervengdes ludicas as suas
capacidades.

Lifter e Bloom (1989) em estudo longitudinal examinaram 14 criangas (7
meninas e 7 meninos) dos 9 aos 26 meses de idade para investigar a relagéo entre o
conhecimento de objetos e a emergéncia da linguagem. O estudo identificou dois tipos
de interagdes com objetos no brincar das criangas: 1) separagdes, ao manipular
objetos para separa-los e 2) combinagdes, a) dadas (given combinations), ao
manipular objetos para recriar uma relagdo original; b) impostas (imposed
combinations), ao criar uma nova relagao entre objetos que nao estava presente na
configuragcédo original; c) genéricas (generic combinations), ao usar propriedades
comuns de objetos para relagbes de contengao (colocar um objeto dentro do outro)
ou suporte (apoiar um objeto sobre outro); d) especificas (specific combinations), ao
usar propriedades particulares de objetos individuais em relagdo uns aos outros; e)
substituto animado (animate surrogate), ao usar réplicas de pessoas ou animais em
encenagdes e; f) especifico inanimado (inanimate specific), ao criar relagdes
especificas com objetos inanimados. Estas categorias refletem a evolugdo do
conhecimento dos objetos pelas criangas e suas habilidades para construir e
manipular relagbes entre eles, demonstrando o desenvolvimento cognitivo e a
emergéncia da linguagem. O estudo sugere que os desenvolvimentos no brincar e na
linguagem est&o interligados e sdo indicativos de mudangas cognitivas necessarias
tanto para o jogo com objetos quanto para o uso de palavras. Combinacdes
especificas, que envolvem o conhecimento das propriedades particulares dos objetos,
estavam fortemente associadas ao vocabulary spurt (aumento rapido do vocabulario).
A conclus&o € que o conhecimento geral dos objetos, incluindo a permanéncia e os
conceitos de objeto, € essencial para o desenvolvimento da linguagem.

McCune (1995) examinou como criangas de 8 a 24 meses desenvolvem a

capacidade de usar simbolos em suas brincadeiras. A pesquisa destacou a
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importancia do jogo de faz de conta e como ele reflete a constru¢ao do conhecimento
das criangas sobre objetos, pessoas e eventos. No estudo foram identificadas cinco
categorias principais de habilidades ludicas representacionais: 1) esquemas de jogo
pré-simbolicos (presymbolic play schemes), ao reconhecer fungdo de um objeto pelo
seu uso,; 2) jogo de faz de conta consigo (self-pretend - autosymbolic schemes),
guando a crianga finge atividades relacionadas a si mesma; 3) jogo de faz de conta
com outros (other-pretend - decentered symbolic play), quando a crianga estende o
faz de conta para além de si mesma, fingindo atividades de outras pessoas ou fazendo
com que outros realizem ag¢des de faz de conta; 4) jogo de faz de conta combinatorio
(combinatorial pretend), com combinacgdes de acdes de faz de conta em sequéncias
relacionadas e; 5) jogo de faz de conta hierarquico (hierarchical pretend), com agdes
de faz-de-conta mais complexas que envolvem planos hierarquicos, onde uma acéao
de faz de conta esta contida em outra. Estas categorias refletem a progresséo do
desenvolvimento cognitivo das criancas a medida que elas adquirem habilidades
representacionais mais sofisticadas em suas habilidades ludicas.

Malone (1997) investigou criangas com atrasos cognitivos e sua interagédo com
brinquedos, observando que essas criangas apresentavam habilidades ludicas menos
sofisticadas comparadas a criangcas com desenvolvimento tipico. No estudo de
Malone (1997), foram identificadas varias categorias de habilidades ludicas em

criangas pré-escolares com atrasos cognitivos, divididas em cinco categorias de jogo:

1) ndo-jogo (nonplay), onde a criangca esta ociosa e desatenta ao ambiente e/ou
brinquedos; 2) exploragéo (exploration); onde a crianga examina os brinquedos de
maneira ambigua, como se decidindo o que fazer ou aprendendo sobre as
caracteristicas do brinquedo; 3) jogo funcional (functional play), onde a crianga esta
envolvida com suas proprias agdes/brinquedos pelo movimento motor e repeticdo do
movimento ; 4) jogo construtivo (constructive play), onde a crianga coloca os
brinquedos juntos ou os organiza sob algum critério e; 5) jogo de faz de conta (pretend
play), onde a crianga brinca com brinquedos de maneira imaginaria ou representando

papeis; e trés categorias de sequéncias de jogo: 1) esquema unico (single scheme),

quando uma unica agao € exibida repetidamente, sem variagdo na atividade de
brincadeira; 2) esquema multiplo desordenado (unordered multischeme), quando
duas ou mais agdes nao relacionadas sdo combinadas e; 3) esquema multiplo
ordenado (ordered multischeme), quando acgdes distintas sao relacionadas de maneira

sequencial - as agdes parecem planejadas e légicas na progresséao. O estudo contribui
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para a compreensao de como as deficiéncias cognitivas impactam o brincar e a
importancia de intervencdes ludicas especificas para essas criangas.

As categorias propostas pelos autores (Belsky & Most, 1981; Ungerer & Sigman
1981; Lifter & Bloom, 1989, McCune, 1995; Malone, 1997) apresentam semelhangas
e distingbes, refletindo as variadas abordagens metodologicas e tedricas que
sustentam pesquisas em habilidades ludicas. Uma semelhanga fundamental entre os
estudos é a énfase no desenvolvimento progressivo das habilidades ludicas,
comecgando com formas mais simples de manipulagdo de objetos e evoluindo para
formas mais complexas de jogo simbdlico e de faz de conta. Belsky (1981) e McCune
(1995) descrevem uma sequéncia clara de desenvolvimento que vai da exploracao
simples e manipulagao funcional até formas avangadas de jogo simbdlico, como o
jogo de faz-de-conta sequencial e hierarquico. Essa progressdo €& também
evidenciada por Lifter e Bloom (1989), que descrevem a evolugdo de construgdes
genéricas para construcdes especificas e substitutos animados. Além disso, ha uma
concordancia geral sobre a importancia do jogo funcional e relacional. Belsky (1981)
destaca o jogo funcional-relacional como um estagio intermediario crucial entre a
manipulagdo simples e o jogo simbdlico, uma visdo compartilhada por Ungerer e
Sigman (1981), que identificam o jogo funcional direcionado a si mesmo e a outros
como etapas significativas no desenvolvimento ludico. Malone (1997) também
menciona o jogo funcional e construtivo como categorias fundamentais,
complementando as observagdes de que a manipulagédo de objetos de maneira
funcional é uma base importante para o desenvolvimento de habilidades mais
complexas.

Por outro lado, as abordagens variam significativamente na énfase e na
nomenclatura das categorias. Enquanto Belsky (1981) e McCune (1995) focam
extensivamente no desenvolvimento do jogo de faz-de-conta, incluindo categorias
como "pretend self' e "pretend other", Lifter e Bloom (1989) utilizam uma abordagem
mais centrada na manipulagdo de objetos e nas construgdes. Ungerer e Sigman
(1981) oferecem uma perspectiva unica ao incluir o comportamento auto estimulante
como uma categoria, destacando as diferengcas comportamentais especificas
observadas em criangas com autismo. As categorias propostas por Malone (1997),
com seu foco em esquemas unicos e multiplos esquemas ordenados e desordenados,
adicionam uma dimensao de analise sequencial que ndo € tao explicitamente

abordada nos outros estudos. Isso complementa as outras pesquisas ao fornecer uma
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visdo mais detalhada sobre como as criangas combinam diferentes acdes em suas
brincadeiras, um aspecto que € crucial para entender a complexidade crescente do

jogo infantil.

3.1.3.2 Taxonomias utilizadas pelos estudos revisados nas fontes de informagéo ou

propostas pelas fontes de informagéao

Nesta secdo sao apresentados os componentes das taxonomias identificadas
nas fontes de informacgao, em especifico os tipos de habilidades ludicas com objetos;
do jogo de faz de conta; do jogo social; e das categorias representadas em um modelo

de tratamento abrangente.

3.1.3.2.1 Tipos de habilidades ludicas com objetos

Os componentes do jogo com objeto sdo apresentados em Barton e
colaboradores (2008, 2010 e 2016), Movahedazarhouligh (2018). Essa categoria é
definida em relagdo ao objeto que a crianga esta usando. Inclui categorias de jogar:
1) sensorimotor, que envolve a exploragao simples de objetos, como morder, chutar,
etc.; 2) relacional, que inclui combinagdes nao funcionais de dois ou mais objetos,
como empilhar blocos ou encaixar objetos; 3) funcional, com uso de objetos como
pretendido, como colorir com giz de cera ou beber de uma xicara vazia; 4) funcional
com fingimento (functional play with pretense), com uso nao literal de objetos reais ou
em miniatura da maneira como eles foram planejados sem o resultado baseado na
realidade; 5) simbdlico ou faz de conta, com substituigdes, que inclui as subcategorias
a) substituicdo de objeto, com o uso de um objeto como se fosse um objeto diferente;
b) imaginar objetos ausentes, ao executar uma ac&do como se um objeto estivesse
presente em sua auséncia ou; c) atribuir caracteristicas ausentes, encenando papéis
dramaticos ou fingindo emogdes a si mesmo, aos outros ou a objetos inanimados e;
6) simbdlico ou faz de conta social (social pretend play), que envolve interagdes
sustentadas com outros em torno de um tema nao literal ou o uso comum de
brinquedos de maneira n&o literal. Essas categorias sdo frequentemente

apresentadas em sequéncia com uma progressédo no desenvolvimento do jogo.
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3.1.3.2.2 Taxonomia do jogo de faz de conta proposta por Barton e colaboradores

Barton e Wolery (2008), ao identificarem que n&o existem definigcbes
comportamentais precisas ou métodos para inferir o faz de conta em criangas entre
as taxonomias existentes do brincar, propéem a partir da revisdo de estudos
descritivos componentes amplamente descritos na literatura e que apresentam
aspectos nucleares desse comportamento. Ao destacar a variabilidade e a
importancia do jogo de faz de conta, Barton e Wolery (2008) complementam as
definicbes tedricas ao focar nos resultados praticos e na aplicabilidade de
intervencgdes direcionadas ao jogo de faz de conta para melhorar habilidades ludicas,
sociais e cognitivas em criangcas com deficiéncias, em especifico autistas. Essa
perspectiva pratica atende a necessidade de uma definicdo consistente e
operacionalizavel que possa ser usada de forma eficaz em contextos de intervencéao.

O jogo funcional com fingimento, conforme descrito por Barton (2010), envolve
(a) o uso funcional de objetos; (b) € nao literal, portanto, envolve jogo de faz de conta;
e (c) pode nao ser simbdlico. Essa categoria distingue-se do jogo funcional, que é
definida pelo uso de um objeto conforme sua fungado real com um resultado baseado
na realidade. Enquanto o jogo funcional resulta em uma agdo com um desfecho
tangivel, o "Functional play with pretense" situa-se no dominio do imaginario, sem
resultados reais, promovendo a criatividade e a habilidade de simulagdo em criangas.
Para ilustrar como essa categoria de jogo se manifesta, uma crianga esta brincando
de "restaurante”. Ela utiliza um conjunto de miniaturas de cozinha e fingi preparar uma
refeicado, colocando panelas e frigideiras imaginarias no fogao, mexendo com colheres
de pau ficticias e servindo pratos em miniatura para bonecas ou figuras de agéo que
atuam como clientes. A crianga simula didlogos entre o "chef" e os clientes, discutindo
o menu e fazendo recomendagdes. Apesar de os objetos serem usados conforme sua
fungéo designada (uma panela para cozinhar, um prato para servir), a agao nao resulta
em uma refeicao real, mantendo-se no ambito do faz de conta.

A categoria mais ampla, nomeada substituicdo (substitution), é dividida em trés
tipos especificos de brincadeira (Barton, 2016): (a) o uso de um objeto como se fosse
outro objeto, (b) imaginar objetos ausentes, ou (c) atribuir atributos ausentes a si
mesmo ou aos objetos. Explorando os componentes dessa categoria, pode-se
observar a riqueza e a complexidade que o jogo simbdlico pode se desenvolver nas

interagdes ludicas das criangas. O primeiro tipo, usar um objeto como se fosse outro,
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envolve uma substituicdo direta, onde um item pode assumir a identidade de outro em
um contexto ludico. Por exemplo, uma crianga pode pegar um pedag¢o de madeira e
dirigir como se fosse um carro, atribuindo ao objeto madeira caracteristicas e fungbes
que pertencem a um carro. Este comportamento exige da crianga a abstracdo de
propriedades fisicas e/ou funcionais do objeto para um contexto onde as regras
convencionais de uso dos objetos nao se aplicam. O segundo tipo, imaginar objetos
ausentes, leva a brincadeira simbdlica para um nivel ainda mais simbdlico. A crianga
engaja em agdes de brincadeira onde o objeto de interesse ndo esta fisicamente
presente. Um exemplo classico seria uma crianga segurando a mao proxima ao ouvido
como se estivesse segurando um telefone celular, conversando e interagindo como
se 0 objeto imaginario fosse real. Este comportamento ludico evoca da crianga criar e
manter representagdes de objetos que ndo estdo visiveis ou tangiveis. O terceiro tipo,
atribuir atributos ausentes a si mesmo ou aos objetos, expressa uma habilidade ainda
mais complexa de representacdo simbdlica. A crianga pode atribuir propriedades ou
estados emocionais a objetos inanimados ou a si mesma que nao sao inerentemente
parte de suas realidades. Por exemplo, uma crianga pode pegar um boneco e agir
como se o boneco estivesse triste ou doente, cuidando dele como se fosse um
paciente. Alternativamente, a crianga pode colocar uma toalha nas costas e agir como
se estivesse usando uma capa de super-heroi, atribuindo a si mesma poderes e
capacidades além de suas habilidades humanas normais.

Barton (2010) ainda detalha a importancia das sequéncias e vocalizacbes no

jogo de faz de conta para o desenvolvimento de habilidades ludicas e sociais em
criangas, especialmente aquelas com autismo. As sequéncias referem-se a uma série
de comportamentos de jogo de faz de conta que estado relacionados e seguem um
tema comum, demonstrando a capacidade da crianga de organizar e executar uma
série de agdes de maneira sequencial e significativa. Este aspecto do jogo simbdlico
€ crucial para o desenvolvimento de habilidades de planejamento, execugdo de
tarefas e resolugao de problemas, além de facilitar a compreenséo de narrativas e
sequéncias de eventos na vida real. As vocalizagcbes sdo expressdes verbais que
acompanham o jogo de faz de conta, podendo identificar papéis especificos que a
crianga esta representando, atribuir caracteristicas a si mesma ou aos brinquedos, ou
ainda planejar, mapear e confirmar comportamentos de jogo. Estas vocalizagbes

enriquecem a experiéncia de jogo ao adicionar uma camada de comunicagao e
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expressao, permitindo que a crianga explore diferentes formas de interagéo social e

desenvolva habilidades verbais e de comunicagao por meio das interagdes ludicas.

3.1.3.2.3 Jogo social - tipos de habilidades ludicas com outras pessoas

A taxonomia de jogo social que sustenta muitos dos estudos revisados pelas
fontes de informagdo (e.g., Barton & Wolery, 2008; Barton, 2010;
Movahedazarhouligh, 2018) foi desenvolvida por Parten em 1932 e é relevante e util
até hoje. Parten (1932) define o jogo em relagdo as interagcdes da crianga com seus
pares, com ou sem objetos, nas seguintes categorias: 1) desocupada, onde a crianga
observa pessoas e coisas com interesse momentaneo, em vez de brincar com elas;
2) solitaria, quando a crianga brinca sozinha ou proxima a seus pares, mas com
brinquedos diferentes ou ag¢des diferentes daquelas de seus pares proximos; 3)
espectadora, a crianga observa outras criangas brincando, as vezes faz perguntas ou
comenta, mas nao se envolve diretamente na atividade ludica; 4) paralelo, brinca
préxima a seus pares com 0 mesmo brinquedo ou um brinquedo similar, mas de forma
independente e sem interagbes verbais ou fisicas; 5) associativo, interage com seus
pares (por exemplo, compartilhando ou verbalizando) e brinca com objetos
semelhantes, se ndo idénticos, mas ndo ha uma organizagdo da atividade e; 6)
cooperativo, onde o jogo de duas ou mais criangas € organizada em torno de um tema
central e resultado, como construir um prédio com blocos juntos ou jogar "pega-pega"
em grupo.

Barton et al. (2016) destacam a relevancia do jogo simbdlico no contexto do
jogo social, com a categoria do jogo de faz de conta social (social pretend play),
sugerindo que essas praticas de jogo sao integradas e contribuem significativamente
para o aprendizado social. As autoras definem como um tipo de jogo simbdlico que
envolve interagdes sociais com outros em torno de um tema nao literal ou o uso de
brinquedos comuns de maneira nao literal. Este tipo de jogo & caracterizado por
interagcdes prolongadas, cooperagao, comunicagao reciproca, prazer e afeto positivo.
Requer que as criangas tenham a capacidade de se engajar em jogos de faz de conta
complexos e habilidades sociais para apoiar interagdes continuas com os pares. As
vezes, jogo faz de conta social é referido como "sociodramatic play", onde as

interacbes sociais sdao baseadas em papéis dentro de um tema especifico
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(Waddington et al., 2021). No entanto, é importante notar que o jogo de faz de conta
nao requer necessariamente a presencga de outro individuo; ele pode ser solitario.
Especificamente, o jogo faz de conta social proporciona multiplas
oportunidades para as criangas conversarem com seus pares, resolverem problemas
sociais, compartilharem materiais e regularem emog¢des em resposta aos outros. Este
conceito enfatiza a importancia das dimensdes sociais € interativas do jogo simbdlico,
destacando como essas habilidades ludicas podem facilitar o desenvolvimento social
e emocional das criangas. Por meio do jogo faz de conta social, as criangas praticam
e aprendem habilidades ludicas e sociais centrais, como a tomada de perspectiva, a
negociagao de papéis e a resolugao colaborativa de problemas, todas essenciais para
o desenvolvimento de relagdes interpessoais saudaveis e para a exploragdo bem-
sucedida em ambientes sociais. Essas caracteristicas do jogo simbdlico, sequéncias
e vocalizacbes em contextos sociais sdo fundamentais para o aprendizado de
habilidades ludicas e sociais porque simulam situagcdes da vida real em um contexto

seguro e controlado.

3.1.3.2.4 Categorias de habilidades ludicas organizadas conforme o modelo
JASPER

As categorias apresentadas anteriormente estdo amplamente descritas nos
trabalhos de Barton e colaboradores. Ha, no entanto, outra taxonomia que embasa
parte dos estudos na area e € mencionada em Waddington et al., (2021) e descrita
em Kasari et al. (2006), que sustenta o modelo de intervengcdo JASPER (Joint
Attention, Symbolic Play and Engagement Regulation, Kasari et al., 2021). A
taxonomia JASPER foi desenvolvida com base em pesquisas sobre o
desenvolvimento ludico em criangas com TEA. Estudos que examinaram como essas
criangas se engajam com objetos e pares ajudaram a definir os diferentes niveis.
Teorias psicolégicas e de desenvolvimento, como as de Jean Piaget sobre o
desenvolvimento cognitivo e Vygotsky sobre aprendizado sociocultural, influenciam o
entendimento de como as criangas aprendem e se desenvolvem por meio do jogo. A
experiéncia pratica de clinicos e educadores que trabalham com criangcas com TEA
também contribui para a formulagao e ajuste continuo dessa taxonomia. O feedback

sobre o que funciona em diferentes configuragdes permite refinar a abordagem.
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A taxonomia JASPER detalha niveis de habilidades ludicas em duas grandes
categorias: 1) jogo funcional, com nove componentes e 2) jogo simbdlico, com sete
componentes. Oferece uma estrutura clara para intervengdes, permitindo que pais,
educadores e terapeutas identifiquem os niveis de habilidade atuais da crianca e
planejem atividades que promovam o desenvolvimento para o proximo nivel. Isso é
especialmente valioso em contextos de intervengdo precoce, onde o objetivo é
maximizar o potencial de desenvolvimento da crianga. Essa sistematizagao serve
como um meio para avaliar o progresso no desenvolvimento de habilidades ludicas e
sociais da crianga ao longo do tempo. Ao documentar a mudanga de um nivel para
outro, os profissionais podem adaptar as estratégias de intervencdo conforme
necessario, reconhecendo que cada crianga com TEA é unica. Os profissionais ou
pais podem ajustar suas ag¢des conforme as necessidades especificas de cada
crianga com base em seu nivel atual de habilidades ludicas.

A categoria de jogo funcional é constituida pelos componentes: 1) acdes
indiscriminadas (indiscriminate actions), quando todas as acgbes sao tratadas da
mesma maneira; 2) ag¢des discriminadas (discriminative actions), onde ha uma
diferenciagao entre objetos convencionais, preservando suas caracteristicas fisicas;
3) desfazer combinagbes (takes apart combinations), com a separagdo de
configuracdes de objetos; 4) refazer combinagdes (presentation combinations), com a
recriagdo de combinagdes de objetos de acordo com sua configuragédo de
apresentacao; 5) criar combinagdes gerais (general combinations), de objetos que
resultam em configuragbes simples e nao especificas, como relagbes de
contéiner/contido; 6) faz de conta consigo (pretend self), ao relacionar objetos a si
mesmo, indicando uma qualidade de faz de conta na agdo; 7) criar combinagdes
especificas com atributos fisicos (specific combinations - physical atributes), ao
preservar caracteristicas fisicas unicas dos objetos na configuragao; 8) crianga como
agente (child as agent), onde estende agbes familiares a figuras ou bonecos, com a
crianga como agente da atividade; 9) combinagdes especificas com atributos
convencionais (specific combinations conventional atributes), quando se preserva
caracteristicas convencionais unicas do objeto na configuragao.

Ja a categoria de jogo simbdlico € composta por: 10) sequéncia simples (single
scheme sequences), onde a crianga estende a mesma agao familiar a duas ou mais
figuras; 11) substituicdes (substitutions), com uso de um objeto para substituir outro;

12) substituicdo sem objeto (substitutions without object), onde finge usar algo que
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nao esta 1a; 13) boneco como agente (doll as agent), onde move figuras de bonecos
como se fossem capazes de agao; 14) sequéncias multipla (multischeme sequences),
quando estende diferentes agbes a mesma figura; 15) jogo sociodramatico
(sociodramatic play), onde adota varios papéis familiares em um tema de brincadeira
e; 16) jogo de fantasia tematica (thematic fantasy play), quando adota papéis de
personagens de fantasia. Cada categoria na taxonomia descreve uma forma distinta
de engajamento com brinquedos e outras pessoas, comegando de interagdes simples
e se desenvolvendo para formas mais complexas de simulagdo e jogos sociais. Por
exemplo, nos niveis iniciais, a crianga pode simplesmente tratar todos os objetos da
mesma forma, mas progressivamente comeca a diferenciar seus usos, atribuir papéis

e criar historias.

As taxonomias sao ferramentas conceituais valiosas para orientar
intervencgdes, fundamentais para entender como as criangas com TEA avangcam em
suas habilidades ludicas. Ao empregar uma estrutura clara e baseada em evidéncias,
a taxonomia ajuda a garantir que as intervengdes sejam relevantes, direcionadas e
eficazes, promovendo o desenvolvimento integral da crianga em areas criticas para
sua inclusao social e sucesso educacional. Geralmente, esses niveis sdo observados
e desenvolvidos progressivamente em criangas. Em contextos clinicos e
educacionais, a progressdao por meio desses niveis pode depender mais das
habilidades individuais e do desenvolvimento da crianga do que da idade cronoldgica.
Intervengcbes devem ser projetadas para ser adaptativas, focando no ponto de
desenvolvimento atual da crianga e promovendo o avango para estagios mais

complexos de jogo.

3.1.4 Definicoes de categorias de habilidades Iudicas mais proeminentes nas

fontes de informacgao - jogo funcional e jogo simbdlico ou jogo de faz de conta

As informacdes fornecidas pelas fontes demonstram um avancgo significativo na
compreensao dos fendmenos do jogo funcional e simbdlico, trazendo luz a aspectos
conceituais cruciais para intervengcbes que sao utilizadas no desenvolvimento de
habilidades ludicas. Os dados extraidos das fontes de informagdo detalham as
caracteristicas dessas formas de jogo e situam o jogo dentro de contextos sociais e

culturais mais amplos, oferecendo uma visdo compreensiva do papel do jogo no
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desenvolvimento de criangcas com TEA. O reconhecimento da complexidade e
diversidade das experiéncias de jogo das criangcas destaca a necessidade de
abordagens educacionais e terapéuticas que valorizem e promovam o jogo como um
componente central do crescimento e aprendizagem infantil.

O termo jogo funcional (functional play) € amplamente usado como uma

variavel dependente nas pesquisas revisadas pelos estudos selecionadas. As
definicdes de jogo funcional descritas em 10 das 23 fontes de informagao (ver Tabela
7) possuem componentes comuns centrados no uso convencional e intencional de
objetos conforme sua fungdo designada. Elementos principais incluem: uso de
brinquedos de maneira consistente com sua fungao pretendida, preservando
propriedades fisicas; aplicagcdo de objetos conforme intencionado, como usar um
bloco como xicara; e agbes que relacionam objetos com aptiddes fisicas
convencionais em contexto ludico, como chutar uma bola ou pular uma corda. Essas
definicbes destacam a importancia da interacao direta e significativa com objetos no
contexto do brincar, refletindo um engajamento com o mundo fisico que é fundamental
para o desenvolvimento motor, sensorial, cognitivo e social. Os trabalhos de Barton et
al. (2020) e Sidhu et al. (2020), por exemplo, destacam como o jogo funcional serve
como um precursor crucial para formas mais complexas de jogo, facilitando a
compreensao das propriedades fisicas e simbdlicas do mundo e a coordenagao
motora. Essas investigagcdes enfatizam que o jogo funcional ndo apenas apoia o
desenvolvimento fisico, mas também serve como um alicerce para o desenvolvimento
cognitivo e social, preparando as criangas para formas mais elaboradas de interagao
ludica, onde a representagdo e a abstracdo se tornam centrais e, por conseguinte,
para outras categorias que podem compor uma taxonomia mais ampla de

comportamentos ludicos.

Tabela 7.

Definigbes de jogo funcional identificadas nas fontes de informacgéo.

Fonte de informagao | Definigdo de jogo funcional

Luckett et al., 2007 Usar um objeto conforme sua fungéo denota

Uso de um brinquedo de maneira consistente com sua fungéo pretendida,

Lang et al., 2009 preservando suas propriedades fisicas

Jung & Sainato, 2013 | Usar funcionalmente um objeto (brinquedo)

Fragale, 2014 Usar itens de jogo da maneira como eles foram destinados a ser usados




72

Uso de objetos de maneiras nas quais o objeto € convencionalmente

Kasari & Chang, 2014 usado, ou seja, definido socialmente

Barton, 2016 Usar objetos conforme eles foram destinados
Lory et al., 2018 Usar brinquedos de maneira convencional
Barton et al., 2020 Usar objetos conforme eles foram destinados

Definigbes operacionalizadas em Kasari et al. (2006) e Structured Play

Waddington, 2021 Assessment (Ungerer & Sigman, 1981)

Conceito de jogo funcional como habilidade funcional para a crianga, com
Sidhu et al., 2022 atividades que apoiam o engajamento e o interesse das criangas no jogo e
na escolha das atividades

Sidhu et al. (2022) oferecem ponderacgdes criticas sobre a definicdo de jogo
funcional e sua aplicabilidade em pesquisas e praticas voltadas para criangas com
atrasos no desenvolvimento, incluindo principalmente criangas com autismo. Elas
destacam a variacdo e a amplitude com que o termo é usado, apontando para uma
distingao crucial entre jogo funcional como uma categoria de atividades ludicas e a
ideia de jogo como um objetivo funcional que promove o engajamento em contextos
naturais e interagdes com os pares. O uso de definigbes para atividades que
representam diferentes niveis de complexidade do desenvolvimento torna o termo —
jogo funcional - impreciso para descrigao de variadas atividades ludicas. Criangas de
diferentes niveis de desenvolvimento vao brincar de forma diferente com os mesmos
brinquedos. As autoras concluem a partir da literatura revisada por elas que, embora
tenham usado desenhos e medidas claras, além de documentar o sucesso em ajudar
as criancas a aprender novas atividades ludicas, as definicbes variaveis e
inconsistentes comprometem o sucesso desses estudos.

As autoras (Sidhu et al., 2020) sugerem que o termo jogo funcional seja restrito
para designar atividades que suportam o envolvimento e o interesse da crianga no
brincar. A interagao ludica ndo se baseia apenas no material ou na suposta fungao
dos objetos a mao, mas no conhecimento (ou comportamentos) que as criangas
apresentam em suas brincadeiras (Lifter & Bloom, 1998). Esta recomendacgao para
um foco mais dirigido a crianga em detrimento de uma énfase nas caracteristicas
convencionais ou fisicas dos brinquedos diverge de abordagens que categorizam
rigidamente as atividades de jogo com base na funcionalidade pretendida dos objetos.
Sidhu et al. (2022) argumentam por uma definicdo de jogo funcional que reconheca e
valorize a escolha da crianga e o seu envolvimento, ressaltando a importancia de

adaptar as atividades de jogo ao nivel de desenvolvimento e aos interesses individuais
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da crianga. Compreender comportamentos ludicos como parte fundamental e
funcional da vida das criangas contrasta com o jogo funcional como descritor de uma
categoria de atividades ludicas. Quando o jogo é funcional para uma crianga, significa
que a crianca pode se envolver nas atividades. Esta perspectiva oferece uma base
valiosa para o desenvolvimento de praticas de intervencdo e avaliagdo que sao
centradas na crianga e que reconhecem a complexidade e a diversidade das
experiéncias de jogo.

O jogo simbdlico, reconhecido ja em estudo seminal sobre o brincar (Piaget,

1999/1951), é caracterizado por comportamentos ludicos em que as criangas utilizam
objetos, acdes e ideias para representar outras coisas, imitando atividades do mundo
adulto ou criando cenarios imaginarios e foi descrito em 11 das 23 fontes de
informacéo (ver Tabela 8), além de amplamente discutido em alguns estudos, como
Barton (2010) e Lifter et al. (2011a). Esse tipo de jogo é fundamental para o
desenvolvimento cognitivo e social, permitindo que as criangas experimentem e
entendam diferentes perspectivas da realidade e expressbes emocionais. Estudos
destacam sua importancia para o desenvolvimento da linguagem, pensamento
abstrato, resolugcéo de problemas, e habilidades sociais (Sigman & Ungerer, 1984;
Jarrold et al.,1993; Kasari et al., 2008; Tsao, 2008). A frequéncia de comportamentos
ludicos simbdlicos aumenta com a idade e com as oportunidades de aprendizado. E

influenciada por interagbes sociais e ambientais.

Tabela 8.
Definicbes de jogo simbdlico ou jogo de faz de conta identificadas nas fontes de

informacgé&o.

Fonte de informagdo | Definicdo de jogo simbdlico ou jogo de faz de conta

Referir-se a um objeto como se fosse outra coisa; atribuir propriedades a

Luckett et al., 2007 : ~ . . ~ 1
objetos que eles ndo possuem ou referir-se a um objeto que nao esta la.

Elementos de substituicdo consistentes na literatura. Esta investigagéo

Barton & Wolery, 2008 | \ogyita na proposicdo de uma taxonomia do jogo de faz de conta.

Taxonomia de jogo de faz de conta: (a) uso de objeto como se fosse
Barton, 2010 outro, (b) imaginar objetos ausentes, ou (c) atribuir caracteristicas
ausentes a si mesmo ou a objetos. Sequéncias e vocalizagdes.

Acdes que relacionam objetos a si mesmo de modo imaginario; agdes
Lifter et al, 2011a que exibem as propriedades convencionais unicas de objetos e pessoas;
acdes que encadeiam eventos imaginativos.

Agir sobre um objeto como se fosse outro; atribuir propriedades falsas;

Jung & Sainato, 2013 - ; : o
atribuir presenca a objetos imaginarios.




74

Usar objeto como se fosse outro; atribuir caracteristicas inexistentes a um

Fragale, 2014 objeto; referir-se a objetos ausentes como se estivessem presentes.

Substituir objeto para representar outro; substituir objeto sem sua
Kasari & Chang, 2014 | presenca; boneca como agente; sequéncias de multiplos esquemas; jogo
sécio dramatico e jogo tematica.

Adiciona as categorias do jogo de faz de conta o jogo de faz de conta
Barton, 2016 social, que sao interagdes sustentadas com outras pessoas com um tema
nao literal ou com uso de objetos comuns de maneira nao literal.

Usar certos objetos como substitutos de outros objetos, atribuir

Lory etal., 2018 propriedades falsas a brinquedos, atribuir presenga a objetos imaginarios.

O jogo de faz de conta ou simbdlica normalmente inclui comportamentos

Barton et al, 2020 nao literais com algum simbolismo.

Definigbes operacionalizadas em Kasari et al. (2006) e Structured Play

Waddington, 2021 Assessment (Ungerer & Sigman, 1981).

As definicbes de jogo de faz de conta ou jogo simbdlico variam dentro das
fontes de informacgao, mas caracteristicas consistentes incluem agdes como usar um
bloco como uma xicara, alimentar uma boneca e beber de uma xicara vazia. Estes
comportamentos exigem uma inferéncia para interpretar o comportamento como faz
de conta. O jogo de faz de conta ou o jogo simbdlico expressa-se de varias maneiras,
mas de modo amplo pode-se sintetizar as seguintes categorias: 1) substituicdo de
objetos, com uso de um objeto como se fosse outro; imaginar objetos ausentes ou;
atribuir caracteristicas ausentes a si mesmo ou a objetos; 2) atribuicdo de papéis:
assumindo papeis sociais como médicos, professores ou pais, explorando diferentes
aspectos sociais e emocionais; 3) narrativas imaginarias, criando histérias em torno
de personagens ou brinquedos, desenvolvendo tramas que envolvem conflito,
resolugdo e aventura, o que ajuda no desenvolvimento da linguagem narrativa e
habilidades de sequenciamento. Barton e Wolery (2008) abordam a definigao de jogo
de faz de conta destacando que esses comportamentos sao frequentemente descritos
como paralelos ao desenvolvimento da linguagem e da cognigédo devido aos avangos
simultdneos em complexidade, incluindo o uso de simbolos. Durante o jogo de faz de
conta, as criangas podem se engajar em comportamentos n&o literais ou assumir
identidades alternativas para objetos, outros e para si mesmas, comegando
tipicamente em torno dos 18 meses de idade. Assim, € considerado um marcador da
capacidade da crianga de usar simbolos para representar objetos e eventos, sendo

um indicador precoce de competéncia cognitiva.
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3.2 ASPECTOS DAS INTERVENGCOES PARA O APRENDIZADO DE
HABILIDADES LUDICAS EM CRIANGAS COM TEA IDENTIFICADOS NAS FONTES
DE INFORMACAO

Para caracterizar a maneira como as intervengdes para o desenvolvimento de
habilidades ludicas tém sido implementadas, nesta seg¢do estdo apresentados os
dados organizados em seis categorias: (1) caracteristicas dos participantes, (2) dos
objetivos e medidas de intervengcdo, (3) dos procedimentos utilizados, (4) dos
aspectos contextuais - dosagem, ambiente, materiais e mediador -, (5) dos desfechos
identificados nas experiéncias descritas nas fontes de informacéo, e (6) dos aspectos
metodoldgicos para avaliagao desses processos de intervengao para aprendizagem
de habilidades ludicas em criangas com TEA.

A distribuicdo da presenca dos aspectos de intervengao esta apresentada na
Tabela 9. Todas as fontes de informagao fornecem informacdes relevantes sobre
algum dos aspectos observados. Algumas o fazem com maior grau de detalhamento,
sendo inclusive parte do objetivo do estudo em questdo. Outras apenas mencionam
um ou outro aspecto dos componentes observados, sem especifica-lo, ndo tendo

como objetivo fazé-lo em detalhes. Outras tantas nao reportam dados.
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Distribuicdo dos aspectos de intervengdo para o aprendizado de habilidades Iudicas

em criangas com TEA investigados nas fontes de informagéo.

Objetivos e Procedimentos de Aspectos Aspectos
Fonte de informagao |Participantes | medidas de R it Desfechos .
. = ensino contextuais metodoloégicos|
intervencao
Sim, com Sim, com ABI, MD, VM, . . .
Barton & Wolery, 2008 | ecificagdes| medidas PP, R, NI, PBII Sim Sim Sim
Sim, com sim, sem VM, PP, VS, R, . . .
Fragale, 2014 especificacdes| especificar DR, PBII Sim Sim Sim
Kossyvaki & Papoudi, Sim, com sim, sem MD, VM, PP, TD, R, . . .
o o Sim Sim Sim
2016 especificagdes| especificar NI, SST, PII, PBII
Barton et al, 2020 Sim, com Sim, com MD, VM, PP, R, Sim Sim Sim
especificagdes medidas NI, PBII
Sim, com Sim, com MD, VM, SN, PP, R, . . .
Kent et al, 2020 especificagcdes | instrumentos | NI, DTT, PII, PBII Sim Sim Sim
Waddington et al, 2021 | M. com | Sim, com NI, PII, PBII Sim Sim Sim
especificagdes | instrumentos
Sim, com Sim, com ABI, MD, R, NI, R, . . .
Kuhaneck et al, 2020 especificacdes | instrumentos NI, DTT, PI, PBII Sim Sim Sim
Sim, com sim, sem MD, VM, SN, SM, . . .
Lang et al, 2009 especificacbes| especificar PP, R, DR, NI, PII No reportado Sim Sim
. Sim, com sim, sem ABI, MD, VM, SN, . . .
Jung & Sainato, 2013 | ificacoes| especificar | PP, R, NI, PII, pBI| |20 reportado Sim Sim
Sim, com sim, sem MD, VM, SN, PP,
Kasari & Chang, 2014 s eci%ica ses| es e’cificar VS, R, NI, DTT, Nao reportado Sim Sim
peciiicag P SST, PII, PBII
. Sim, com Sim, com ABI, MD, PP, TD, . ~ .
Godin et al, 2019 especificagbes medidas R, NI, SST, PlI Sim Nao reportado Sim
Sim, com Sim, com VM, PP, R, . . .
Brock, et al, 2021 especificagbes critérios SST, PBII Sim Sim Sim
Barton, 2010 Sim, com Sim, com MD, PP Sim N3o reportado Sim
especificagoes medidas
TEA, nédo Sim, com ABI, MD, SM, ~ o . .
Luckett et al, 2007 espscifica critérios R, NI, DTT Nao especifica Sim Sim
Lory et al., 2018 _TEA, com SIM. M | vip PP, R, PBII Sim Sim Sim
instrumentos especificar
TEA, ndo sim, sem ABI, MD, PP, SM,
Stahmer et al., 2003 ’ ifi ’ ficar R, DR, NI, Nao reportado Sim Nao reportado
especifica especifica DTT, PII, PBII
TEA, ndo sim, sem ABI, SN, PP, ~ ~ ~
Brown & Murray, 2001 especifica especificar VS, R, NI, PBII Nao reportado | Nao reportado | Nao reportado
TEA, ndo Sim, com MD, PP, VS, i " ~
Terpstra et al, 2002 aspecifica critérios R, NI, PII, PBII N&o reportado | Nao reportado | Ndo reportado
Movahedazarhouligh, |Inclui TEA, ndo| Sim, com ABI, MD, VM, SN, ~ ~ ~
2018 especifica medidas PP, TD, R, NI, Nao reportado | Nao reportado | Ndo reportado
P SST, PBII, PlI
Inclui TEA, ndo| Sim, com MD, VM, PP, - ~ =
Barton, 2016 especifica medidas R, NI, PII, PBII N&o reportado | Nao reportado | Nao reportado
Sidhu et al, 2022 Inclui TE.A' ndo|  Sim, 'com N&o reportado Sim Nao reportado Sim
especifica medidas
Lifter et al, 2011a Inclui TE_A_' nao Sim, com MD, VM, PP, Sim N3&o reportado | Nao reportado
especifica instrumentos R, PBII
Lifter el al, 2011b Inclui TE_A’ naol - sim, ??m Nao reportado N&o reportado | Ndo reportado | Ndo reportado
especifica especificar

Das 23 fontes de informagéo, nove apresentam dados que permitem algum

grau de observagao de analise em 6 das 6 categorias (Barton & Wolery, 2008; Fragale,



77

2014; Kossyvaki & Papoudi, 2016; Lory, 2017; Barton et al., 2020; Kent et al., 2020;
Waddington et al., 2021; Kuhaneck et al., 2020; Brock, et al., 2021), cinco em 5 das 6
categorias (Lang et al., 2009; Jung & Sainato, 2013; Kasari & Chang, 2014; Godin et
al., 2019; Barton, 2010), um em 4 das 6 categorias (Luckett et al., 2007), dois em 3
das 6 categorias (Stahmer, 2003; Sidhu et al., 2022), cinco em 2 das 6 categorias
(Brown & Murray, 2001; Terpstra et al., 2002; Movahedazarhouligh, 2018; Barton,
2016; Lifter et al., 2011a), e apenas um com 1 das 6 categorias observadas dentre os
aspectos de intervencao (Lifter et al., 2011b).

Ao observar a quantidade de fontes de informagao que descrevem em detalhes
cada uma das seis categorias aqui observadas, identifica-se que referente as:

a) caracteristicas dos participantes, quatorze descrevem detalhes sobre

quantidade da amostra, idade, género, diagnéstico (Lory et al., 2017, por exemplo,
descreve em detalhes instrumentos diagnosticos utilizados). Os outros nove (9)
indicam que o publico participante das pesquisas revisadas € TEA, ou incluir criangas
e jovem com TEA, mas nao especifica outras caracteristicas do publico;

b) objetivos e medidas de intervencédo, todos os estudos mencionam ou

descrevem objetivos de intervengcdo, sendo que sete apresentam medidas
operacionalizadas para avaliar o processo de ensino, quatro apresentam ou citam
instrumentos validados na literatura da area, trés apresentam critérios sem os
operacionalizar e nove apenas mencionam objetivos sem detalhar como o processo
de aprendizagem pode ser avaliado;

c) procedimentos de intervencéo, todos com excegdo de um descreve ou

menciona técnicas ou estratégias de ensino de habilidades ludicas. Alguns dos
estudos, como Stahmer (2003), Lang (2009), Barton (2016) e Movahedazarhouligh
(2018) focam em descrever muitos dos procedimentos identificados;

d) aspectos contextuais, treze estudos descrevem ao menos um dos quatro

componentes (dosagem, ambiente, materiais ou mediador);
e) desfechos, catorze sintetizam algum desfecho e os outros nove néao
reportam esse tipo de dado; e

f) aspectos metodoldgicos, dezesseis estudos mencionam ou descrevem

aspectos metodoldgicos relevantes para avaliar a qualidade dos estudos revisados e

sete nao reportam informagdes a respeito.
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3.2.1 Participantes, tipo de diagnoéstico, quantidade de amostra, idade e sexo
Ao observar a quantidade de fontes de informagdo que mencionam ou

descrevem em maiores detalhes cada uma das seis categorias aqui observadas,

identifica-se que referente as caracteristicas dos participantes, quatorze descrevem

detalhes sobre quantidade da amostra, idade, género, diagndstico (Lory, 2017, por
exemplo, descreve em detalhes instrumentos diagnésticos utilizados). Os outros nove
indicam que o publico participante das pesquisas revisadas € TEA, ou incluir criangas
e jovens com TEA, mas ndo especificam outras caracteristicas do publico. Maiores
detalhes podem ser observados na Tabela 10.

Todas as 14 revisdes apresentam de modo organizado dados sobre o tipo de
diagnéstico dados aos participantes. Essas mencionam criangas e jovens com
autismo como o principal publico de intervengao, tendo 5 dos 14 estudos com os
dados incluidos em uma classe de criangas com deficiéncias e, assim, também
explorando intervengdo com criangas com outros diagndsticos em menor escala,
como deficiéncia intelectual e outros transtornos de desenvolvimento. Nestes mais de
90% das criangas participantes tém o diagnéstico de autismo. As outras 9 revisdes
focam exclusivamente no publico TEA.

Doze das 14 apresentam dados organizados sobre a quantidade de criangas
incluidas nos estudos primarios que analisam: quatro revisdes trabalharam com dados
obtidos a partir de uma amostra de até 100 criangas (Lang et al., 2009; Fragale, 2014;
Kossyvaki & Papoudi, 2016; Barton et al., 2020); duas revisdes com amostras entre
100 e 200 criangas (Barton & Wolery, 2008; Jung & Sainato, 2013); uma revisdes entre
200 e 500 criangas (Kasari & Chang, 2014); quatro revisdes com amostra entre 500 e
1000 criangas (Barton, 2010; Kuhaneck et al., 2020; Brock et al., 2021; Waddington et
al., 2021), e apenas um com amostra superior a 1000 criangas — trata-se de uma
revisdo que inclui apenas estudos com delineamento de grupos experimentais

randomizados (Kent et al., 2020).
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Dados dos Participantes das pesquisas identificadas nas fontes de informagé&o.

Fonte de informacgao

Principais componentes

Barton & Wolery, 2008

Criangas com deficiéncias, 2-10 anos, 115 criangas em 16 estudos. Com autismo
n=91, com outras deficiéncias n=24, Maioria Masculina.

Lang et al., 2009

Total de 53 criangas com TEA,de 0-8 anos, em 15 estudos.

Barton, 2010

Grande parte dos estudos selecionados (27 dos 37) tém criangas com TEA como
publico-alvo. Criangas com TEA n=398, criangas com outras deficiéncias n=294 e
criangas tipicas n= 240. A “idade mental” das criangas com TEA variou de 17 a 69
meses e das criangas com outras deficiéncias variou de 17 a 79 meses.

Jung & Sainato, 2013

Total de 169 criangas com TEA em 26 estudos. Idade variou entre 0-8 anos.

Fragale, 2014

Total de 57 criangas com autismo em 22 estudos. Jogo solitario com média de 4a
e 2m [variou entre 2 e 7 anos] e jogo social com média de 7a e 5m [variou entre 4
e 15 anos).

Kasari & Chang, 2014

297 criangas com autismo em 27 estudos. Os participantes desses estudos
variaram desde criangas pequenas (1 a 2 anos) até criangas do ensino
fundamental (7 a 8 anos).

Kossyvaki & Papoudi,
2016

Total de 82 criangas com autismo em 14 estudos. Média de 6 anos de idade, com
variagdes de 2,5 a 12 anos; maioria masculina.

Lory et al., 2018

Apresenta apenas os dados de quais Instrumentos foram usados para o
diagndstico: Autism Diagnostic Observation Schedule (ADOS; Lord et al., 2000),
Childhood Autism Rating Scale (CARS; Schopler et al., 1980), e Diagnostic and
Statistical Manual of Mental Disorders (DSM-IV; American Psychiatric Association
2000).

Godin et al., 2019

Criancgas pré-escolares com TEA. 80% dos participantes dos estudos tinham entre
2 a 3 anos de idade, com 17 (55%) das investigagdes incluindo participantes mais
velhos (3 a 6 anos). Quantidade nédo informada.

Barton et al., 2020

Total de 83 criangas em 27 estudos selecionados, sendo 51 com TEA e 22 com
outras deficiéncias. A idade das criangas com TEA variou entre 16m e 117m.

Kent et al., 2020

Total de 1149 criangas em 19 estudos, com idade entre 2 e 12 anos. O tamanho
da amostra do grupo de tratamento variou de 4 a 76 participantes.

Kuhaneck et al., 2020

Total de 700 criangas e adolescentes com TEA em 20 estudos. A faixa etaria dos
sujeitos varia de recém-nascidos até 18 anos.

Waddington et al.,
2021

Total de 619 criangas em 19 estudos. A maioria tinha TEA. As idades variaram de
30 a 60 meses. A maioria dos participantes era do sexo masculino.

Brock et al., 2021

Total de 503 criangas com déficits de desenvolvimento participaram em 37
estudos. Destes, 493 atenderam aos critérios apenas para autismo e 108 eram
alunos entre 6 e 7 anos, 138 com 8 anos, 59 com 9 anos, 109 com 10 anos, 69
com 11 anos e 10 com 12 anos.

Treze revisdes apresentaram de modo organizado a faixa etaria das criancas

que participaram dos estudos primarios, conforme critérios e objetivos das revisdes

selecionadas neste estudo. A idade do publico escolhido para avaliar o ensino de

habilidades ludicas apresentam certo padrao quando ao minimo: quatro revisées

apresentam dados de estudos que selecionaram criangas com pelo menos 6 meses

de idade, outros seis estudos com criangas com pelo menos dois anos de idade e trés

estudos incluindo criangas com no minimo trés anos. Apenas um estudo investigou
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intervengdes com criangas a partir dos seis anos - em contexto de ensino fundamental
(Brock et al., 2021). A idade maxima também apresentou variagdo, mas com certa
consisténcia: seis revisdes com estudos intervindo em criangcas com até 8 anos, cinco
revisbes com estudos com criangas de até 12 anos de idade, uma até 15 e outra até
18 anos de idade. O estudo que apresentou maior variacdo de faixa etaria foi
Kuhaneck et al. (2020) e com menor variagao foi Waddington et al. (2021), estudo que
enfoca abordagem especifica de intervencédo precoce, com intervalo de idade pré-
definido (JASPER). Apenas trés estudos organizaram dados para o género e todos

sdo majoritariamente masculinos.

3.2.2 Condigcées antecedentes, condicobes consequentes, intervengées
combinadas e mediadas para o aprendizado de habilidades Iludicas em

criangcas com TEA identificadas nas fontes de informagao

Nesta sec¢ado estdo descritos os procedimentos de intervencgéo frequentemente
identificados em décadas de pesquisa na area e sistematizados pelas fontes de
informacdes deste estudo. Além disso, os procedimentos foram quantificados para
dimensionar quanta evidéncia ha para cada um deles nos diversos contextos. Essa
informacé&o ajuda a identificar quais estratégias devem ser usadas (que apresentam
maior consisténcia entre os dados), quais podem ser usadas (a depender dos
objetivos e do contexto), além de permitir caracterizar suas possiveis combinagdes de
uso para maior eficacia. Das 28 EBPs apresentadas em Hume et al. (2021), 15 foram
identificadas.

Essas EBPs foram organizadas em quatro grandes categorias: a) condigdes
antecedentes, composta por Modelagéo (17), Prompting (17), Video Modelacéao (14),
Intervengdes baseadas no antecedente (9), Narrativas Sociais (7), Suportes Visuais
(4), Autogestao (3) e Atraso de Tempo (3); b) condigdes consequentes, composta por
Reforgcamento (19) e Reforgamento Diferencial (3); c) praticas combinadas, composta
por Intervencdes naturalistas (16), Treino por Tentativa Discreta (6) e Treino de
Habilidades Sociais (4); e d) intervengdes mediadas, composta por Intervencao
Implementada pelos pais (12) e Instrugdo e intervencdo baseada em pares (16).
Todas as fontes de informacdo deste estudo, com excegédo de duas (Lifter et al.,
2011b; Sidhu et al., 2022), descrevem ou mencionam técnicas ou estratégias de

ensino de habilidades ludicas que podem ser alocadas em alguma das EBPs
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identificadas. Algumas das fontes descrevem em detalhes os procedimentos
identificados (Stahmer, 2003; Lang, 2009; Barton, 2016; Movahedazarhouligh, 2018).
Cada uma dessas categorias € apresentada em se¢des proprias, com descrigdo de
seus componentes, cada qual variando em suas especificidades ao serem utilizadas

no ensino de habilidades ludicas para criangas com TEA.

3.2.2.1 Condigbes antecedentes para o aprendizado de Habilidades Ludicas em

criangas com TEA

A Tabela 11 fornece uma visao detalhada das EBPs usadas para promover
habilidades ludicas, focando nas condigdes antecedentes. Os dados destacam
quantitativamente a frequéncia das citagcoes de diversas EBPs e seus componentes
especificos, evidenciando a relevancia de certas praticas de ensino utilizadas na area.
A pratica de Modelagao é a mais citada, aparecendo em 17 fontes de informacgéo. Esta
técnica inclui a imitagdo contingente, a modelagdo por pares, e a inclusdo de pares
tipicamente desenvolvidos, ajustando-se as caracteristicas e interesses individuais
das criangas. Prompts, uma técnica de ensino que direciona o comportamento
desejado por meio de sugestdes gradativas ou diretas, também é mencionada em 17
citagdes, igualando a frequéncia de Modelagao. A Video Modelag&o, com 14 citagdes,
usa videos como uma ferramenta para demonstrar comportamentos desejados, indica
0 crescente uso de tecnologias visuais como parte integrante das estratégias de

ensino.

Intervengbes baseadas em antecedentes séo discutidas em nove fontes de
informacéo e incluem estratégias como arranjo ambiental e a adaptagao de materiais
de jogo. A énfase esta em modificar o ambiente para atender as preferéncias e aos
interesses das criangas. Narrativas sociais, citada sete vezes, € uma pratica que ajuda
as criangas a entender e explorar por interagcdes sociais complexas. Ja os Suportes
Visuais, com quatro citagdes, sao representagdes visuais que auxiliam o aprendiz a
engajar-se em comportamentos ou habilidades desejados de forma independente,
sem a necessidade de prompts adicionais, proporcionando previsibilidade e
organizacgdo. Autogestao e Atraso de Tempo aparecem menos frequentemente, com
trés citagcbes cada, indicando que, embora importantes, podem ser complementares a

estratégias mais amplamente utilizadas.
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Distribuicdo de praticas baseadas em evidéncias nas fontes de informagédo para

condi¢cbes antecedentes ao ensino de habilidades ludicas em criancas com TEA e

alguns componentes especificos.

EBP | Qnt | Componentes especificos Fonte de informacgao
Arranjo ambiental
Escolher Brinquedos com critérios Brown & Murray, 2001; Stahmer et al.,
adequados 2003; Luckett et al., 2007; Barton &
oo . . Wolery, 2008; Jung & Saimato, 2013;
ABI 9 Adaptar ou moqlflcar materiais de jogo Kossyvaki & Papoudi, 2016:
Interesses restritos como elementos de Movahedazarhouligh, 2018; Godin et al.,
intervencgao 2019; Kuhaneck et al., 2020
Interagcdo Social e da Comunicagao
Modelagéao por adultos
Imitacdo contingente; Terpstra et al., 2002; Stahmer et al.,
Adicdes de diferentes esquemas de 2003; Luckett et al., 2007; Barton &
rom tG. q Wolery, 2008; Lang et al., 2009; Barton,
prompts, 2010; Lifter et al., 2011a; Jung &
MD 17 Modelagao por pares Sainato, 2013; Kasari & Chang, 2014;
Inclusdo de pares tipicamente ngg’”L 2016; ’Toszsg;’gki & Papoudi,
. ; Lory et al., ;
desenvolvidos , _ Movahedazarhouligh, 2018; Godin et al.,
Modelacao in vivo e scripts de jogo 2019; Barton et al., 2020; Kent et al.,
@ Ajustar as caracteristicas e interesses 2020; Kuhaneck et al., 2020
= individuais
% Maior controle sobre o modelo Stahmer et al., 2003; Barton & Wolery,
e .~ 2008; Lang et al., 2009; Lifter et al.,
8 Mu|t|p|O~S exemplos e repet.lg'ao ) 2011a; Jung & Sainato, 2013; Fragale,
(7] Remocéao de aspectos sociais aversivos | 2014; Kasari & Chang, 2014; Barton,
€| VM | 14 i ili 5 isi 2016; K ki & Papoudi, 2016;
c Considerar habilidades pré-requisitos ; Kossyvaki & Papoudi, ;
© P di t ifi - Point-of-Vi Movahedazarhouligh, 2018; Barton et
0 _Frocedimentos €SpecitiCos: FOIN-0I-VIEW | 5 2020; Kent et al., 2020; Kuhaneck et
18 Video Modeling; Picture me playing. al., 2020; Brock et al., 2021
2 Procedimentos especificos g(r)%gnJ& Muggy, 2001 ;2%&%9 ;t al., N
S . . ; Jung & Sainato, ; Kasari
c SN 7 Soqal StO}’I(?S Chang, 2014; Movahedazarhouligh,
8 Script Training 2018; Kent et al., 2020
; e . Brown & Murray, 2001; Terpstra et al.,
VS 4 _P!'ocedlmentos especificos: Age_nda de 2002; Fragale. 2014: Kasari & Chang,
atividades; Play books ou Play scripts 2014
Autoavaliagado de desempenho; Stah sl 2003: Luckett of al
: anmer et al., , Luckett et al.,
SM 3 Automomto.ra?ment? € 2007; Lang et al., 2009
Autoadministragao de reforgos
Brown & Murray, 2001; Terpstra et al.,
. 2002; Barton & Wolery, 2008; Lang et
Least to Most Prompting al., 2009; Barton, 2010; Lifter et al.,
M L Promnptin 2011a; Jung & Sainato, 2013; Fragale,
PP 17 ost to Least O pting 2014; Kasari & Chang, 2014; Barton,
Errorless Prompting 2016; Kossyvaki & Papoudi, 2016; Lory
“do this” prompt et al., 2018; Movahedazarhouligh, 2018;
Godin et al., 2019; Barton et al., 2020;
Kent et al., 2020; Brock et al., 2021
Atenuagao no uso de prompts Kossyvaki & Papoudi, 2016;
TD 3 Intervalo entre a instrugéo inicial e Movahedazarhouligh, 2018; Godin et al.,
prompts adicionais 2019

Nota. ABI = Antecedent-based interventions (Intervengdes baseadas em antecedentes); MD =

Modeling (Modelagao); VM = Video modeling (Video Modelagéo); SN = Social narratives (Narrativas

sociais); VS = Visual supports (Suportes visuais); SM = Self-management (Auto-gestéo); PP =

Prompting (Dicas); TD = Time delay (Atraso de tempo).
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As estratégias de Prompting sao destacadas por sua eficacia em ensinar uma
variedade de habilidades, incluindo as sociais, comunicativas e, particularmente,

ludicas. Dentro do espectro de técnicas de prompting, duas abordagens notaveis sao

0 prompting menos para mais intrusivo (Least to Most Prompting - LMP) e o prompting

mais para menos intrusivo (Most to Least Prompting - MLP). As principais diferengas
entre LMP e MLP residem na sequéncia inicial de prompts e na estratégia de
desvanecimento. O LMP é preferivel quando ha uma expectativa razoavel de que o
aprendiz possa executar a tarefa com minima assisténcia, fomentando a
independéncia e reduzindo a dependéncia de prompts. E particularmente Gtil em
situagdes nas quais o aprendiz ja possui algumas das habilidades necessarias para a
tarefa. Por outro lado, o MLP é mais indicado em situagcdées nas quais a habilidade a
ser ensinada é nova ou desafiadora ao aprendiz, necessitando de um suporte inicial
mais intenso. Essas abordagens s&o fundamentais em praticas baseadas em
evidéncias para o ensino de habilidades a individuos com TEA e requerem uma
compreensao detalhada de suas caracteristicas, aplicagbes e nuances operacionais
para implementacgao eficaz.

O Errorless Prompting, também mencionado nas fontes de informacao, € uma
estratégia instrucional que assegura respostas corretas por parte das criangas,
particularmente eficaz para criancas TEA que podem nao aprender eficazmente com
seus erros, tendendo a repeti-los (Barton, 2016; Movahedazarhouligh, 2018). Envolve
a utilizagcao de um prompt inicial antes que a crianca tenha a chance de responder
incorretamente, prevenindo o desénimo e construindo sucesso e autoconfianga em
uma nova habilidade (Touchette & Howard, 1984; Barton, 2016). O prompt imediato
fornecido conforme as habilidades que sédo ensinadas previne qualquer possibilidade
de resposta incorreta. Os prompts sao sistematicamente removidos até que as
criangas sejam capazes de responder corretamente por si préprias. Essa estratégia
especialmente valiosa para ensinar habilidades complexas ou novas, onde a
probabilidade de erro € alta, e o impacto da frustracdo e do desanimo pode ser
significativo. O prompt “faga isso” ("do this" prompt) é considerado um tipo de prompt
direto e especifico, onde o instrutor demonstra ou verbaliza exatamente o que a
crianga deve fazer, esperando que ela imite ou siga a instrugao imediatamente. Este
tipo de prompt é frequentemente utilizado em estratégias de ensino estruturado, como
o Treinamento em Ensaios Discretos, onde cada tentativa de aprendizado é

claramente definida e a resposta esperada é diretamente indicada pela instrugcéo "faga
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isso". A simplicidade e a clareza tornam uma ferramenta eficaz para o ensino de
habilidades especificas em etapas iniciais de aprendizagem ou quando a atengao da
crianga é dificil de engajar (Barton, 2016; Movahedazarhouligh, 2018).

A Modelacdo envolve a demonstracdo de comportamentos especificos ou
habilidades que se deseja ensinar, permitindo que a crianga observe e depois imite
esses comportamentos (Lang et al., 2009; Jung & Sainato, 2013 ). Esta técnica é
considerada um componente fundamental em muitas estratégias de intervencéo para
o aprendizado de habilidades ludicas, devido a sua eficacia em ensinar uma ampla
gama de habilidades complexas a criangas com autismo (Barton, 2016; Kent et al,
2020). A modelagao pode ser realizada de diversas maneiras, incluindo modelo
adulto, de pares ou por video.

Na modelacao adulta, terapeuta, professor ou pais demonstram diretamente a
atividade ou o comportamento ludico desejado. Este método pode seguir uma
abordagem naturalista, em que o adulto pode seguir a lideranca da crianca na
brincadeira, imitando de forma contingente as ag¢des da crianga e modelando
comportamentos ludicos relacionados aos interesses da crianga (Kasari & Chang,
2014). Diferentes esquemas de prompt (instru¢des ou estimulos adicionais para
encorajar a resposta desejada) podem ser empregados juntamente com a modelagem
para aumentar a eficacia do ensino.

A técnica de modelacdo por pares envolve o uso de criancas tipicamente
desenvolvidas para demonstrar e ensinar habilidades de brincadeira a criangas com
autismo. Essa abordagem é implementada apoiada em varias estratégias, como jogos
em grupo € a criagao de scripts para dramatizagdes sociais (Lory et al., 2018; Brock
et al., 2021). Estudos mostram que a modelagéo por pares € eficaz porque criangas
com autismo tendem a imitar comportamentos observados em seus pares (Terpstra
et al., 2002; Stahmer, 2003). Além disso, a interagao regular com colegas tipicamente
desenvolvidos pode aumentar a motivacdo e a aceitacdo social das criangas com
autismo, promovendo habilidades de interagao social e brincadeiras mais complexas
(Kossyvaki & Papoudi, 2016; Brock et al., 2021). A importancia dessa técnica reside
em seu potencial para promover a inclusdo social e a generalizagado de habilidades
aprendidas. Essa técnica permite que as intervengdes ocorram em ambientes
variados, como salas de aula e playgrounds, aumentando a probabilidade de que as
criangas generalizem e mantenham as habilidades aprendidas (Kossyvaki & Papoudi,

2016; Brock et al., 2021). A utilizacdo de pares como modelos e parceiros de
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brincadeira reduz a dependéncia de adultos e ajuda a criar uma atmosfera de
aceitacdo e cooperagao, beneficiando tanto as criangas com autismo quanto seus
colegas.

A modelagcdo in vivo utiliza modelos presentes fisicamente para ensinar
habilidades de brincadeira a criangas com autismo, baseando-se nos principios da
analise comportamental. As criangas observam modelos, que podem ser adultos ou
colegas, realizando comportamentos ludicos de forma previsivel e repetida. Estudos
demonstram que a modelagao in vivo é eficaz no ensino de diversas habilidades de
desenvolvimento, incluindo o jogo social cooperativo e a interagdo (Stahmer et al.,
2003). Essa pratica ensina habilidades ludicas especificas e também pode melhorar
a interacao social e a comunicagao, areas frequentemente desafiadoras para criangas
com autismo (Barton & Wolery, 2008). Além disso, a modelagéo in vivo, especialmente
quando combinada com a descri¢do verbal dos comportamentos observados, ajuda
na aquisicdo e generalizagdo dessas habilidades para diferentes parceiros de
brincadeira e contextos. A técnica & versatil e pode ser adaptada para varios
ambientes, incluindo escolas e programas de intervengdo, aumentando a
aplicabilidade pratica e a efetividade das intervengdes (Kossyvaki & Papoudi, 2016).

A Modelacao por Video, que constitui uma EBPs independente da Modelacéo,

pela sua relevancia em pesquisas na area de intervengdo com pessoas com autismo,
é outra forma eficaz para o ensino de comportamentos ludicos. E criada uma gravacéo
de video mostrando o modelo (pode ser um adulto ou outra crianga) demonstrando o
comportamento ou atividade desejada (Lang et al., 2009; Jung & Sainato, 2013). A
criangca observa a gravagdo e, em seguida, tem a oportunidade de imitar o
comportamento modelado. A modelagao por video apresenta comportamentos-
objetivos em formato de video, reduzindo as variagdes na performance do modelo.
Pode ser mais eficaz do que a modelagéo ao vivo em alguns de seus componentes:
permite maior controle sobre a apresentagcdo do modelo, possibilita a criacido de
multiplos exemplos para promover a generalizagao, os videos podem ser mostrados
repetidamente e reutilizados com diferentes criangas, elimina o aspecto social da
modelagem (o0 que pode ser benéfico para criangas com TEA), e permite a edigdo de
videos para remover variaveis contextuais distrativas ou irrelevantes (Fragale, 2014).
Além disso, a modelagao por video pode ser particularmente benéfica para criangas
gue inicialmente evitam interagdes e para quem reforgadores eficazes em técnicas de

ensino comportamental mais tradicionais séo dificeis de encontrar (Fragale, 2014).
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Um aspecto central a considerar em todas essas estratégias de modelacao é a
necessidade de ajustar a intervengao as caracteristicas individuais e aos interesses
da crianga, promovendo assim maior engajamento e eficacia no aprendizado.
Cuidados adicionais incluem a selecao cuidadosa dos modelos e comportamentos a
serem demonstrados, garantindo que eles sejam apropriados ao desenvolvimento e
relevantes para a crianga.

A investigacado sobre Intervencdes Baseadas em Antecedentes revela uma

diversidade de estratégias focadas na organizagdo do ambiente, uso de temas e
rituais preferidos, inclusive aproveitando interesses restritos, brinquedos e escolhas
preferenciais, arranjos de materiais e ambiente de jogo e modificacdo de materiais.
Essas estratégias sdo cruciais para promover engajamentos significativos em
brincadeiras, facilitar a interacéo Iudica e social e potencializar o desenvolvimento de
habilidades ludicas em criangas com autismo. A disposicdo ambiental, quando
cuidadosamente planejada, potencializa interagcdes sociais e expande as habilidades
de jogo dessas criangas, criando oportunidades enriquecedoras para o aprendizado e
a interagdo (Brown & Murray, 2001; Stahmer, 2003; Jung & Saimato, 2013). A
facilitagdo promovida pelo adulto nesse processo, incluindo a configuracdo de
atividades interativas e a organizacao dos materiais de jogo de forma a garantir a
participacao essencial de todas as criangas, € um aspecto importante. Sem a
mediacdo adequada, utilizando-se de outras praticas identificadas neste estudo,
criangas com autismo tendem a se isolar, preferir jogar sozinhas e se afastar das
atividades sociais (Lifter et al., 2011b; Kossyvaki & Papoudi, 2016). Portanto,
estratégias adicionais, como a modelagdo ou uso de historias sociais, podem ser
necessarias para assegurar interagées bem-sucedidas e envolvimento durante o jogo
(Movahedazarhouligh, 2018).

As Narrativas Sociais incluem métodos como Social Stories e Script Training,

estratégias que utilizam histérias estruturadas, scripts ou cenarios detalhados para
ensinar comportamentos ludicos e sociais e suportam a compreensao de situagdes
sociais complexas. As narrativas sociais sao caracterizadas pela sua natureza
descritiva e o objetivo de promover a compreensdo e a empatia, permitindo as
criangas com autismo visualizar e praticar comportamentos em um contexto seguro
antes de aplica-los no mundo real, como em interagdes ludicas tematicas e a
generalizagdo de habilidades aprendidas para diferentes parceiros e contextos de

brincadeira (Terpstra et al., 2002; Jung & Sainato, 2013). A intervencéo por meio de
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narrativas sociais na pratica, envolve a utilizacdo de descricdes detalhadas de
situacbes desafiadoras para a criangca e os comportamentos esperados nessas
situagdes. Barry e Burlew (2004) utilizaram historias sociais para ensinar habilidades
de escolha e jogo funcional a criangas com autismo. O estudo, utilizando um design
de linha de base multipla entre os participantes, demonstrou que as criangas
melhoraram e mantiveram comportamentos ludicos sociais, engajando-se com pares,
e jogo funcional com materiais, tomadas de decisbes independentes. A maneira como
as narrativas sociais sao implementadas, bem como seu conteudo, sdo componentes
criticos para a eficacia da intervencao. Elas precisam ser revisadas regularmente com
a crianga antes da atividade na qual o comportamento desafiador € exibido, sugerindo
que feedback corretivo e prompts devem ser fornecidos durante e apds a atividade,
proporcionando oportunidades suficientes para a pratica das habilidades (Lang et al.,
2009; Movahedazarhouligh, 2018).

O Suporte Visual abrange uma gama de estratégias que utilizam elementos

visuais, como imagens, fotografias, icones, ou sequéncias visuais, para comunicar
informacdes, estruturar tarefas, ou ensinar habilidades especificas. Duas dessas
estratégias foram descritas nas revisdes: agendas de atividades com treinamento de
correspondéncia e livros ou agendas de jogo (play books) ou scripts de jogo (play
scripts) (Brown & Murray, 2001;Terpstra et al., 2002; Kasari & Chang, 2014). Essas
técnicas sao projetadas para ajudar criangas com dificuldades em comportamentos
ludicos, promovendo a aprendizagem por meio de representagdes visuais concretas
e sequenciais. Sdo estratégias visuais utilizadas para apoiar criangas com TEA no
aumento de suas habilidades ludicas, particularmente para engajarem em jogos
sociais e jogos com objetos (Fragale, 2014). Podem ser projetadas para criangas com
autismo, proporcionando-lhes prompts concretos e consistentes que ajudam na
organizagdo, na transi¢cao entre atividades, e no aprendizado de novas habilidades
(Kasari & Chang, 2014).

Os estudos focados no uso de agendas de jogo com treinamento de
correspondéncia emergem como exemplos notaveis de suporte visual em
intervengdes para criangas com autismo, visando facilitar o engajamento
independente em atividades e promover transi¢cdes suaves entre elas (Terpstra et al.,
2002). Este método envolve o uso de agendas visuais que podem incluir fotografias
ou icones representando atividades de jogo especificas, ajudando as criangas a

entenderem e a seguir uma sequéncia de uma rotina de jogo. Por exemplo, podem
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mostrar encaixes de blocos de Lego ou colorir uma imagem, representando cada
etapa da sequéncia de brincadeira em uma pagina do livro. Essa abordagem visual
simplifica a sequéncia de agdes para a crianga, facilitando a compreensao e
execugdo. Ja os scripts de jogo combinam imagens e palavras para guiar a
brincadeira, fornecendo prompts visuais que auxiliam a crianga a seguir uma
sequéncia de agdes multiplas. Por exemplo, um play script pode ilustrar o processo
de brincar com uma casa de bonecas ou dirigir carrinhos de brinquedo em uma
corrida, detalhando cada acédo com texto e imagens.

O procedimento de Autogestdo envolve, tipicamente, componentes como
autoavaliacdo de desempenho e auto administragdo de reforgos (stahmer, 2003). E
utilizado para ensinar a crianga a monitorar seu proprio comportamento na auséncia
de um adulto, permitindo assim maior independéncia no engajamento em brincadeiras
apropriadas e reducdo de comportamentos inadequados quando nao supervisionada.
O procedimento de autogerenciamento oferece uma estratégia promissora para
ensinar habilidades ludicas a criangas com autismo, destacando-se pela promogao da
independéncia e generalizacdo das habilidades aprendidas sem aumentar a
dependéncia de um professor ou responsavel (Luckett et al., 2007). Esse método é
especialmente relevante no contexto de intervengdes comportamentais, onde o
objetivo é aumentar a capacidade da crianga de monitorar e regular seu proprio
comportamento em contextos ludicos, potencialmente levando a um engajamento
mais autdbnomo e significativo em atividades de jogo (Luckett et al., 2007; Lang et al.,
2009). Também pode promover variagdes, com agdes menos repetitivas em suas
atividades ludicas (Lang et al., 2009).

O Time Delay € uma estratégia de esmaecimento de instrugdes que aumenta
sistematicamente o tempo entre a instrugdo e a sugestdo/suporte (prompt),
proporcionando as criangas uma breve janela de oportunidade para responder
corretamente  de forma independente (Kossyvaki & Papoudi, 2016;
Movahedazarhouligh, 2018). A medida que a crianca comeca a responder
independentemente antes de ser dada uma sugestdo, o atraso é continuamente
aumentado até que a sugestdo seja completamente eliminada, com respostas
independentes reforgcadas positivamente imediatamente apds sua ocorréncia. Godin
et al. (2019) expandem essa definigdo no contexto de interagdes ludicas, enfatizando

a importancia de uma pausa breve acompanhada de uma expresséo facial positiva ou
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um olhar que indique que uma resposta é esperada, destacando o papel do feedback

nao-verbal na promogao da interagao social e engajamento ludico.

3.2.2.2 Condigbes Consequentes para o aprendizado de Habilidades Ludicas

A Tabela 12 destaca o uso de EBPs especificas para o manejo de condi¢des
consequentes em contexto de aprendizado de habilidades ludicas. Os dados se
concentram em dois componentes principais: Reforcamento e Reforgamento

Diferencial.

Tabela 12.
Distribuicdo de praticas baseadas em evidéncias nas fontes de informagdo para
condicbes consequentes ao ensino de habilidades Iudicas em criangcas com TEA e

alguns componentes especificos.

EBPs | Qnt Componentes especificos Fonte de informacgao

Brown & Murray, 2001; Terpstra et
al., 2002; Stahmer et al., 2003;

. . ) Luckett et al., 2007; Barton &
Brinquedos preferidos; Elogios e Wolery, 2008; Lang et al. 2009;
Comentarios Positivos; Interagao Social | Lifter et al., 2011a; Jung & Sainato,
2013; Fragale, 2014; Kasari &

Tipos de reforcos: Comestiveis;

»

Q

whd

c

S

g R 19 F’_rqcedmen}os e_specmc?os: ) Chang, 2014; Barton, 2016;

n Individualizagéo; Sistematizagéo e Kossyvaki & Papoudi, 2016;

g intermiténcia; Promogéao de reforcos Movahedazarhouligh, 2018; Lory et
o naturais; Diversificar contextos; al,, 2018; Godin et al, 2019; Barton
(7] Especificar comportamentos et al, 2020; Kent st al, 2020,

@ p p Kuhaneck et al., 2020; Brock et al.,
10 2021

o

<] DRA: Monitorar engajamento;

g DR 3 Selecionar reforgadores; Adequar Stahmer et al., 2003; Lang et al.,
Q intervalo de tempo 2009; Fragale, 2014

Error correction procedure

Nota. R = Reinforcement (Reforcamento); DR = Differential reinforcement of
alternative, incompatible, or other behavior (Refor¢o diferencial de comportamento

alternativo, incompativel ou outro).

Reforgamento € abordado em dezenove fontes de informagdo e inclui uma
gama diversificada de estratégias, como o uso de reforcadores comestiveis,
brinquedos preferidos, elogios e comentarios positivos, bem como a interagéo social

como forma de reforgo. Esses métodos sao enriquecidos com praticas especificas de
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individualizacado, sistematizacdo e a promocao de reforgos naturais, visando
diversificar contextos e especificar comportamentos para maximizar a eficacia
educacional e terapéutica. Adaptar as intervengdes para atender as necessidades
individuais das criangas, garantindo que os reforgos sejam significativos e eficazes em
diferentes situagdes. Reforcamento diferencial, mencionado em 3 estudos, inclui
principalmente técnicas associadas ao Reforcamento diferencial de comportamento
alternativo (Differential reinforcement of alternative behavior - DRA), como
monitoramento de engajamento ludico, uso de prompts, selecdo de reforgadores
especificos, adequacao de intervalos de tempo e corregao de erros. Estas praticas
sao projetadas para fortalecer comportamentos desejaveis enquanto enfraquecem os
indesejaveis, ajustando as consequéncias de acordo com as respostas dos alunos. A
menor frequéncia de citagdes para Reforcamento Diferencial em comparacdo com
Reforgcamento pode refletir uma utilizagdo mais focada ou especializada dessas
técnicas em contextos especificos onde a diferenciagao no reforgco é crucial.

O uso de Reforcamento em intervencdes voltadas ao desenvolvimento de

habilidades ludicas em criancas com TEA representa um componente critico e
potencialmente eficaz na facilitagcdo do engajamento e da ampliagcdo das habilidades
ludicas. Ha uma gama diversificada de abordagens e procedimentos especificos que
incorporam o principio do reforgo, cada um com nuances distintas e adaptados as
necessidades individuais das criangcas com TEA. Nas fontes de informacgao, os
reforcos utilizados para promover o desenvolvimento de habilidades ludicas variam
amplamente, refletindo a diversidade nas preferéncias e motivagdes individuais das
criangas. Os reforgos tipicamente incluem 1) reforcos comestiveis e brinquedos ou
objetos preferidos, comuns especialmente em fases iniciais das intervencdes, para
atrair a atencgdo da crianga e motiva-la a participar das atividades de jogo (Barton &
Wolery, 2008; Barton, 2016); 2) elogios e comentarios positivos, relacionados ao jogo,
entregues com afeto positivo, sdo utilizados para reforgar comportamentos de jogo
desejados (Kasari & Chang, 2014; Brock et al., 2021). Isso pode incluir reconhecer e
verbalizar quando a crianga esta brincando de forma apropriada ou criativa; 3)
interacédo social como reforgo, para algumas criangas, a oportunidade de jogar com
um adulto ou um par pode servir como um reforgco poderoso, promovendo tanto
habilidades de jogo quanto interagbes sociais (Barton, 2016).

O uso do Reforcamento Diferencial de comportamentos apropriados,

especificamente o Reforcamento Diferencial de Comportamento Alternativo, € uma
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estratégia destacada para promover habilidades ludicas em criangas com autismo.
Esse procedimento normalmente envolve monitorar o comportamento da crianga em
intervalos repetidos. Se, no final do intervalo, a crianga estiver engajada em
brincadeiras apropriadas, ela é reforcada com reforgadores primarios (comestiveis)
e/ou secundarios (elogios, contato fisico). Caso esteja brincando de forma
inapropriada ou desengajada, € encorajada a voltar a tarefa sem receber reforgo
(Stahmer, 2003; Lang et al., 2009). Dentre os reforgos diferenciais, os componentes
mais comuns incluem 1) monitoramento continuo do comportamento da crianga para
determinar se esta engajada em brincadeiras apropriadas; 2) Aplicacdo de reforgos
adequados quando a crianga se engaja em comportamentos de brincadeira
desejados; 3) Uso de prompts ou instru¢des para redirecionar a crianga de volta a
atividade de brincadeira se ela se desviar ou se engajar em comportamentos
inadequados.

O uso do reforgamento de qualquer tipo em intervengdes ludicas exige cuidados
de varios fatores: a) sele¢ao dos reforgadores que sejam significativos e motivadores
para a crianga; b) consisténcia e precisdo no monitoramento e na aplicagdo de
reforgcos, para assegurar que a crianga associe claramente os comportamentos
ludicos com os reforgos recebidos e c) adequar intervalo de tempo, para
monitoramento e reforco devem ser definidos de forma a capturar efetivamente os
comportamentos desejados sem sobrecarregar a crianca. E crucial assegurar que o
reforco ndo se torne o foco principal da atividade, mas sim um meio de facilitar a
interacdo e o engajamento no jogo (Luckett et al., 2007). A selegéo e a aplicagao de
reforcadores devem ser dindmicas e adaptaveis, com a progressiva diminuicao da
dependéncia de reforgcadores externos a medida que a crianca desenvolve maior
interesse e engajamento autdbnomo nas atividades de jogo. Isso implica atengao
continua as respostas da crianga e ajustes constantes nas estratégias de intervengao
para alinhar-se ao seu desenvolvimento e interesses emergentes (Lifter et al., 2011a).

3.2.2.3 Intervengbes Combinadas para o aprendizado de Habilidades Ludicas

A Tabela 13 aborda EBPs que combinam diferentes estratégias para maximizar

o desenvolvimento de habilidades ludicas e sociais em criangas. Intervencdes
naturalistas, a pratica mais citada, aparece em 16 fontes. Essa categoria inclui praticas
como PRT (Koegel & Koegel, 2012); DIR/Floortime (Wieder & Greenspan, 2003);
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JASPER (Kasari et al., 2006; Kasari et al., 2021); e Treinamento de Imitacao
Reciproca (RIT - Reciprocal imitation training; Ingersoll & Schreibman, 2006). Essas
intervengdes sao caracterizadas pela abordagem naturalista e centrada na crianga,
promovendo o engajamento por meio de atividades ludicas que sédo intrinsecamente

motivadoras e incorporam interesses individuais da crianga.

Tabela 13.
Distribuicdo de praticas baseadas em evidéncias nas fontes de informagédo para
intervengbes combinadas ao ensino de habilidades ludicas em criangas com TEA e

alguns componentes especificos.

EBPs | Qnt Componentes especificos Fonte de informacao

Brown & Murray, 2001; Terpstra et
al., 2002; Stahmer et al., 2003;

» Treinamento de Respostas Pivotais Luckett et al., 2007; Barton &
© = Ti Wolery, 2008; Lang et al., 2009;
B OOFiIme Jung & Sainato, 2013; Kasari &
c NI 16 Joint Attention, Symbolic Play, Ehang‘ 2k91&4:PBart02; 22%11%: o
s H ossyvaki apoudi, , Godin
.g Engagement, and Regulation (JASPER) etal.. 2019: Movahedazarhouligh,
° Treinamento de Imitacdo Reciproca 2018; Barton et al., 2020; Kent et
o al., 2020; Kuhaneck et al, 2020;
7)) Waddington et al., 2021
o
l& Reforgo contingente Stahmer et al., 2003; Luckett et al.,

. 2007; Kasari & Chang, 2014;
[ ) ) )
) DTT 6 Ensino passo a passo Movahedazarhouligh, 2018; Kent et
< Cadeias comportamentais al., 2020; Kuhaneck et al., 2020
[
c Habilidades sociais especificas lsasari é& 28?2962%14: Kolss%alg &
- . . apoudi, ; Godin et al., ;

SST 4 ‘Aprendizado progressivo e Brook ot al., 2021
sistematico.

Nota. NI = Naturalistic intervention (Intervencbdes Naturalistas); DTT = Discrete trial
training (Treinamento por Tentativa Discreta); SST = Social skills training (Treino de

Habilidades Sociais).

Treino por Tentativa Discreta, com seis citacbes, foca em um ensino mais
estruturado com passo a passo, utilizando reforgo contingente e cadeias
comportamentais para ensinar habilidades especificas em um contexto controlado.
Embora menos citado do que o NI, o DTT é crucial para situagdes onde habilidades
especificas precisam ser ensinadas de maneira sistematica. Ja o Treino de
Habilidades Sociais, citado em quatro estudos, cria condigdes para o aprendizado
progressivo e sistematico em contexto de interagdes ludicas. Essa intervengao é

essencial para desenvolver competéncias sociais especificas, fornecendo um
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ambiente de aprendizado que ajuda criangas a melhorar a interacdo ludica que
estabelecem com seus pares.

As Intervencdes Naturalistas centram-se em estratégias que promovem a

interacdo social, a comunicagao e o jogo simbdlico ou funcional por meio de atividades
ludicas integradas ao cotidiano das criangas. As fontes de informac&o destacam
procedimentos que sustentam muitas das intervengdes naturalistas e incluem 1)
suporte contextual, com estratégias que envolvem interagdes dirigidas pela crianga,
onde os adultos seguem a lideranga da crianga durante o jogo, com atividades
apropriadas para o seu desenvolvimento (Godin et al., 2019; Barton et al., 2020; Kasari
& Chang, 2014); 2) troca de turnos equilibrados (Balanced Turn-taking), com técnicas
que facilitam interagdes reciprocas, a imitagao, a troca de turnos e a participagao em
atividades de jogo colaborativo (Jung & Sainato, 2013; Kossyvaki & Papoudi, 2016;
Godin et al., 2019); 3) técnicas de interagdo responsiva, que incentivam respostas
imediatas e sensiveis dos adultos as iniciativas de interagdo da crianga, incluindo
sinais nao verbais e interesses manifestados pela crianga, visando aumentar o
engajamento e a participagao (Brown & Murray, 2001; Godin et al., 2019); 4) reforgos
de ocorréncia natural, no contexto da interacao, fortalecendo comportamentos ludicos
desejaveis sem recorrer a consequéncias externas artificiais (Godin et al., 2019).
Esses procedimentos s&o integrados nas intervengdes com o objetivo de melhorar o
engajamento e as habilidades ludicas das criangas, promovendo experiéncias de jogo
significativas e prazerosas.

Algumas abordagens operacionalizadas s&o caracterizadas por diferentes tipos
de intervengdes naturalistas e compdem essa classe: Treinamento de Respostas
Pivotais, modelo DIR/Floortime, JASPER e Treinamento de Imitacdo Reciproca.

O Treinamento de Respostas Pivotais (Pivotal Response Treatment - PRT)
emerge como um procedimento de intervencdo naturalista eficaz, destinado a
promover o desenvolvimento de habilidades Iudicas em criangas com TEA. Este
método, que foi adaptado a partir do Treinamento por Tentativas Discretas (DDT),
incorpora estratégias especificas para aumentar a motivagao da crianga e promover
respostas a multiplas pistas, centrando-se em comportamentos pivds que, quando
modificados, tém efeitos positivos em varias areas de funcionamento da crianga
(Stahmer, 2003; Movahedazarhouligh, 2018). No PRT o ambiente de aprendizagem é
arranjado sistematicamente para evocar comportamentos especificos dentro de

contextos naturais, tornando as oportunidades de ensino integradas as interagdes
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cotidianas (Stahmer, 2003). Dentre as estratégias empregadas, destacam-se:
instrugdes claras e perguntas apresentadas pelo terapeuta (mediador), escolha do
estimulo pela crianga, intercalagao de tarefas de manutencgao, reforgo direto, reforco
de tentativas razoaveis e apropriagdo de turnos para modelagem e ritmo adequado
de interagao (Stahmer, 2003; Movahedazarhouligh, 2018).

O modelo DIR/Floortime, fundamentada nos trabalhos de Greenspan e Wieder
(2009), destaca a importancia de envolver-se no mundo da crianga, seguindo sua
lideranga durante o jogo e participando ativamente nas atividades escolhidas pela
crianga para promover a iniciativa, o engajamento, a atengdo conjunta e o
desenvolvimento de capacidades simbdlicas (Movahedazarhouligh, 2018). O
processo do DIR/Floortime é centrado na crianga, exigindo que terapeutas, pais ou
cuidadores se engajem com a crianga em seu nivel, literalmente indo ao chéo para
entrar no campo visual da crianga e participar das atividades ludicas de forma a apoiar
a expansao das interacbes. Esta abordagem enfatiza a construgao de "circulos de
comunicagao”, onde os adultos respondem aos sinais e interesses da crianga, ao
mesmo tempo em que delicadamente desafiam a crianga a expandir suas habilidades
de jogo, comunicagdo e sociais por meio de interagdes cada vez mais complexas
(Greenspan e Wieder, 2009).

As estratégias do DIR/Floortime inclui varias etapas importantes como 1) seguir
a lideranga da crianga, o adulto observa e segue as escolhas e interesses da crianga,
promovendo um ambiente seguro e acolhedor onde a crianga se sente compreendida
e apoiada; 2) desafiar criativamente, uma vez estabelecida uma conexdo e
engajamento, o adulto introduz suavemente desafios dentro do jogo para encorajar a
crianca a usar e expandir suas habilidades de comunicagao, sociais e de resolucao
de problemas; 3) expandir a interagdo, o adulto ajuda a crianga a ampliar suas
interagdes, introduzindo novos elementos no jogo ou expandindo os temas de jogo
para incluir conceitos mais abstratos e interagdes mais sofisticadas (
Movahedazarhouligh, 2018). O DIR/FloorTime é recomendado ndo apenas como uma
intervencao terapéutica, mas também como uma pratica continua em casa, onde os
pais s&o encorajados a dedicar periodos diarios para engajar-se em atividades de jogo
dirigidas pela crianga. Essa abordagem nao so beneficia o desenvolvimento da
crianga, mas também fortalece o vinculo entre a crianga e seus cuidadores (Davis et
al., 2014; Greenspan e Wieder, 2009).
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A abordagem de intervengdo JASPER (Joint Attention, Symbolic Play,
Engagement, and Regulation) € uma abordagem naturalista que tem demonstrado
eficacia no desenvolvimento de habilidades Iudicas em criangas com TEA. Essa
intervencgao, destaca-se por integrar praticas comportamentais e de desenvolvimento
em ambientes naturais da crianga, promovendo a ateng&o conjunta, o jogo simbdlico,
0 engajamento e a regulacdo (Waddington et al.,, 2021). O JASPER pode ser
administrado por clinicos treinados, pais e educadores durante sessdes de jogo semi
estruturadas em ambientes clinicos, domésticos e educacionais. Caracteriza-se por
ser uma intervencéo de baixa intensidade, geralmente envolvendo algumas sessodes
de 30 a 60 minutos por semana durante 1 a 3 meses. As estratégias-chave do
JASPER incluem a preparacdo do ambiente, seguir a lideranga da crianga,
desenvolver e expandir habilidades emergentes de jogo, atencdo conjunta e
solicitacdo, além de utilizar imitagcdo e modelacédo (Waddington et al., 2021). A
intervencdo JASPER destaca-se por sua abordagem individualizada e focada na
crianga, que nao apenas melhora as habilidades especificas de TEA, mas também
fomenta um ambiente inclusivo e de apoio para o desenvolvimento infantil. A
capacidade dos pais e educadores de aplicar as técnicas do JASPER com fidelidade
e a abordagem de baixa intensidade tornam-na uma opcao viavel e adaptavel para
familias e ambientes educacionais (Kent et al., 2021).

O Treinamento de Imitacdo Reciproca € uma intervencdo derivada do
Treinamento de Resposta Pivotal, especificamente projetada para ensinar habilidades
de imitagdo espontanea a criangas e jovens com TEA dentro de um ambiente ludico.
Este método tem mostrado eficacia ndo apenas no ensino de imitagdo, mas também
no aumento das agdes de jogo de faz de conta, destacando sua relevancia na
promocdo do desenvolvimento de habilidades ludicas em criangcas com TEA
(Movahedazarhouligh, 2018). O RIT visa encorajar a imitagdo mutua ou reciproca de
acbes de jogo entre um terapeuta (mediador) e a crianga, incorporando imitagao
contingente, em que o terapeuta imita as agbes e vocalizagbes da crianga, e
mapeamento linguistico, onde o terapeuta nomeia as agdes que ele e a crianga estao
realizando simultaneamente. Ademais, integra estratégias do PRT, como escolha dos
estimulos pelas criangas, reforgo direto, reforgo de tentativas razoaveis e intencionais
de resposta correta, e direcionamento direto da resposta correta (Ingersoll &
Schreibman, 2006).
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O Treino por Tentativa Discreta € uma técnica estruturada de ensino,

amplamente reconhecida por sua eficacia em promover habilidades variadas em
criangas com TEA, incluindo habilidades ludicas (Stahmer, 2003; Luckett et al., 2007;
Kasari & Chang, 2014). Caracteriza-se pela decomposigcédo de habilidades complexas
em etapas mais simples, permitindo a aprendizagem passo a passo por meio de
tentativas discretas. A implementacdo do DTT requer um ambiente altamente
controlado pelo terapeuta ou professor, onde materiais de brincadeira sao
selecionados especificamente e instrugdes claras sdo dadas a crianga (Stahmer,
2003). A aquisicdo da habilidade é facilitada pelo uso de técnicas explicitas de
orientacao e reforgo sistematico, baseando-se na producao da resposta desejada pela
crianga. O DTT mostrou ser eficaz no ensino de diferentes tipos de brincadeiras, desde
manipulagédo simples de objetos até temas de brincadeiras mais complexas (Luckett
et al., 2007; Kent et al., 2020). Componentes criticos incluem o uso de reforgo
contingente, ensino de agdes ludicas passo a passo e a analise e sintese de cadeias
comportamentais para ligar esses passos na ordem correta (Stahmer, 2003). Este
método enfatiza a importancia da individualizagcdo do ensino, adaptando-se as
capacidades e interesses da crianga, e o monitoramento continuo do progresso para
ajustar as estratégias conforme necessario.

A intervencao no desenvolvimento de habilidades ludicas em criangas com TEA
€ fundamental para promover — por vezes tem como condi¢ao - interacao sociais € a
capacidade de comunicagao (Kasari & Chang, 2014; Godin et al., 2019). Dentre as

diversas estratégias de intervengdo aqui descritas, o Treinamento de Habilidades

Sociais (Social Skill Training - SST) emerge como uma abordagem promissora para
aumentar a probabilidade do aprendizado de interagdes ludicas. O SST visa melhorar
a interacao social e a comunicacdo das criancas com TEA, utilizando técnicas
estruturadas para ensinar habilidades sociais especificas de maneira progressiva e
sistematica. Os componentes mais comuns do SST incluem a modelagem de
comportamentos sociais desejaveis, o uso de reforco positivo para encorajar
comportamentos adequados, a pratica repetida em contextos variados para garantir a
generalizagao das habilidades aprendidas e a instrugdo explicita que pode envolver a
decomposicao de habilidades sociais em etapas menores e mais gerenciaveis (Bass
& Mulick, 2007). Essas técnicas sao adaptadas as necessidades individuais de cada
crianca, levando em conta seu nivel de desenvolvimento e suas habilidades

especificas. Os estudos de Godin et al. (2019), Kossyvaki e Papoudi (2016), Kasari e
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Chang (2014), e Brock et al. (2021), demonstram a eficacia do SST na melhoria das
interagdes sociais e das habilidades de jogo em criangas com TEA. Essas pesquisas
destacam a importancia de abordagens baseadas em evidéncias no desenvolvimento
de intervengdes direcionadas ao TEA, enfatizando a necessidade de estratégias que

promovam o engajamento ludico e a participagao social dessas criangas.

3.2.2.4 Intervengbes Mediadas para o Aprendizado de Habilidades Ludicas

A Tabela 14 apresenta EBPs que utilizam mediagao por meio de pais ou pares
para o desenvolvimento de habilidades ludicas em criangas. Essa abordagem reflete
um foco no potencial de aprendizado incrementado por intervengbes que envolvem

pessoas significativas na vida da crianga, tanto no ambiente familiar quanto social.

Tabela 14.
Distribuicdo das praticas baseadas em evidéncias nas fontes de informagdo para
intervengbes mediadas no ensino de habilidades ludicas em criangcas com TEA e

alguns componentes especificos.

EBPs | Qnt Componentes especificos Fonte de informacgao

Procedimentos especificos: Modelagdo | Terpstra et al, 2002; Stahmer et al.,

P = - . s 2003; Lang et al., 2009; Jung &
e imitacdo; Atencao conjunta; Habilidades Sainato, 2013: Kasari & Chang,

@ BI| 12 comunicativas; Reforgo; Ensino _ 2014; Barton, 2016; Kossyvaki &
ke naturalista; Historias sociais; Autonomia Papoudi, 2016; Godin et al., 2019;
.‘2 no jogo' Monitoramento e ajustes Movahedazarhouligh, 2018; Kent et
o ’ al., 2020; Kuhaneck et al., 2020;
“E’ CMTs: ESDM; JASPER Waddington et al., 2021

7)) Brown & Murray, 2001; Terpstra et
4 Intervengdes especificas al, 2002; Stahmer et al., 2003;

'& Barton & Wolery, 2008; Lifter et al.,
c Group Games 2011a; Jung & Sainato, 2013;

o Fragale, 2014; Kasari & Chang,

E PBII 16 Integrated play groups model 2014; Barton, 2016; Kossyvaki &
9 Papel dos pares Papoudi, 2016; Lory et al., 2018;
[= Movahedazarhouligh, 2018; Barton

Mediador — fase de intervencao et al. 2020; Kent et al.. 2020;

Parceiro de jogo - fase generalizagdo | Kuhaneck et al., 2020; Brock et al.,
2021

Nota. Pll = Parent-implemented intervention (Intervengdo Implementada pelos pais);
PBIl = Peer-based instruction and intervention (Instrugédo e intervencédo baseada em

pares).

Intervengdo implementada pelos pais é citada em 12 fontes e abrange uma

variedade de componentes especificos. Intervengbées como modelacdo e imitacao,
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atencgao conjunta, habilidades comunicativas, ensino naturalista e historias sociais s&o
ensinadas aos pais para ampliar seus repertorios de mediagdo. Tecnologias de
intervengdo como Modelo de Intervencdo Precoce de Denver (Early Start Denver
Model - ESDM) e JASPER incluem os pais como atores relevantes na criagcdo de
condi¢cdes de aprendizado de habilidades ludicas. A frequéncia das citagcdes em PlI
indica uma valorizagdo da integracao dos pais como mediadores diretos no
desenvolvimento ludico e social de seus filhos. Instrugao e intervengao baseada em
pares, com 16 citacdes, destaca a importancia do papel dos pares no desenvolvimento
de habilidades ludicas. Essa pratica inclui jogos em grupo, modelos de grupos de jogo
integrados, e intervengdes especificas que designam pares como mediadores durante
a fase de intervencao e como parceiros de jogo na fase de generalizagéo. A presenga
significativa de PBII nos estudos indica um reconhecimento da eficacia das interagcbes
entre pares para promover habilidades sociais e de jogo, em um contexto que
naturalmente estimula o desenvolvimento interpessoal e a aprendizagem por meio do

seguimento de regras, do exemplo e da imitagao.

A Intervencdo Implementada pelos Pais é destacada como um componente

critico no desenvolvimento de habilidades ludicas das criangas com TEA, ao
oferecerem oportunidades naturais e motivadoras para o aprendizado nos contextos
que coabitam. A inclusdo dos pais nas intervencdes oferece beneficios, incluindo a
promocdo de interacdes sociais positivas entre pais e filhos, a melhoria nas
habilidades de comunicagdo e a generalizacdo de habilidades aprendidas para
diferentes contextos fora do ambiente terapéutico. Para que a participacao dos pais
seja eficaz, é essencial oferecer treinamento e apoio continuos. Isso pode incluir
sessbes de treinamento especificas, recursos educacionais e acompanhamento
regular para abordar desafios e ajustar estratégias conforme necessario. Varios
procedimentos envolvendo pais foram identificados como objetivos dessa
capacitagao, como aprender a: a) modelar e imitar; b) promover atengéo conjunta; c)
treinar habilidades de comunicacgéao; d) usar estratégias de reforgo; e) usar estratégias
de ensino naturalista; f) Usar agendas de atividades e histérias sociais; g) promover
autonomia no jogo; e h) monitorar e ajustar as condigdes de aprendizagem. Apesar
dos beneficios, a participagao dos pais nas intervengdes também apresenta desafios,

como a disponibilidade de tempo, o estresse associado a gestao das necessidades
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da crianca e a necessidade de estratégias individualizadas que se ajustem as
caracteristicas unicas de cada familia e crianca.

Dois modelos de tratamento abrangentes compdem abordagens
operacionalizadas e tem como uma de suas principais caracteristicas a Intervencao
Implementada pelos Pais: JASPER (Kasari et al., 2021) e ESDM (Rogers & Dawson,
2020).

A intervencdo JASPER, o modelo de intervencao projetado para melhorar as
habilidades de atengéo conjunta, brincadeira simbdlica, engajamento e regulagdo em
criangas com TEA, tem como uma caracteristica central a sua aplicabilidade e eficacia
tanto em ambientes clinicos quanto em domiciliares, o que destaca a importancia da
participacdo dos pais no processo terapéutico (Kent et al., 2020; Waddington et al.,
2021). Quando o JASPER é implementado, os pais desempenham um papel crucial
na intervencdo. Eles sao frequentemente envolvidos por meio de sessdes de
treinamento para aprender técnicas especificas que promovem as habilidades sociais
e de brincadeira de seus filhos. Essas técnicas incluem estratégias para melhorar a
atencdo conjunta, a brincadeira simbdlica e o engajamento em atividades
compartilhadas. Ao equipar os pais com essas estratégias, o JASPER n&o sé promove
a melhoria das habilidades sociais e de brincadeira da crianga dentro do contexto da
terapia, mas também em seu ambiente natural e cotidiano, maximizando assim os
beneficios da intervengédo (Waddington et al., 2021).

O ESDM é uma abordagem de intervengao precoce para criangas com TEA
que enfatiza a importancia da participagao ativa dos pais. Essa abordagem é baseada
na integragdo de praticas de intervencdo comportamental e desenvolvimentista,
projetada para ser aplicada em ambientes naturais e cotidianos das criangas, como
suas casas e comunidades (Rogers et al., 2012; Kent et al., 2020). Os pais recebem
treinamento especifico para aprender as estratégias do ESDM. Isso inclui técnicas
para engajar a crianga em interagdes reciprocas, promover a comunicagao, ensinar
habilidades de jogo, e generalizar habilidades em diferentes contextos. O objetivo é
capacitar os pais a se tornarem co-terapeutas eficazes no dia a dia de suas criangas
(Kent et al.,, 2020). Apds o treinamento, os pais sdo incentivados a aplicar as
estratégias do ESDM durante as rotinas diarias, integrando oportunidades de
aprendizado em atividades cotidianas, como refeigdes, brincadeiras, e momentos de
cuidados pessoais, transformando momentos comuns em oportunidades de

aprendizagem e engajamento. Em alguns casos, os pais participam ativamente das
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sessdes de terapia junto com os terapeutas, o que permite um modelo de
aprendizagem em tempo real. Eles observam as técnicas sendo aplicadas pelos
profissionais e recebem feedback imediato sobre como melhorar suas proprias
interagdes com a criancga. Os pais colaboram estreitamente com a equipe terapéutica
no planejamento dos objetivos de intervengéo, ajustando-os conforme o progresso da
crianga (Rogers et al., 2012). Eles também participam de avaliagbes regulares para
monitorar o desenvolvimento e ajustar o plano conforme necessario (Cidav et al.,
2017).

A Instrucdo e Intervencdo Baseadas em Pares se destacam por sua

abordagem inclusiva e naturalista, fomentando a interacado social e a aprendizagem
por meio do exemplo e da pratica conjunta. No contexto das intervencdes destinadas
ao desenvolvimento de habilidades ludicas em criangas com TEA, a participacao de
pares desempenha um papel importante tanto como "intervencionistas" quanto como
"parceiros de brincadeira" na fase de generalizagcdo (Fragale, 2014; Kossyvaki &
Papoudi, 2016; Lory, 2018; Kuhaneck et al., 2020; Brock et al., 2021). A inclusao de
pares pode ser feita como modelos de comportamento ludico e socialmente
apropriados, além de oportunidades para pratica assistida e feedback imediato em um
contexto realista. As intervengdes implementadas por pares fornecem uma estrutura
para aumentar as interagdes sociais entre criangcas com e sem autismo, facilitando e
treinando pares tipicamente desenvolvidos para iniciar, estimular e reforcar interacoes
sociais com seus pares com TEA. Este processo resulta em melhorias nos
comportamentos de jogo social, aléem de oferecer multiplas oportunidades para
participagdo em referenciamento social, reciprocidade e iniciagao/resposta (Lory,
2018; Movahedazarhouligh, 2018).

Os grupos de jogos (group games) envolvem a participagdo de colegas ou
pares da crianga com autismo em jogos e atividades que facilitam o desenvolvimento
de habilidades ludicas e interagbes sociais (Kossyvaki & Papoudi, 2016; Lory, 2018;
Movahedazarhouligh, 2018). Uma estratégia eficaz para aumentar as interagdes
sociais das criangas com autismo € utilizar comportamentos repetitivos ou interesses
restritos da crianga para criar jogos de playground nos quais qualquer crianga possa
participar (Kossyvaki & Papoudi, 2016; Brock et al., 2021). Jogos em grupo baseados
no topico preferido ou interesse restrito da crianga com autismo podem incluir jogos
populares como "pega-pega", incorporando temas especificos (por exemplo,

personagens de filmes) que interessam a crianga-alvo. Essa abordagem busca
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aumentar a motivagao da crianga com autismo para se envolver em interagdes sociais
com seus pares, utilizando o interesse restrito da crianca para aumentar sua
motivagao e fazer com que ela se torne um membro valioso do jogo devido ao seu
conhecimento sobre o tema (Ganz & Flores, 2008).

O Integrated Play Groups Model € um modelo abrangente de jogo que fornece
um sistema de suporte para o jogo, focando na organizagcdo do ambiente, participacao
guiada e iniciagbes por parte das criangas (Wolfberg & Schuler, 1993;
Movahedazarhouligh, 2018). Com esse modelo, as criangas-alvo exibem um aumento
na quantidade de formas sociais de jogo, jogo funcional com objetos e jogo simbdlico.
Esse modelo inclui a implementacdo de grupos de jogo em ambientes onde as
criangas normalmente se envolvem em brincadeiras umas com as outras, enfatizando
a importancia de integrar a crianga com autismo em um ambiente que promova
interacdo social e onde a maioria das criangas seja socialmente competente
(Kossyvaki & Papoudi, 2016; Brock et al., 2021).

E possivel evidenciar por meio das fontes de informac&o varios beneficios da
participacao de pares, incluindo o aumento da frequéncia e da qualidade das
interagcdes sociais, 0 desenvolvimento de habilidades de jogo mais complexas e a
melhoria na capacidade de participagdo em atividades grupais (Barton & Wolery,
2008; Kasari & Chang, 2014). Além disso, estudos como o de Jung e Sainato (2013)
e Stahmer (2003) apontam para o potencial da PBIl em aumentar a generalizagédo de
habilidades aprendidas para outros contextos e a manutencao dessas habilidades ao

longo do tempo.

3.2.3 Contextos de intervengcao para o aprendizado de habilidades ludicas -

Dosagem, Ambientes, Mediadores e Materiais

A Tabela 15 sintetiza os dados a respeito das caracteristicas que compdem o
contexto das intervengdes, em seus componentes Dosagem (frequéncia e
intensidade), Ambientes (setting), Mediadores e Materiais. Os dados identificados

estao sintetizados conforme os aspectos contextuais especificos de cada estudo.
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Ambientes, dosagem, mediadores e materiais que contextualizam o aprendizado de

habilidades ludicas em criangas com TEA.

duragéo do modelo em video e nimero de agdes ou verbalizagdes retratadas no
video;

materiais que podem ser encontrados em ambientes de Educagéo Infantil ou
Fundamental.

- Fonte de
Qnt | Aspectos especificos . =
informacgao
sala de aula, sala especial, recreio, parque, casa, grupo de brincadeira ou outros Brown & Murray, 2001
locais
casa, sala de aula, sala separada na escola e clinica Barton & Wolery, 2008
salas de aula, escolas ou casa Barton, 2010
salas de aula, casa e ambientes clinicos Lifter et al., 2011a
escolas em ambientes regulares e ambientes especiais Kossyvaki & Papoudi, 2016
salas de aula inclusivas, sala de aula especial, residéncia ou programa de Lory et al., 2018
. tratamento diurno
Ambiente 12 casa, escolas, comunidade e ambientes clinicos Godin etal., 2019
sala de aula inclusiva, sala de teste ou terapia separada, salas de aula especiais, | Barton etal., 2020
na casa do participante. Estudos usaram combinag¢des de ambientes
pré-escola ou ambiente escolar, comunidade, clinica, casa e combinagdo de | Kentetal.,, 2020
sessées clinicas e em casa
escolas ou locais de pesquisa, a casa e um acampamento de ver&o Kuhaneck et al., 2020
ambiente escolar: sala de aula, salas de apoio, patio e playground Brock et al., 2021
contextos naturais de casa ou escola, ou em laboratério/sala de brincar Sidhu et al., 2022
professores e pares Brown & Murray, 2001
professores, pares e experimentador/clinico Barton & Wolery, 2008
professores, terapeutas e pais Lifter et al., 2011a
professores, assistentes, terapeutas, pesquisadores e pares Kossyvaki & Papoudi, 2016
pares, professores, pais Lory et al., 2018
Mediador 10 experimentadores ou pais Godin et al., 2019
pais ou cuidadores, professores ou pares com desenvolvimento tipico Kent et al, 2020
psicologo ou estudante de psicologia, terapeutas ocupacionais, professor e pais Kuhaneck et al., 2020
estudantes de pds-graduacgéo, pais, professores, assistentes de ensino, equipe Waddington et al., 2021
de creche
professores e auxiliares capacitados pelos pesquisadores Brock et al., 2021
sessoOes de 5-20 minutos Lory et al., 2018
tempo de recreio (20-30 mins) Brock et al., 2021
sessdes didrias ou duas vezes por semana durante varias semanas (6 a 12), Kent et al., 2020
com duragao entre 30 mins e 1 hora
sessoes variaram entre 3 e 5 vezes na semana, em média por 8 semanas, com Waddington et al., 2021
duragéo de 30 mins
Dosagem 8 SRR . .
pode exigir varias semanas, pelo menos 5 a 20 minutos por dia Barton & Wolery, 2008
variou de duas semanas a seis meses, entregue uma ou duas vezes por Kossyvaki & Papoudi, 2016
semana, duracdo média por sessao foi de 50 minutos
variou de 14 a mais de 90 sessbes e variou em duragso de 15 minutos a mais de | Godin et al., 2019
2 horas
variou bastante de 3 minutos a 4,5 horas por dia durante 6 meses Kuhaneck et al., 2020
brinquedos para casinha, bonecas, carros, brinquedos de sucata e conjunto de Barton & Wolery, 2008
brinquedos diversos;
bonecas, brinquedos para casinha, veiculos, conjuntos de brinquedos diversos e Barton, 2010
. brinquedos de sucata;
Material 4

Fragale, 2014

Kossyvaki & Papoudi, 2016

Doze estudos organizam dados a respeito do ambiente de intervengao, dez
caracterizam os mediadores, oito dos componentes de dosagem e apenas quatro
descrevem em maiores detalhes os materiais utilizados. Catorze estudos apresentam

informacdes consistentes de pelo menos uma das quatro variaveis observadas.
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Apenas duas fontes apresentam informagdes organizadas sobre as 4 variaveis (Barton
& Wolery, 2008; Kossyvaki & Papoudi, 2016); cinco fontes apresentam consisténcia
de dados para trés das quatro variaveis (Lory et al., 2018; Godin et a., 2019; Kent et
al., 2020; Kuhaneck et al., 2020; Brock et al., 2021); também cinco fontes organizam
informagdes para duas das quatro variaveis (Brown & Murray, 2001; Barton, 2010;
Lifter et al., 2011; Barton et al., 2020; Waddington et al., 2021); e duas fontes fornecem
informacbes sobre apenas uma das quatro variaveis (Fragale, 2014; Sidhu et al.,
2022).

3.2.3.1 Ambientes

As intervencbes ludicas descritas nos estudos analisados ocorreram em
diversos ambientes, refletindo a importdncia na variagdo do ambiente na
implementacdo e eficacia das intervencdes para criangas com TEA. Os estudos
revisados ocorreram principalmente em ambientes clinicos, escolas e casas. Outros
locais incluem playground, academia, sala de terapia, sala de testes e teatro
universitario (Lory, 2018).

Ensinar as criangas a brincar com materiais e com os pares aumenta a
probabilidade de aprendizagem e envolvimento em ambientes inclusivos, o que
provavelmente resultara em classificagdes sociométricas mais elevadas por parte dos
pares sem deficiéncia e na redugao do isolamento social (Strain et al., 2011). Brincar
promove a inclusdo bem-sucedida em ambientes de sala de aula e comunitarios. A
brincadeira é adaptavel e pode ser usada em multiplos ambientes como um contexto
para incorporar a intervengado, praticar novas habilidades, realizar avaliagbes
auténticas e oferecer oportunidades para interagdes sociais € comunicativas com
colegas e adultos (McConnell, 2002). A perspectiva que subjaz a este raciocinio
provém da perspectiva behaviorista ao considerar a brincadeira como “um objetivo
funcional porque proporciona as criangas competéncias para aceder ao seu ambiente
e interagir com os seus pares” (Barton & Wolery, 2008, p. 110).

Vaérios estudos, incluindo Kossyvaki e Papoudi (2016), Lifter et al. (2011b), e

Godin et al. (2019), enfatizam a realizagdo de intervengdes em escolas regulares e

salas de aula inclusivas. Esses espagos sao caracterizados por sua natureza inclusiva

e a oportunidade de promover interagdes sociais entre criangas com TEA e seus pares

tipicamente desenvolvidos. A escola regular proporciona um ambiente natural e
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relevante para a pratica de habilidades sociais e de jogo, fomentando a generalizagao
das habilidades aprendidas. Barton et al. (2020) e Lory et al. (2018) discutem

intervengdes realizadas em ambientes especializados, como centros de terapia ou

salas de aula especializadas. Estes locais s&o projetados para atender as
necessidades especificas de criangas com deficiéncias, oferecendo estruturas e
recursos adaptados, além de profissionais especializados. Sidhu et al. (2020) e Brock

et al. (2021) destacam a importancia de espacos que permitem brincadeiras

estruturadas e ndo estruturadas. Esses espacos podem variar de areas de recreagao

a salas de aula adaptadas, onde as criangas tém a liberdade de explorar e se engajar
em brincadeiras espontaneas ou guiadas. A pesquisa de Barton (2010) e Barton &

Wolery (2008) sugere que os espacos ao ar livre sao fundamentais para intervengoes

que promovem habilidades ludicas e sociais. Esses espacos oferecem um contexto
natural para brincadeiras exploratorias e interagcdes sociais, além de proporcionarem
beneficios adicionais relacionados a atividade fisica e exposi¢ao ao ar livre.

Os estudos revisados indicam que a escolha do setting € crucial para o sucesso
das intervengdes ludicas. Ambientes escolares regulares e inclusivos séo benéficos
para a promog¢ao da incluséo social e interacdo com pares. Ambientes especializados,
por outro lado, oferecem suporte adaptado e especializado, que pode ser essencial
para criangas com necessidades mais complexas. Espagos que permitem jogos
estruturados quanto ndo estruturados sao importantes para o desenvolvimento de
habilidades sociais, cognitivas e emocionais. Por fim, ambientes ao ar livre e recreios
promovem n&o apenas o0 desenvolvimento social e emocional, mas também

beneficios fisicos e sensoriais.

3.2.3.2 Dosagem — Frequéncia e Duragéo

A dosagem de intervencéao refere-se a quantidade de tratamento fornecido e é
descrita como total de horas, durante um periodo de tempo definido, como 1 hora de
sessdo por semana durante seis meses (Linstead et al. 2017). Apenas oito das 25
fontes de informagao apresentam dados consistentes (operacionalizados) sobre a
dosagem de intervengdes. Algumas fontes de informagdo apresentam descrigbes
vagas da intensidade ou frequéncia do tratamento (e.g. Barton & Wolery, 2008;
Kossyvaki & Papoudi, 2016). Foi dificil de analisar a intensidade das intervengdes

dada a grande variabilidade no que diz respeito a dosagem e a natureza da
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intervencgao utilizada nos diferentes estudos (e.g. Kent et al., 2020; Godin et al., 2019),
bem como o tipo de comportamento ensinado (e.g. Sidhu et al., 2022).

Ha algumas propriedades das variaveis interessantes a serem observadas. O
tempo de uma sessio, normalmente leva em consideragao o momento de exposicao
das criangas a intervengao que esta sendo medida. No entanto, em varios estudos,
pais e professores foram instruidos a implementar técnicas ao longo do dia e a
quantidade de intervengédo que realizaram nao foi especificada (Waddington et al.,
2021). Também os periodos de treinamentos que os pais, professores ou outros
mediadores sdo expostos, seja antes, durante ou apds cada sessao de jogo, em
condi¢cdes para o aprendizado de comportamentos ludicos, hierarquias de suporte
para intervengcao ou outros procedimentos necessarios nao sao contabilizados. Mas
sdo importantes, por criarem repertério de jogo em quem criara condigdes de
aprendizado para criangas. Assim, fica evidente que ha componentes temporais para
além do momento de intervencao.

Os dados dos estudos permitem elaborar uma sintese sobre os principais

componentes da dosagem de intervengdes ludicas em criangas com TEA,

apresentada nas Figuras 3, 4 e 5. Os estudos mostram uma variacéo significativa na
dosagem das intervengdes, tanto em termos de duragdo das sessdes quanto do
periodo total da intervengcdo. As sessdes variaram de curtos periodos de 5 minutos
até sessdes mais extensas de até 1,5 horas. Da mesma forma, o periodo total da
intervengdo varia de algumas semanas a varios meses. A dosagem parece ser

ajustada com base na faixa etaria dos participantes, com sessdes mais curtas sendo

mais apropriadas para criangas mais jovens, o que € consistente com a compreensao
desenvolvimentista de que criangas mais novas podem ter periodos atencionais mais
curtos (Barton & Wolery, 2008; Kent et al., 2020). Alguns estudos indicam a

importancia de multiplas sessdes por semana, sugerindo que uma frequéncia maior

pode ser benéfica (Kossyvaki & Papoudi, 2016; Godin et al., 2019; Kuhaneck et al.,

2020). No entanto, isso varia muito entre os estudos.
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Figura 3.
Distribuicdo, em minutos, da duragdo média das sessbes de ensino de habilidades

ludicas com criangas com TEA.
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Nota. Dados extraidos de Lory et al., 2018; Brock et al., 2021; Kent et al., 2020;
Waddington et al., 2021; Barton & Wolery, 2008; Kossyvaki & Papoudi, 2016; Godin
et al., 2019; Kuhaneck et al., 2020.

Figura 4.

Distribui¢do, por dias da semana, da frequéncia das sessées de ensino de habilidades

ludicas para criangas com TEA.
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Nota. Dados extraidos de Kent et al., 2020; Waddington et al., 2021; Barton &
Wolery, 2008; Kossyvaki & Papoudi, 2016; Kuhaneck et al., 2020.
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Figura 5.
Distribuicdo, em semanas, da duracdo total do ensino de habilidades Iudicas em

criangas com TEA.
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Nota. Dados extraidos de Kent et al., 2020; Waddington et al., 2021; Barton &
Wolery, 2008; Kossyvaki & Papoudi, 2016; Godin et al., 2019.

3.2.3.3 Mediadores

A analise dos mediadores de intervenc¢des ludicas para criancas com TEA nas
fontes de informacgé&o fornece uma visdo abrangente sobre os profissionais envolvidos
e suas principais caracteristicas. Em diversos estudos, como indicado por Kuhaneck
et al. (2020), os mediadores mais comuns eram psicélogos ou estudantes de
psicologia, enquanto terapeutas ocupacionais também desempenham papeis
significativos em algumas pesquisas. Este achado é corroborado por outros estudos
que enfatizam a participacdo de uma gama diversificada de profissionais, incluindo
educadores e outros membros da rotina pedagogica, terapeutas de diferentes areas
do conhecimento e pais ou cuidadores (Kent et al., 2020; Waddington et al., 2021).
Kossyvaki e Papoudi (2016) destacam a predominéncia do corpo docente na
implementac&o das intervengdes, refletindo uma tendéncia em pesquisa baseada em
escolas e ressaltando a importancia de envolver profissionais que ja trabalham com
individuos com TEA. Este aspecto € importante, pois sugere que as intervengdes sao

muitas vezes realizadas por aqueles que tém um relacionamento continuo e um
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entendimento mais profundo das necessidades das criangas. Lory et al. (2018)
discutem a importancia do treinamento adequado para os mediadores, especialmente
quando nao séo pesquisadores por formagdo. O estudo ressalta que, em alguns
casos, 0s mediadores, como professores, assistentes e cuidadores nao receberam
treinamento relatado, levantando questdes sobre a eficacia da entrega da intervencgao.
Os mediadores precisam adaptar as intervengdes as necessidades individuais das
criangcas com TEA. Esta adaptagcdo requer uma compreensdo profunda das
caracteristicas do TEA e das preferéncias e capacidades de cada crianca, ressaltando
a necessidade de treinamento e sensibilidade especificos por parte dos mediadores.

Os treinamentos para mediadores de intervengdes ludicas em criangas com
TEA sao descritos em detalhes em algumas fontes de informagao. Por exemplo, Jung
e Sainato (2013) enfatizam a importancia da formagao tedrica e do treinamento pratico
para educadores e pais. Lifter et al. (2011b) destacam a necessidade de feedback
continuo e acompanhamento para otimizar as estratégias de intervencéo. Além disso,
Stahmer (2003) ressalta a colaboragdo entre diferentes mediadores para uma
abordagem consistente e eficaz. A avaliagdo e adaptagao continua das estratégias,
conforme discutido por Barton e Wolery (2008), sdo fundamentais para assegurar que
as intervengdes atendam as necessidades individuais de cada crianga com TEA.
Estes estudos fornecem uma visdo abrangente sobre como esses treinamentos séao

estruturados e implementados.

3.2.3.4 Materiais

Na elaboracdo de intervengdes ludicas para criancas com TEA, apenas quatro
estudos destacam caracteristicas para a importdncia da escolha criteriosa de
materiais, visando facilitar o desenvolvimento de habilidades ludicas especificas.
Algumas caracteristicas que se destacam séo: a) brinquedos funcionais e simbdlicos,

Kossyvaki e Papoudi (2016) ressaltam a utilizagcdo de brinquedos como carrinhos,
bonecas e conjuntos de cozinha, que fomentam o desenvolvimento do jogo funcional
e simbdlico. Estes brinquedos promovem a compreensao de usos reais (funcionais) e
imaginativos (simbdlicos) de objetos, cruciais no desenvolvimento de criangas com

TEA; b) materiais de arte e construcéo, Barton e Wolery (2008) destacam a relevancia

de materiais como blocos de construcédo e artigos de arte, que incentivam a

criatividade e o desenvolvimento de habilidades motoras finas. Estes recursos sio
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fundamentais para fomentar a expressao individual e a coordenagdo motora; c)

tecnologia assistiva, Barton (2010) evidencia a importancia de dispositivos eletronicos

e aplicativos educacionais no engajamento de criangas com TEA. Estes recursos
tecnologicos s&o essenciais para criangas que respondem positivamente a estimulos
visuais e auditivos e podem ser adaptados para atender a interesses especificos; d)

brinquedos adaptados, Fragale (2014) aponta a necessidade de brinquedos

adaptados para criangas com TEA, que incluem variagdes sensoriais como texturas
diferentes ou produgdo de sons e luzes. Estes ajustes s&o cruciais para atrair a
atencao e estimular os sentidos de maneira apropriada para criangas no espectro; e)

materiais para jogo de faz de conta, Kossyvaki e Papoudi (2016) abordam o uso de

materiais para jogos de faz de conta, como roupas de fantasia e miniaturas. Estes
materiais sdo essenciais para o desenvolvimento da imaginagéo e da capacidade de
representar diferentes papéis, facilitando a compreensdo de conceitos abstratos e

sociais; e f) recursos naturais e cotidianos, Fragale (2014) ressalta a utilizacdo de

elementos naturais e objetos do cotidiano em atividades ludicas, como areia e
utensilios domésticos. Estes materiais promovem o jogo sensorial e a exploragcéo do
ambiente, contribuindo para a curiosidade natural e habilidades investigativas.

Cada um desses materiais € selecionado com base em objetivos especificos
de desenvolvimento, considerando as necessidades individuais e os objetivos
terapéuticos para criancas com TEA. A escolha desses recursos reflete um
entendimento detalhado das caracteristicas do TEA e uma abordagem centrada na

crianca, conforme evidenciado nos estudos mencionados.

3.2.4 Objetivos de ensino, medidas e instrumentos para avaliar o processo de
aprendizagem de habilidades Iludicas em criangas com TEA identificados nas

fontes de informacgao

Nesta segao serao apresentados os objetivos de ensino de habilidades ludicas
normalmente descritos nas fontes de informacdo, bem como critérios, medidas e
instrumentos utilizados para avaliar o aprendizado desses comportamentos nas fontes

de informagao.
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3.2.4.1

descritos nas fontes de informagéo

Objetivos de ensino de habilidades Iudicas em criangas com TEA

A Tabela 16 compila dados sobre os objetivos especificos em ensino de
comportamentos para criangas com TEA, categorizados em jogo funcional; jogo
simbdlico ou faz de conta; jogo social; jogo fisico. Vinte fontes de informagao
descrevem o jogo funcional e dezenove, o jogo simbdlico ou jogo de faz de conta,
abordando técnicas desde brincadeiras isoladas com objetos até a substituicdo de
objetos e atribuicdo de caracteristicas ausentes em jogo de faz de conta. Dezenove
estudos também indicam o jogo social, integrando elementos como jogos funcionais
em contextos sociais e brincadeiras sociodramaticas. Menos frequentes, nove
detalham ou indicam aspectos do jogo fisico, relacionados em especificos aos jogos
em Playground, jogo com aspectos sensério motores e enquanto componentes do
jogo funcional e simbdlico. Dentre as diversas fontes, apenas algumas como Barton
& Wolery (2008) e Kasari & Chang (2014) descrevem multiplas categorias, refletindo

uma abordagem consistente em varias dimensdes do ensino de habilidades ludicas.

Tabela 16.
Distribuicdo dos tipos de habilidades Iudicas identificadas nas fontes de informagéo

enquanto objetivos de ensino e alguns componentes especificos.

Tipos Qnt | Componentes especificos Fonte de informacao

Brown & Murray, 2001; Terpstra et al., 2002; Stahmer
et al., 2003; Luckett et al., 2007; Barton & Wolery,
2008; Lang et al., 2009; Barton, 2010; Lifter et al.,
2011a; Jung & Sainato, 2013; Fragale, 2014; Kasari
& Chang, 2014; Barton, 2016; Kossyvaki & Papoudi,
2016; Lory et al., 2018; Movahedazarhouligh, 2018;
Barton et al., 2020; Kuhaneck et al., 2020; Kent et al.,
2020; Waddington et al., 2021; Sidhu et al., 2022.

Isolado
Com objetos
Com fingimento (faz de conta)

Jogo funcional | 20

Brown & Murray, 2001; Terpstra et al., 2002; Stahmer
et al., 2003; Luckett et al., 2007; Barton & Wolery,
2008; Lang et al., 2009; Barton, 2010; Lifter et al.,
2011a; Jung & Sainato, 2013; Fragale, 2014; Kasari
& Chang, 2014; Barton, 2016; Kossyvaki & Papoudi,

Substituigdo de objeto
Imaginar objetos ausentes

Jogo simbdlico
ou jogo de faz 19

Jogo reciproco

Iniciagdes e respostas dura o jogo
Engajamento conjunto

Jogo relacional

de conta Nomear atributos ausentes 2016; Lory et al., 2018; Movahedazarhouligh, 2018;
Barton et al., 2020; Kent et al., 2020; Kuhaneck et al.,
2020; Waddington et al., 2021.
Jogo funcional em contexto social
Jogo de faz de conta social Brown & Murray, 2001; Terpstra et al., 2002; Stahmer
Jogo sécio dramatico etal., 2003; Luckett et al., 2007; Barton & Wolery,
Jogo cooperativo 2008; Lifter et al., 2001a; Jung & Sainato, 2013;
. Fragale, 2014; Kasari & Chang, 2014; Barton, 2016;
JOgO SOCIaI 19 Kossyvaki & Papoudi, 2016; Lory et al., 2018;

Movahedazarhouligh, 2018; Godin et al., 2019;
Barton et al., 2020; Kent et al., 2020; Kuhaneck et al.,
2020; Waddington et al., 2021; Brock et al., 2021.
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Playground Brown & Murray, 2001; Terpstra et al., 2002; Barton
.. L. & Wolery, 2008; Jung & Sainato, 2013; Barton, 2016;
JOgO fisico 9 Jogo Sensoério-Motor Barton et al., 2020; Kuhaneck et al., 2020; Brock et

Comportamentos sequenciais al., 2021; Sidhu et al., 2021.

O jogo funcional € amplamente usado como uma variavel dependente nas

pesquisas revisadas pelos estudos selecionados. As intervencdes direcionadas ao
jogo funcional frequentemente se estruturam em torno da utilizagdo convencional de
objetos, o que envolve a execugdo de agdes que refletem os usos tipicos e
culturalmente estabelecidos desses objetos (Kasari & Chang, 2014). Por exemplo,
empurrar um carro de brinquedo ou alimentar uma boneca s&o atividades que se
enquadram nesta categoria. Este enfoque visa proporcionar as criangas com TEA uma
interacdo ludica funcional com o mundo fisico, simbdlico e social. A avaliagdo das
habilidades da crianga antes de iniciar a intervengdo € crucial para estabelecer uma
linha de base a partir da qual o progresso pode ser medido (Kasari & Chang, 2014).
Algumas fontes também utilizam o termo jogo apropriado para referir-se a um tipo de
jogo funcional (Brown & Murray, 2001; Stahmer et al., 2003; Luckett et al., 2007). O
jogo apropriado geralmente envolve comportamentos de jogo que sédo considerados

adequados e esperados para a idade e capacidades de desenvolvimento da crianga,
envolvendo tanto aspectos funcionais quanto simbdlicos da habilidade ludica, e que
sdo adaptativas e pertinentes ao seu ambiente social e cultural. Assim, o jogo
apropriado pode ser descrito como a atribuicdo de uma qualidade as outras
habilidades ludicas normalmente ensinadas, mais do que uma objetivo de ensino em
especifico.

O jogo simbdlico ou jogo de faz de conta também é amplamente representado

nas fontes de informagé&o. Os objetivos de intervengao para esse tipo de jogo variam
dentro das fontes de informacgédo, mas pode-se sintetizar as seguintes categorias: 1)
substituir objetos, crianga usa um bloco para representar um carro, demonstrando a
capacidade de ver um objeto como algo além de sua funcéo real (Barton et al., 2020);
2) imaginar objetos ausentes, a crianga se engaja em jogo simbdlico sem a presenga
fisica de objetos, o que pode ser particularmente dificil para criangcas com TEA, com
seus desafios em habilidades de imaginacgao e representacao (Kasari & Chang, 2014);
3) nomear atributos ausentes, que envolve a descrigdo de estados, sentimentos ou
propriedades nao observaveis de objetos ou personagens, crucial para o
desenvolvimento da empatia e das habilidades narrativas; 4) atribuicdo de papéis,

criangas participam de brincadeiras de faz de conta assumindo papéis como



112

professores ou pais, explorando diferentes aspectos sociais e emocionais por meio
desses papeis; 5) Narrativas imaginarias: criacdo de histérias em torno de
personagens ou brinquedos, desenvolvendo tramas que envolvem conflito, resolugao
e aventura, importantes no desenvolvimento da linguagem narrativa e habilidades de
sequenciamento. O aprendizado dessas subcategorias do jogo simbdlico permite que
as criangas com TEA pratiguem habilidades de vida real em um contexto seguro e
controlado, melhorando assim sua capacidade de explorar um contexto social e
emocional mais amplo (Jung & Sainato, 2013).

O objetivo de ensino do jogo social em criangas com TEA engloba a integragéo
e desenvolvimento de diversas formas de interacdo ludica, representando
componentes essenciais que contribuem para aquisi¢gdes de comportamentos sociais.
A taxonomia de jogo social foi desenvolvida por Parten em 1932, é relevante e util até
hoje, amplamente referenciado nos estudos de Barton e colaboradores (Barton, 2010;
Barton, 2016; Barton et al., 2020) e Movahedazarhouligh (2018). Parten (1932) define
0 jogo em relacao as interagdes da crianga com seus pares, com ou sem objetos, nas
seguintes categorias: 1) espectador: observa outras criangas brincando; 2) solitario:
brinca sozinha ou préxima a seus pares; 3) paralelo: brinca proxima a seus pares com
o0 mesmo brinquedo ou um brinquedo similar; 4) associativo: interage com seus pares
e brinca com objetos semelhantes e; 5) cooperativo: o jogo de duas ou mais criangas
€ organizado em torno de um tema e objetivo central. Essas categorias se relacionam
com diferentes componentes do jogo social, que incluem o jogo funcional ou de faz de
conta em contexto social, jogo socio dramatico, iniciagdes e respostas durante o jogo,
engajamento conjunto e jogo relacional.

Os objetivos de ensino de habilidades ludicas motoras ou fisicas sao

particularmente importantes para criangas com TEA, pois muitas tém dificuldades com
habilidades motoras finas e grossas (Jung & Sainato, 2013; Sidhu et al., 2022). Jogos
motores oferecem um contexto para explorar a atividade fisica e, assim, podem ajudar
a melhorar a coordenacao, o equilibrio e a precisao dos movimentos. Assim, também
podem ajudar a reduzir comportamentos repetitivos ou estereotipados, ao
proporcionar estimulos sensoriais que algumas criangas podem buscar por meio de
comportamentos repetitivos. Incorporar elementos que envolvem diferentes sentidos,
como texturas, sons ou luzes, pode tornar o jogo mais envolvente e terapeuticamente
valioso (Jung & Sainato, 2013). Envolver atividades que integram tanto a percepgao

sensorial quanto as respostas motoras, € fundamental para o desenvolvimento de
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habilidades motoras grossas e finas, além de ser crucial para a exploracéo e o
entendimento do ambiente fisico e do proprio corpo. As praticas eficazes focam em
generalizar essas habilidades para novos ambientes e situagdes, aspecto crucial para
o brincar sensoério motor que envolve adaptacdo a diferentes estimulos sensoriais
(Barton & Wolery, 2008). Embora os estudos revisados explorem de modo mais amplo
as habilidades ludicas e suas intervengdes relacionadas, os componentes desse tipo
de jogo, como a resposta a estimulos sensoriais e motoras dentro do contexto de jogo,
sdo claramente relevantes para o desenvolvimento das habilidades Iudicas em

criancas com TEA.

3.2.4.2 Medidas e Instrumentos para avaliar o processo de aprendizagem de

habilidades ludicas em criangas com TEA identificados nas fontes de informagao

A avaliacdo das habilidades ludicas em criangas com autismo apresenta um
espectro variado de ferramentas e critérios de medida, refletindo a diversidade
metodoldgica inerente a pesquisa na area. A analise dos dados revisados ilumina a
importancia de abordagens multidimensionais para capturar a complexidade do jogo
em criangas com essa condig¢ao. Oito estudos apresentam informacdes a respeito.
Essas informacgdes foram coletadas nas fontes e sintetizadas na Tabela 17. Esta
sintese procura integrar os achados dos estudos revisados, focando especificamente
nos instrumentos de medicao e critérios utilizados para avaliar o aprendizado de

habilidades Iudicas em criancas com autismo.

Tabela 17.
Instrumentos e critérios para avaliagdo de habilidades ludicas em criangas com TEA

identificados nas fontes de informacgao.

Fonte de informagao Instrumentos ou critérios de avaliagao
Prontiddo de Desenvolvimento, Desenvolvimento da Linguagem,
Terpstra et al., 2002 Envolvimento de Pares, Técnicas Motivacionais, Ambiente e Método de
Intervencao.

Entrevista sobre Historico de Brincadeira usada uma vez, sem medidas

Luckett etal., 2007 dos estados internos das criancas ou da ludicidade.

Os procedimentos especificos incluiram (a) avaliagdo com escalas de
Barton. 2010 jogo estruturadas, (b) observagdes durante interagdes ludicas, e (c)

’ testes discretos. Os sistemas de medicao incluiram registro de eventos
(ou seja, frequéncia), proporg¢ao de intervalos (ou seja, estimativas de




114

duracgéo), resposta correta ou incorreta (ou seja, testes aprovados), ou
uma combinacgao de sistemas.

Movahedazarhouligh,

2018 Complexidade e duragéo do repertorio de brincadeiras de uma crianga.

Structured Play Assessment); Playground Observation of Peer
Kent et al., 2020 Engagement; Symbolic Play Test; Child Initiated Pretend Play
Assessment; Test of Playfulness.

Penn Interactive Peer Play Scale; Child-Initiated Pretend Play
Kuhaneck et al., 2020 Assessment; Play Observation Scale; Structured Play Assessment; Test
of Playfulness; Play History Interview.

Early Social Communication Scales; Structured Play Assessment;
Waddington et al., 2021 | Expressive Vocabulary Test; Social Communication Questionnaire;
Short Play and Communication Evaluation.

As medigbes de jogo funcional variaram e incluiram frequéncias de
Sidhu et al., 2022 atividades, porcentagem de tempo engajado em jogo funcional ou a
ocorréncia de diferentes tipos de atividades de jogo.

Barton (2010) oferece uma visédo detalhada sobre as metodologias empregadas
para medir habilidades de jogo de faz de conta em criangas com deficiéncias, incluindo
o autismo. O estudo destaca trés procedimentos especificos utilizados para avaliar o
jogo: (a) avaliagdo com escalas de jogo estruturadas, (b) observacdes durante
interacbes de jogo e (c) ensaios discretos. Esses procedimentos refletem uma
abordagem multifacetada para capturar a complexidade das habilidades ludicas em
criancas com autismo, reconhecendo que diferentes métodos podem revelar
diferentes aspectos do comportamento Iudico. A escolha do procedimento de medicao
deve ser feita tendo como critério o objetivo especifico da avaliagao, seja ele descrever
comportamentos ludicos, entender sua relagdo com outros dominios de
desenvolvimento ou prever progressos futuros. A diversidade de critérios ou
ferramentas disponiveis atesta a necessidade de uma abordagem multifacetada, que
considere tanto aspectos quantitativos quanto qualitativos do jogo. Assim, a escolha
deve ser adaptada as peculiaridades individuais de cada crianga com autismo.

Terpstra et al. (2002) fornecem um quadro abrangente para a avaliagdo das

condicdes iniciais em contextos de intervengdes em sala de aula, que sdo sensiveis

as necessidades individuais de criangas com autismo. Os autores abordam aspectos
fundamentais para a avaliagao e adaptagdes no processo de ensino de habilidades
ludicas a criangas com autismo, destacando a importdncia da prontiddo no
desenvolvimento global, no desenvolvimento da linguagem, envolvimento de pares,
sensibilidade a técnicas motivacionais e adaptacdo ao contexto e as praticas de

intervencdo. Estes elementos sdo cruciais para a elaboragcdo e implementacdo de
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intervengdes eficazes em ambientes clinicos, educacionais - tanto especializados

quanto inclusivos - ou domiciliares.

Os estudos revisados por Kent et al. (2020) e Kuhaneck et al. (2020) usam oito
ferramentas de avaliagdo para medir habilidades ludicas em criangas com TEA, cada
uma com componentes distintos para abordar aspectos especificos do jogo.

1. Structured Play Assessment (SPA; Kasari et al., 2012), ferramenta de
avaliagao que oferece um ambiente estruturado para observar e avaliar as habilidades
de jogo de uma crianga. Esta avaliagdo foca em como a crianga interage com
brinquedos e materiais em um ambiente predeterminado, permitindo aos avaliadores
identificar competéncias e deficiéncias no jogo simbdlico e funcional.

2. Playground Observation of Peer Engagement (POPE; Kasari et al., 2005),
projetado para observar e avaliar a interagdo social e 0 engajamento da crianga com
seus pares no ambiente natural do playground. Este instrumento ajuda a identificar a
frequéncia, a duragcdo e a qualidade das interagdes sociais durante o jogo,
proporcionando insights sobre habilidades sociais e possiveis areas de intervencéo.

3. Symbolic Play Test (SPT; Lowe & Costello, 1976), avalia especificamente o
jogo simbdlico, ou seja, a capacidade da crianga de usar objetos como substitutos de
outros objetos em cenarios imaginarios. Este teste explora a habilidade da crianga de
atribuir significados simbdlicos a objetos e agdes, um componente crucial do
desenvolvimento cognitivo e linguistico.

4. Child Initiated Pretend Play Assessment (ChIPPA; Stagnitti, 2007), avalia o
jogo de faz de conta iniciado pela prépria crianca. Este instrumento mede a
complexidade e a criatividade do jogo de faz de conta, incluindo a capacidade da
crianga de gerar ideias de jogo, usar objetos de maneiras simbdlicas e desenvolver
narrativas.

5. Test of Playfulness (ToP; Bundy et al., 2001), avalia a disposi¢ao da crianga
para o jogo, considerando aspectos como iniciativa, prazer, engajamento e aceitagao
de riscos no jogo. Este teste fornece uma medida da atitude geral da crianga em
relacdo ao jogo, refletindo sua motivagdo intrinseca e abertura para experiéncias
ludicas.

6. Play Observation Scale (POS; Rubin, 2001), usada para observar e codificar

comportamentos de jogo em criangas durante periodos de jogo livre. Ela permite a
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analise da complexidade do jogo simbdlico, niveis de interacdo social durante o jogo
e a variedade de comportamentos de jogo exibidos.

7. Play History Interview (Behnke & Menarchek Fetkovich, 1984), entrevista
estruturada com os pais para coletar informagdes detalhadas sobre o histérico de jogo
da crianga, preferéncias de jogo, comportamentos tipicos de jogo e a evolugdo de
suas habilidades de jogo ao longo do tempo. Ela fornece um contexto rico para
entender o desenvolvimento do jogo da crianga dentro de seu ambiente familiar e
social.

8. Penn Interactive Peer Play Scale (PIPPS; Fantuzzo et al., 1995), avalia as
habilidades de jogo interativo entre pares em criangas. Foca em trés dominios
principais: interacdo social, disruptividade e desconexao social. A PIPPS ajuda a
identificar competéncias e desafios especificos nas interagdes entre pares, facilitando
intervencdes direcionadas para melhorar a interacdo social em criancas com TEA.

Estas ferramentas de avaliagado oferecem uma gama de perspectivas sobre as
habilidades de jogo em criangas com TEA, abrangendo desde o jogo simbdlico e
funcional até a interacdo social e o engajamento. Cada instrumento possui
componentes unicos que ajudam a capturar diferentes dimensdes do jogo,
contribuindo para uma compreensao abrangente das habilidades ludicas da crianca e
orientando a intervencao. A inclusdao destas ferramentas em pesquisas e praticas
clinicas ressalta a importancia do jogo como uma area central para avaliagédo e
intervengao no TEA, alinhando-se com a proposta de Lifter et al. (2011a; 2011b) de
considerar o jogo uma atividade central no desenvolvimento infantil e um alvo valioso
para intervencgao.

Os estudos revisados por Waddington et al. (2021) utilizam algumas
ferramentas de medicdo para avaliar o impacto da intervencdo JASPER (Joint
Attention, Symbolic Play, Engagement, and Regulation) em criangas com TEA. Entre
essas ferramentas estdo a Structured Play Assessment, focada na avaliagado do jogo
estruturado e outras ferramentas relevantes:

1) Early Social Communication Scales (ESCS; Mundy et al.,, 2003), é uma
ferramenta de avaliacdo observacional projetada para identificar habilidades de
comunicagdo social em estagios iniciais de desenvolvimento. Foca em
comportamentos de atengdo conjunta, como a iniciativa de comunicagdo para
compartilhar interesses (apontar, mostrar) e a resposta a comunicagao social de

outros.
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2) Expressive Vocabulary Test (EVT; Williams,1997), € uma ferramenta que
mede o vocabulario expressivo de uma crianga, incluindo palavras que a crianga pode
dizer ou usar para se comunicar em um contexto de interacdes ludicas.

3) Social Communication Questionnaire (SCQ; Rutter et al., 2003), € um
questionario preenchido pelos pais para rastrear a presenca de comportamentos
relacionados ao TEA, focando em habilidades de comunicacdo social e
comportamento repetitivo, incluindo em interagdes ludicas.

4) Short Play and Communication Evaluation (SPACE; Shire et al., 2018), é
uma ferramenta de avaliagc&o rapida projetada para observar e avaliar as habilidades
ludicas e de comunicagcdo em contextos naturais. Esta avaliagdo foca em iniciativas
de jogo, respostas a tentativas de comunicagao e o uso de objetos em jogo simbdlico
ou jogo funcional.

Estas ferramentas ajudam a determinar os efeitos da intervengdo JASPER em
areas-chave de desenvolvimento em criangas com TEA. Cada ferramenta pode ser
importante na avaliacdo e intervengcdo para criangas com TEA, permitindo uma
compreensao detalhada de suas habilidades e necessidades especificas, e

orientando o desenvolvimento de estratégias de intervencéo funcionais.

3.2.5 Desfechos das intervengdes para o aprendizado de habilidades Iludicas

em criancas com TEA identificados nas fontes de informagéao

A analise dos desfechos de intervengdes ludicas em criangas com TEA revela
um panorama complexo, caracterizado por uma gama variada de efeitos, que variam
de pequenos a grandes, dependendo do estudo, do tipo de intervengao e das medidas
de avaliacédo utilizados. Este topico aprofunda a investigagdo dos desfechos das
intervengdes ludicas, como tamanhos de efeito, consisténcia nos resultados e outros
desfechos positivos ou negativos identificados pelos estudos. Os dados aferidos em
15 das 23 fontes de informagdo foram sintetizados na Tabela 18, levando em
consideragao o principal desfecho descrito conforme o tipo de jogo ensinado, como
estes desfechos foram distribuidos nos estudos revisados pelas fontes de informagao

e eventuais especificidades.
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Principais desfechos das intervengbées conforme os tipos de jogos ensinados e

algumas especificidades.

Fonte de
informacgéao

Tipo de jogo

Principal desfecho

Especificidades

Stahmer et al.,
2003

Jogo funcional,
simbdlico e social

Aumento na frequéncia e
variabilidade comportamental das
habilidades ludicas.

Todos os estudos

Luckett et al.,
2007

Jogo funcional,
simbdlico e social

Mudancgas nas habilidades ludicas
e na disposicao espontanea para
interacdes ludicas.

Oito dos 13 estudos pareceram eficazes em mudar
a disposigdo na interacdo ludica.

Barton &
Wolery, 2008

Jogo funcional,
motor e faz de
conta

Dados para produgédo de uma
taxonomia do jogo de Faz de
Conta.

11 dos 16 estudos apresentam evidéncias de
relagéo funcional entre as praticas e a mudanga de
pelo menos um comportamento ludico.

Lang et al.,
2009

Jogo funcional,
simbdlico e social

Melhorias em habilidades ludicas -
jogo funcional e simbdlico.

Aumento de habilidades de jogo funcional = 88%
(todos com design de sujeito Unico); e habilidades
de jogo simbdlico = 86% (design de sujeito Unico).

Jung &
Sainato, 2013

Jogo funcional,
simbdlico, social e
motor

Melhorias em habilidades ludicas.

As habilidades ludicas aumentaram com
intervencdes diretas, sendo comuns abordagens
combinadas de tratamento.

Fragale, 2014

Jogo funcional,
simbodlico e social

Video Modelagao foi eficaz para
82% dos participantes em
aumentar frequéncia de
comportamentos ludicos.

A adigéo de reforco ou prompts a intervencéo de
modelac&o por video aumentou a eficacia da
intervencao.

Kasari &
Chang, 2014

Jogo funcional,
simbdlico e social

Sequéncia de jogo scriptada;
maior engajamento com materiais
ludicos; aumento na complexidade

de habilidades ludicas; maior

diversidade de comportamentos
ludicos com os pais.

Um problema ¢ a falta de definigdes bem definidas
e comumente aceitas de habilidades Iudicas e
medidas de resultado comuns.

Kossyvaki &
Papoudi, 2016

Jogo funcional,
simbdlico e social

Melhorias em habilidades ludicas.

12 dos estudos relataram achados positivos e
apenas dois encontraram resultados mistos.
Melhorias colaterais: expresséo verbal das
criangas, jogo espontaneo, flexibilidade entre
pares; aumento da linguagem e da conexao social;
engajamento e habilidades imaginativas.

Lory et al.,
2018

Jogo funcional,
simbdlico e social

Aumentos na frequéncia e
generalizacdo de comportamentos
ludicos para interagdes livres.

Nao reportado

Barton et al.,
2020

Jogo funcional, faz
de conta, social e
motor

Tamanhos de efeito foram
positivos.

22 dos 27 estudos apresentam evidéncias de uma

relagdo funcional com estimativas de tamanho de

efeito. Ha forte evidencia para o sistema prompts
no ensina habilidades ludicas com objetos.

Kent et al.,
2020

Jogo funcional,
simbodlico e social

Efeitos de tratamento pequenos a
médios entre 0.083 e 0.586 para
criangas com ASD (Hedges’ g =
0.335, IC de 95% [0.083, 0.586]).

15 estudos mostraram melhorias significativas em
habilidades ludicas em RCTs; 4 ndo identificaram
nenhuma diferenga significativa entre os grupos.
13 estudos usaram medida de resultado validada
com propriedades psicométricas publicadas.

Kuhaneck et
al., 2020

Jogo funcional e
simbolico

Melhorias em habilidades ludicas,
em sua complexidade ou tipo,
frequéncia ou a duragéo da
interacao ludica ou, ainda, a
criatividade envolvida.

Em todos os 20 artigos. A pratica mais consistente
foi a imitagéo da crianca. Ha também evidéncias
moderadas a fortes para uso da modelagéo e
modificagdo do ambiente.

Waddington et
al., 2021

Jogo funcional,
simbodlico e social

Efeitos positivos para os niveis de
habilidades ludicas do JASPER.

Nove estudos avaliaram os resultados em
habilidades ludicas. Todos, exceto um estudo com
resultados positivos.

Brock et al.,
2021

Jogo funcional,
social e motor

Efeitos foram consistentes e de
grande magnitude para
habilidades ludicas na interagao
com pares.

Distribuicdo em todos os 37 estudos. Os efeitos
foram consistentes e variaram de pequenos a
muito grandes para interacdes ludicas entre pares.
Para outras habilidades sociais especificas, os
efeitos foram demonstrados em 65% dos casos.
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Os dados organizados permitem classificar os principais desfechos em sete

categorias: 1) aumento na frequéncia e variabilidade comportamental de habilidades

ludicas, indicando um desenvolvimento positivo em suas habilidades de jogo (e.g.

Stahmer et al., 2003); 2) mudancgas na disposicdo para a interac&o ludica, o que pode

refletir uma maior motivagao e interesse em participar de atividades ludicas (Luckett

et al., 2007; Godin et al., 2019); 3) melhorias no jogo funcional, jogo simbdlico ou jogo

de faz de conta, jogo social e jogo fisico, com a maioria dos estudos de design de

sujeito unico (Lang et al., 2009; Barton, 2020) e de design de grupo (Kent et al., 2020)
apresentando um aumento significativo dos comportamentos objetivos; 4) melhorias

em variados contextos e praticas, com intervengdes de jogo estruturado ou

espontaneo (naturalista), combinando diversas abordagens comportamentais e
contextuais para o ensino, o que demonstra a versatilidade e eficacia de variadas

condigdes de aprendizagem (Jung & Sainato, 2013); 5) aumento na diversidade e

qualidade do jogo, com dados apontam resultados positivos em expandir os

comportamentos ludicos de criangas por meio de multiplas estratégias e visam

melhorar a qualidade da habilidade Iudica, incluindo o quao ludico, criativo e engajado

o comportamento da crianga esta (Godin et al., 2019); 6) melhorias colaterais em
expressao verbal, jogo social e espontaneo, flexibilidade comportamental e cognitiva,
em especifico aquelas realizadas junto com pares, pais ou outros mediadores e que
envolvem sequéncias de acdes ludicas com troca de turnos, areas importantes para
o desenvolvimento social e comunicativo das criangas (Kossyvaki & Papoudi, 2016);

7) manutencado e generalizacdo das habilidades ludicas adquiridas, com as criangas

mantendo as habilidades aprendidas ao longo do tempo e generalizando essas
habilidades para o jogo livre com seus pares ou para novos contextos (Lory, 2018;
Kent et al., 2020; Waddington et al., 2021). Em sintese, a variedade de desfechos
relacionados as habilidades ludicas sublinha o qu&o sensiveis essas criangas com
autismo podem estar ao aprendizado de habilidades ludicas e a importancia de

intervencdes baseadas em evidéncias e personalizadas.

3.2.51 Tamanho de efeito e consisténcia nos desfechos das intervengdes para
o aprendizado de habilidades ludicas em criangas com TEA identificados nas fontes

de informagéo
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As fontes de informagéo revelam tamanhos de efeito diversos, variando de
pequenos a grandes em diferentes aspectos. A revisdo sistematica e meta-analise
realizada por Kent et al. (2020) sugere que as intervengbes baseadas em jogo
produziram efeitos de tratamento de pequenos a médios, com um tamanho de efeito
global de Hedges’ g = 0.335, indicando uma variagcdo consideravel nos efeitos das
intervengdes entre os estudos incluidos. Essa variagao nos tamanhos de efeito sugere
que algumas intervengdes podem ser mais eficazes que outras, ou que certas
variaveis moderadoras, como a idade das criangas ou o tipo de jogo, podem influenciar
os resultados. Barton et al. (2020) destacam que, em geral, os tamanhos de efeito
foram positivos, inclusive estatisticamente significativos, reforcando a eficacia de
estratégias de ensino estruturadas e a importancia da individualizagdo das
intervengdes. Waddington et al. (2021) e Brock et al. (2021) reportam efeitos
consistentes e de pequenos a muito grandes para interagdes ludicas entre pares -
incluindo uma redugéao de jogo solitario -, indicando que as intervengdes ndo apenas
melhoram as habilidades Iudicas, mas também com potenciais impactos positivos nas
interagcdes sociais no jogo entre pares. A revisdo por Kuhaneck et al. (2020) ressalta
que todos os estudos revisados reportaram melhorias em algum aspecto do jogo,
como a complexidade ou o tipo de jogo, a frequéncia ou a duragdo do jogo, ou a
criatividade no jogo. Isso destaca um consenso em torno da eficacia das intervengoes,
embora a falta de definicbes comuns e aceitas de jogo e medidas de efeitos comuns
seja apontada como um desafio para avaliar esses estudos. Este achado sugere que,
enquanto a maioria das intervengdes promove uma maior interagéo social e jogo entre
pares, pode haver variagcbes nos efeitos dependendo do contexto ou da
implementacao especifica da intervencéo.

A consisténcia nos desfechos varia entre os estudos. Enquanto alguns estudos
reportam melhorias consistentes e significativas nas habilidades ludicas e nas
interacdes sociais (e. g. Kossyvaki & Papoudi, 2016; Brock et al., 2021), outros indicam
uma gama mais ampla de resultados, com alguns participantes mostrando grandes
avancos e outros apresentando melhorias mais modestas. Isso pode refletir a
heterogeneidade inerente ao TEA e a necessidade de personalizar as intervengdes
para atender as necessidades individuais das criangas (Waddington et al., 2021; Brock
et al., 2021). Algumas limitagdes e efeitos negativos também foram identificados com
frequéncia, incluindo a dificuldade de generalizar habilidades aprendidas para outros

contextos ou com diferentes parceiros de jogo (Kent et al., 2020); a variabilidade nos
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possiveis efeitos destaca a complexidade de medir e intervir nas habilidades ludicas
em criangas com TEA (Kasari & Chang, 2014); a falta de definigdes comuns e medidas
padronizadas de jogo dificulta a comparagéo entre estudos e a sintese dos resultados
(Luckett et al., 2007). Em sintese, enquanto as intervengdes ludicas demonstram um
potencial significativo para melhorar uma variedade de habilidades em criangas com
TEA, os resultados variaveis e as limitacbes destacam a necessidade de abordagens

individualizadas e a importancia de considerar a generalizagao das habilidades.

3.25.2 Efeitos das intervengbées conforme o0s principais objetivos de ensino

identificados nas fontes de informagao

Os efeitos decorrentes do ensino de habilidades Iudicas, com base nos
principais objetivos de ensino descritos na literatura e identificados anteriormente

neste estudo na sessao 3.2.4.1, serdo descritos nesta sessao.

Uma sintese dos desfechos principais em jogo funcional contempla a 1)

melhoria na qualidade e diversidade do jogo, com ampliagdo do repertorio de

comportamentos ludicos, partindo de acdes simples para atividades mais elaboradas
e pré-simbdlicas, refletindo um enriquecimento na sua compreensdo e uso dos

brinquedos (Kasari & Chang, 2014); 2) aumento no engajamento e tempo de

brincadeira, sugerindo que as intervengdes ndo apenas capacitam as criangas a
brincar de forma mais "funcional", mas também aumentam seu interesse e prazer nas

atividades ludicas (Jung & Sainato, 2013); 3) avancos nas habilidades sociais e

comunicativas, com melhorias notaveis na capacidade de interagir com pares e

adultos, utilizando brinquedos e atividades de brincadeira como ferramentas para

comunicagao e interagao social (Jung & Sainato, 2013); 4) reinterpretagcdo do jogo

funcional como objetivo de intervencéo, com as intervengdes sendo orientadas ao que

é significativo e util para a crianga, adaptando atividades ludicas aos interesses da
crianga e ao seu nivel de desenvolvimento, promovendo engajamento sustentavel nos
comportamentos ludicos (Sidhu et al., 2022).

Fica evidente que o jogo de faz de conta ou o jogo simbdlico representa uma

area vital de intervencao para criangas com TEA. A capacidade de engajar em jogo
simbdlico ndo apenas enriquece a experiéncia ludica da crianga, mas também serve

como um contexto para o desenvolvimento de competéncias sociais e comunicativas
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adaptativas. A variacado nas estratégias de interveng¢ao sublinha a importancia de uma
abordagem individualizada, que considere as peculiaridades e os interesses de cada
crianga. Criangas com TEA, mediante condi¢des especificas, engajam em atividades
de jogo simbdlico, o que indica que estas habilidades podem ser aprendidas por esta
populagao (Barton et al., 2020; Kasari & Chang, 2014). As intervengdes eficazes néo
apenas promovem o desenvolvimento de jogo simbdlico, mas também facilitam a

generalizagdo dessas habilidades para novos contextos e a sua manutencéo ao longo

do tempo, crucial para a pratica das habilidades aprendidas em ambientes naturais,
como o lar e a escola (Lang et al., 2009; Barton & Wolery, 2008). A promogé&o do jogo
simbdlico em criangas com TEA tém implicacdes para além do préprio jogo, afetando

positivamente o desenvolvimento linguistico, social e cognitivo. As habilidades de jogo

simbdlico estdo intrinsecamente ligadas a capacidade de entender perspectivas
alheias, a imaginagédo e habilidades comunicativas, fundamentais para a interagao
social (Fragale, 2014; Luckett et al., 2007).

A meta-anadlise realizada por Kent et al. (2020), juntamente as revisdes de
Kossyvaki e Papoudi (2016) e Brock et al. (2021) revelam a eficacia das intervencdes
para melhorar as habilidades de jogo social. Estes estudos fornecem uma visao
robusta sobre como as caracteristicas da intervengao, como o foco (crianga, pai, par,
professor ou combinagdo) e o ambiente da intervencao (clinica, casa ou escola),
podem mediar os efeitos da intervencdo. Jung e Sainato (2013) enfatizam a
importancia de incorporar os interesses restritos das criangas como meio de aumentar
a interagao social apropriada durante o jogo. Algumas intervengdes n&o resultaram
em aumentos significativos nas interagdes ludicas e estratégias como o Treinamento
de Resposta Pivotal, Prompt, Treino de Habilidades Sociais e a Video Modelacao
podem ser essenciais para promover agdes de jogo entre criangas com TEA (Stahmer
et al., 2003; Fragale, 2014; Kent el al., 2020). A necessidade de estratégias mais
naturalistas que promovam o engajamento espontaneo no jogo e a interagdo com 0s
colegas é evidente, indicando um campo fértil para futuras pesquisas voltadas para o
desenvolvimento de intervengdes inclusivas e adaptativas que possam ser
generalizadas para uma gama mais ampla de contextos sociais e de jogo (Lifter et al.,
2011b). Esse dado revela a complexidade do ensino de habilidades de jogo social a
criangcas com TEA e sublinha a importancia de abordagens individualizadas e

contextualmente relevantes para maximizar os resultados de aprendizagem.
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3.2.6 Caracteristicas de avaliagcao da qualidade dos estudos que investigam o
processo de ensino de habilidades ludicas em criangas com TEA, identificadas

nas fontes de informagao

A Tabela 19 oferece um panorama detalhado dos desenhos experimentais e do
rigor metodoldgico aplicado nas fontes de informacao. Este levantamento é crucial
para avaliar a robustez das evidéncias disponiveis e orientar praticas futuras com base
em dados solidos. Dezesseis das 23 fontes de informagdo explicitam as
caracteristicas dos desenhos experimentais utilizados nas pesquisas basicas, sete
fornecem informagdes claras e especificas sobre a analise do rigor experimental

implementado nos estudos e sete fornecem maiores detalhes sobre as

especificidades metodoldgicas para essa analise.

Tabela 19.

Caracteristicas da avaliagdo da qualidade dos estudos identificados nas fontes de

informacgé&o, tipo de desenho e rigor experimental, com algumas especificidades.

Fonte de . . . -
informagao Desenho experimental Rigor Experimental Especificidades
;ggléett etal, Principalmente SSDs. Nao reportado Nao especificado
Rigor é dificultado por limitagdes - A
- ) Medidas: linha de base estavel;
Barton & 14 dos 16 estudos utilizaram como falta Qe ﬁqellda)de prqcendutal, sobreposicdo de dados: consisténcia;
Wolery, 2008 SSDs e 2 RCTs. de generalizagdo e inconsisténcia licaca
dos efeitos. replicagao.
- Utilizou-se PND para medida
;ang etal, Pr|n<:|pa|men:e5)SSDs (14 dos estatistica de mudancga NZo especificado
009 i comportamental nos estudos.
B 15 de 18 estudos utilizaram = = e
arton, 2010 SSDs Né&o reportado Nao especificado
Jung & 23 estudos com SSDs e 3

Sainato, 2013

estudos com RCTs.

Nao reportado

Nao especificado

Fragale, 2014

Maioria dos estudos revisados
(95%) utilizou SSDs.

Nao reportado

Nao especificado

11 dos 18 SSDs avaliados com
qualidade fraca e 7 com qualidade
moderada. Nenhum dos desenhos

SSDs avaliados com base na escala de
avaliagdo de qualidade da AACPM;

Kasari & 18 estudos com SSDs, 4 quase- | quase-experimentais foi de qualidade c(r]i?éariS:s_?j);pzc;Tiin?cl)sd?(r;net:satzi r;c:sal
Chang, 2014 experimentais e 5 RCTs. aceitavel. 4 dos RCTs foram (2005). RCTs avgaliados usando as
classificados como de forte qualidade : d
e 1 classificado como de qualidade mesmas sete pe(guntas usacas para
moderada avaliar a qualidade dos SSDs.
. 1;;831‘:;?[&1%?;152:: Indicadores de Qualidade Primarios e
Kossyvakl & ' q Qualidade forte=3; Qualidade Indicadores de Qualidade Secundarios

Papoudi, 2016

desenhos do tipo AB; 1 RCT, 1
descrigao de caso; 1 pesquisa
acéo.

adequada=3; Qualidade fraca=8

(atendidos por estudo de acordo com os
critérios de Reichow et al. (2008).

Os critérios do CEC permitem que

Lory et al., EStgg%iﬁ]c;méE%ZSériggss ou Dos 16 estudos, os 3 melhores foram | pesquisadores e profissionais determinem
2018 __ combinagao d Py desenhos de sujeito Unico. a confiabilidade de um estudo de
Distribuicdo néo foi especificada, ) =
intervencao.
Godin et al 17 (49%) utilizaram RCTs, 13
odin et al., (36%) SSDs e 5 (14%) com x = -
2019 desenho quase-experimental N&o reportado Nao especificado

pré-pés




14 desenhos com evidéncias de
baixa qualidade de efeitos positivos e
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Barton et al., Somente SSDs 20 desenhos com evidéncias de SCARF Framework utilizado para avaliar
2020 ’ baixa qualidade de efeitos minimos a qualidade metodoldgica.
ou nulos, o que limita a confianga e
as interpretagdes dos resultados.
Kent et al A ferramenta de avaliagao critica
2020 v Somente RCT's. Néo reportado QualSyst foi utilizada para avaliar a

qualidade metodologica.

Kuhaneck et
al., 2020

Revisdes sistematicas, RCTs,
grupos quase-experimentais,
SSDs. Distribuicdo nao
especificada.

A qualidade da evidéncia variou: 6
estudos (3 RCTs) classificados com
Nivel |, 7 estudos com Nivel ll e 7
estudos com nivel Ill.

Critérios da AOTA guidelines para
revisdes sistematicas.

Waddington et

Todos os estudos controlados e
randomizados, incluindo SSDs e

Os indicadores de qualidade dos
estudos variaram de 18 a 22 de um
total de 24 critérios. Cada indicador

CEC e indicadores de qualidade dos
Padrbes de Pratica Baseados em

al., 2021 RCTs, sem especificar foi atendido pela maioria dos estudos Evidéncias
distribuicdo em todas as areas, exceto na .
fidelidade de implementacéo.
Estudos SSDs medidos com estimativas
de sucesso. RCTs com tamanhos de
Brock et al, 9 estudos utilizaram RCTs e 28 N3 rtad efeito médios padronizados, dividindo a
2021 SSDs. |0 reportado diferenga entre as médias do grupo e
comparagéao pos-tratamento por um
desvio padrao agrupado (d de Cohen)
Sidhu et al, Variaram entre SSDs e RCTs, Na tad N3 ificad
2022 sem especificar distribuigéo. |0 reportado |0 especiiicado

Ha uma variedade de abordagens metodoldgicas adotadas nos estudos sobre
intervengdes ludicas destinadas a criangas com TEA. Por exemplo, Kasari & Chang
(2014) discutem o uso de designs experimentais controlados, que incluem
randomizagao e grupos de controle, para avaliar intervengdes em criangas com TEA,
ressaltando a importancia de estabelecer a eficacia das intervengdes. Por outro lado,
estudos como os de Barton & Wolery (2008) frequentemente empregam designs de
sujeito unico, caracterizados por avaliagdes intensivas de um ou poucos participantes,
permitindo a observacao detalhada da resposta a intervengdo. Os designs quase-
experimentais, mencionados em contextos como o de Godin et al. (2019), podem nao
incluir a randomizagao, mas ainda assim buscam examinar os efeitos de intervengdes
especificas através de comparacgdes pré e pos-intervengado. Cada tipo de design tem
suas caracteristicas especificas que buscam equilibrar rigor metodolégico com a
aplicabilidade pratica no contexto de intervengdes para criangas com TEA.

A avaliacdo metodoldgica € essencial para fundamentar intervengdes ludicas
com criangas com autismo em evidéncias cientificas. Alguns achados podem ser
sintetizados para potencializar esse processo:

Linha de base estavel, Barton (2016) enfatiza que as linhas de base bem

definidas sdo essenciais para fornecer uma medida precisa e confiavel do
comportamento ludico das criangas antes das intervencdes. Isso é crucial para avaliar

efetivamente o impacto das intervengbes ludicas, assegurando que quaisquer
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mudancas observadas possam ser atribuidas com confianga a intervengao, ao invés
de outras variaveis externas. Uma linha de base estavel permite comparar o
comportamento antes e apds a intervencao, enquanto dados sobrepostos avaliam a
consisténcia das mudangas comportamentais. A consisténcia entre fases indica a
confiabilidade dos efeitos da intervencao, e a replicagcdo em diferentes condi¢gdes ou
sujeitos reforga a validade dos resultados.

Qualidade e rigor dos estudos, Barton (2020) critica a qualidade e o rigor dos

estudos existentes em habilidades ludicas por serem geralmente baixos, destacando
a necessidade urgente de pesquisa mais qualificada nesta area. A autora aponta para
a falta de designs de estudo adequados, fidelidade procedural insuficiente, e a
necessidade de critérios de avaliagdo mais estritos e ecologicamente validos para
melhorar a confianga nos resultados e suas aplicagdes praticas. A autora argumenta
pela implementagdo de diretrizes claras para analises visuais e pela adogao de
abordagens ecologicamente validas para garantir que as pesquisas sejam relevantes
e aplicaveis no mundo real, visando a melhoria significativa na confiabilidade e
aplicabilidade dos resultados das intervengdes ludicas.

Inspecéo visual e relacdes funcionais, Barton e Wolery (2008) destacam a

importancia da inspeg¢ao visual na analise dos resultados de estudos utilizando
desenhos de caso unico. Elas ressaltam que somente intervengdes que produzem
mudangas significativas no comportamento podem ser consideradas eficazes. A
inspecao visual é fundamental para identificar essas mudancas significativas através
dos dados graficamente representados. Isso implica que uma apresentagao clara e
interpretavel de dados com alteragdes € necessaria para determinar a eficacia de uma
intervencdo. No entanto, as autoras apontam para as dificuldades em estabelecer
relagdes funcionais claras entre as intervengdes e os comportamentos ludicos das
criancas, devido a complexidade dos comportamentos ludicos e a variagao individual.

Desafios em generalizagao e replicacédo: Kasari e Chang (2014) identificam que

os desenhos experimentais de Delineamento de Sujeito Unico (Single-Subject Design
- SSD, quase-experimentais e de Ensaios Clinicos Randomizados (Randomized
Clinical Trials - RCT) enfrentam desafios significativos em termos de generalizagéo
das habilidades ludicas e replicacdo dos efeitos das intervengdes. Ha dificuldade em
garantir que as habilidades desenvolvidas em ambientes controlados sejam aplicadas

em contextos naturais e com diferentes parceiros sociais. A replicagao dos efeitos em
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diferentes estudos é complicada pela variabilidade individual e pelas diferengas nas
condi¢des de implementacao das intervencgoes.

Sumarizacdo de Efeitos e Codificacdo de Desenhos Experimentais: A

codificacdo de desenhos experimentais é crucial para a pesquisa porque permite uma
avaliacdo sistematica e rigorosa dos métodos usados e dos resultados obtidos (Brock
et al., 2020). Facilita a comparagao entre estudos, ajuda a identificar as melhores
praticas e assegura a replicabilidade das pesquisas. Essa codificagdo contribui para
a transparéncia da pesquisa, promovendo confian¢ga nos resultados e suportando
conclusdes baseadas em evidéncias.

Avancgar na metodologia de pesquisa em intervencdes para o aprendizado de
habilidades ludicas para criangas com TEA ¢ vital, como indicado por Barton (2016),
para garantir que as interveng¢des sejam divertidas, envolventes e tenham impacto
positivo. A melhoria metodologica direciona as praticas baseadas em evidéncias,
assegurando intervengdes eficazes e adaptadas as necessidades Unicas das criancas
com TEA (Kasari & Chang, 2014). Essas abordagens metodoldgicas permitem
identificar praticas eficazes, orientando profissionais a adotar estratégias baseadas

em solidas evidéncias (Barton, 2020).

3.2.6.1 Instrumentos para avaliagdo metodolégica identificados nas fontes de

informagé&o

O quality rating scale da AACPM (American Association of Colleges of Podiatric

Medicine; Logan et al., 2005) apresentado em Kasari e Chang (2014) consiste em 14
questdes de qualidade ou rigor para avaliar pesquisas de sujeito unico. Essas
questdes abordam a descricao dos participantes, definicdo operacional das variaveis
independentes e dependentes, confiabilidade e validade das medidas, clareza e
adequagao do design do estudo, numero adequado de pontos de dados em cada fase,
replicacédo dos efeitos da intervencdo, anadlise visual e estatistica dos dados. As
respostas a estas perguntas sédo pontuadas para classificar a forgca metodolégica dos
estudos em forte, moderada ou fraca. Este sistema de avaliagao se destina a orientar
pesquisadores e clinicos na avaliagdo critica da qualidade e rigor das pesquisas de
sujeito Unico, promovendo praticas baseadas em evidéncias.

O método proposto por Reichow et al. (2007) para avaliar a qualidade

metodolégica de pesquisas no contexto de autismo, adotados por Kossyvaki e
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Papoudi (2016) e Brock et al. (2021), detalha critérios especificos para avaliar a
rigorosidade e a forga dos relatérios de pesquisa. Esses critérios sao divididos em
Indicadores de Qualidade Primarios (Primary Quality Indicators - PQIs) e Indicadores
de Qualidade Secundarios (Secondary Quality Indicators - SQIs), aplicaveis tanto a
pesquisas com desenhos de grupo quanto a estudos de sujeito unico.

Os PQls sao elementos de design de pesquisa considerados criticos para
demonstrar a validade de um estudo. Estes sdo definidos numa escala ordinal
tricotbmica (alta qualidade, qualidade aceitavel e qualidade inaceitavel) e incluem 1)
Caracteristicas dos Participantes: informagéo sobre a idade, género, diagndstico
especifico e, se aplicavel, escores de testes padronizados dos participantes, além de
informacdes sobre as caracteristicas dos intervenientes; 2) Variavel Independente
(Intervencéo): descricédo precisa e replicavel do tratamento ou intervengao aplicada,
incluindo, se um manual foi usado, uma classificagdo de alta qualidade; 3) Variavel
Dependente (Medidas de Resultado): medidas de resultado descritas com precisao
operacional e replicabilidade, mostrando uma ligacdo clara com o resultado do

tratamento e coletadas em momentos apropriados. Para estudos de grupo, um PQI

adicional é a condicdo de Comparacdo, que detalha com precisdo as condicdes do

grupo de comparacao, incluindo descricdo de quaisquer outras intervengoes

recebidas pelos participantes. Para estudos de sujeito unico, PQls adicionais incluem

a condicao de linha de base, que deve ser estavel e controle experimental/analise

visual, que exige demonstragéao clara do efeito experimental por meio da manipulagéo
da variavel independente.

Os SQIs sao elementos importantes de design de pesquisa que, embora nao
sejam considerados essenciais para estabelecer a validade de um estudo, contribuem
para a sua robustez. Estes sdo definidos numa escala dicotdmica (evidéncia ou ndo
evidéncia) e incluem 1) acordo interobservador (IOA), com coleta de IOA em todas as
condigdes, raters e participantes, com um acordo inter-rater acima de 0.80; 2)
avaliadores cegos, com avaliagdo de pesquisadores nao cientes da condigao de
tratamento dos participantes; 3) fidelidade procedimental, com avaliagdo continua da
fidelidade com que o procedimento ou tratamento foi implementado; 4) generalizagéo
e/ou manutengdo, com coleta de medidas de resultado apdés a conclusdo da
intervengao para avaliar a generalizagéo e/ou manutengao dos efeitos do tratamento;
5) validade social, o estudo deve abordar a importancia social das variaveis

dependentes, a eficacia em termos de tempo e custos da intervencéo e a satisfacao
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dos consumidores com os resultados. Em estudos de grupo, SQIs adicionais incluem

atribuicdo aleatdria, tamanho do efeito reportado para a maioria das medidas de

resultado e taxa de desisténcia comparavel e menor que 30% na medida final. Esses

indicadores fornecem um quadro abrangente para avaliar a qualidade metodoldgica

dos estudos em autismo, permitindo que pesquisadores, clinicos e praticantes

determinem com mais precisao quais intervengdes sido empiricamente sustentaveis.
O The Council for Exceptional Children (CEC; Cook et al., 2014), utilizado nos

estudos de Lory (2018) e Waddington et al. (2021), estabelece critérios rigorosos para

avaliar a qualidade de estudos em educacido especial, focando em métodos de
pesquisa que permitam inferéncias causais sobre a eficacia de intervencbes em
contextos educacionais. Estes critérios sao divididos em oito categorias principais: 1)
contexto e configuragao, com informacdes suficientes sobre as caracteristicas criticas
do contexto ou configuragdo, incluindo tipo de programa ou sala de aula, tipo de
escola, curriculo, localizagdao geografica, configuragdo da comunidade, status
socioecondmico e layout fisico; 2) participantes, com informagdes suficientes para
identificar a populagao de participantes e confirmar se eles demonstram a deficiéncia
ou dificuldade foco do estudo. Inclui descrever a demografia dos participantes e seu
status de deficiéncia ou risco; 3) agente interventor, com as caracteristicas criticas do
agente interventor, incluindo seu papel, treinamento especifico e qualificagdes
necessarias para implementar a intervengao; 4) descricdo da pratica, com descrigao
suficiente da pratica para que seja claramente entendida e possa ser replicada. Inclui
detalhes dos procedimentos de intervencédo, acbes dos agentes interventores e
materiais utilizados; 5) fidelidade de implementacao, incluindo avaliacao e relato da
aderéncia e da dosagem/exposicao, utilizando medidas diretas e confiaveis; 6)
validade interna, com uma descricdo clara da manipulacido de variaveis e das
condi¢cdes de controle/comparagao. O design deve prover evidéncias suficientes de
que a variavel independente causa mudanca na variavel dependente, controlando
ameagcas a validade interna; 7) medidas de resultado / variaveis dependentes, devem
ser aplicadas de forma apropriada para avaliar o efeito da pratica nos resultados do
estudo, demonstrando adequacgao psicométrica e; 8) andlise de dados, conduzida
apropriadamente, com a informacgao sobre o tamanho do efeito relatada para estudos
de comparagéao de grupos ou representada claramente em graficos para estudos de
sujeito unico. Estes critérios sdo essenciais para determinar quais estudos possuem

as caracteristicas metodoloégicas minimas para gerar confianga em seus achados,
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contribuindo para a identificagdo de praticas baseadas em evidéncias na educagao
especial.
Os critérios do What Works Clearinghouse (WWC; Kratochwill et al., 2010),

utilizados no estudo de Barton (2020) para a avaliagdo da qualidade de estudos

incluem a analise de estudos elegiveis contra padrdes de design do WWC, focando
na validade causal interna, ou seja, a extensdao em que os achados de um estudo
dentro da amostra sdo causais. O WWC avalia estudos de acordo com trés
classificagdes: 1) de acordo com os padrdes, sem restricbes; 2) de acordo com 0s
padrbes, com restricées e; 3) em desacordo com os padrdes. Sao aplicados durante
a revisao sistematica, que envolve desenvolver o protocolo de revisao, identificar
literatura relevante, fazer a triagem de estudos, revisar estudos elegiveis e reportar os
achados. Além disso, o WWC fornece orientacdes detalhadas sobre como calcular o
tamanho do efeito, a importancia estatistica dos achados e como esses elementos
contribuem para a sintese de evidéncias sobre a eficacia das intervengdes. Essas
orientagdes incluem métodos para quantificar a magnitude da diferenca entre grupos
em estudos experimentais e quasi-experimentais, considerando variagdes no
desenho do estudo e nas caracteristicas da amostra. A importancia estatistica é
avaliada para determinar se os resultados observados sao provavelmente n&o devidos
ao acaso. Esses elementos sao cruciais para a sintese de evidéncias, permitindo
comparacgdes entre estudos e a avaliacao da eficacia das intervencbes de forma
sistematica e padronizada. Para detalhes especificos sobre férmulas, procedimentos
de calculo e interpretagao dos resultados, o WWC fornece recursos e guias técnicos
em seu manual de procedimentos (Kratochwill et al., 2010).

O SCAREF (Single-Case Analysis and Review Framework; Ledford et al., 2016),
também utilizado no estudo de Barton (2020), é uma ferramenta projetada para avaliar
a qualidade e os resultados de estudos que utilizam designs de caso unico. Para
entender os critérios de avaliagdo da qualidade de estudos segundo o SCARF, é
importante destacar que a ferramenta organiza a avaliagdo em trés sec¢des principais:
Rigor, Qualidade e Amplitude da Medigao, e Resultados. A seg¢ao 1, rigor, € composta

pela avaliagdo de a) credibilidade e suficiéncia das variaveis dependentes, incluindo

a clareza da definicao e a consisténcia da medigéo ao longo do estudo; b) da precisao
e a consisténcia com que os procedimentos do estudo sdo implementados e
documentados, garantindo que o estudo possa ser replicado com fidelidade; e c) da

qualidade dos dados coletados, incluindo a adequacdo dos métodos de coleta de
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dados para capturar as variaveis de interesse e a robustez da analise de dados. A

secao 2, qualidade e amplitude da medicdo, a) avalia a extensao e a clareza com que

os autores descrevem os participantes, as condicdes sob as quais o estudo foi
conduzido, e as variaveis dependentes, essencial para a replicabilidade do estudo; b)
examina se o estudo inclui indicadores de validade social (relevancia do estudo para
as partes interessadas) e ecoldgica (aplicabilidade dos resultados a configuragdes do
mundo real); e c) avalia a presenca e qualidade da medicdo da manutengdo dos
efeitos da intervengcdo ao longo do tempo e sua generalizagdo para diferentes
contextos ou estimulos. Na sec¢éo 3, resultados avalia-se a) os efeitos principais da
intervencao, baseada em uma analise visual dos dados coletados; b) a extensao e a
consisténcia dos efeitos da intervencdo em diferentes contextos ou com diferentes
estimulos; e c) a durabilidade dos efeitos da intervengdo apdés a sua conclusao,
avaliando a consisténcia e a confianga nos efeitos mantidos com base nas ocasides
de medicao. Cada uma dessas se¢des € pontuada com base em critérios especificos,
e 0s escores sao calculados e apresentados em graficos para facilitar a analise da
qualidade e dos resultados dos estudos avaliados pelo SCARF. Os graficos incluem
a qualidade e o rigor Geral, resultados primarios, resultados generalizados e
resultados mantidos, cada um refletindo diferentes aspectos da qualidade e eficacia
das intervencgdes.

O QualSyst (Kmet et al., 2004), utilizado em Kent (2020), € uma ferramenta de
avaliacao critica desenvolvida para avaliar a qualidade metodoldgica de estudos de
pesquisa primaria em uma variedade de campos. Essa ferramenta foi criada devido a
auséncia de critérios padrao empiricos que permitissem a avaliacdo simultanea da
qualidade de desenhos de estudo diversos. Inclui sistemas de pontuacao separados
para estudos quantitativos e qualitativos, refletindo as diferengas nas abordagens
metodoldgicas desses dois tipos de pesquisa.

A versao do QualSyst para estudos quantitativos avalia 14 critérios especificos:
1) clareza da questao/objetivo do estudo; 2) adequagado do desenho do estudo; 3)
método de selec¢ao de sujeitos e grupos; 4) descri¢ao das caracteristicas dos sujeitos;
5) descricdo da alocagao aleatoria, se aplicavel; 6) descricdo do cegamento dos
investigadores, se aplicavel; 7) descrigdo do cegamento dos sujeitos, se aplicavel; 8)
defini¢cao e robustez das medidas de resultado e exposigao; 9) adequagao do tamanho
da amostra; 10) adequagao dos métodos analiticos; 11) relato de alguma estimativa

de varidncia para os principais resultados; 12) controle de confundidores; 13)
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detalhamento dos resultados reportados e; 14) apoio das conclusdes pelos resultados.
Cada item é pontuado como "Sim" (2 pontos), "Parcial" (1 ponto), ou "Nao" (0 ponto),
com excecgao de itens ndo aplicaveis. A pontuacao final é calculada somando-se os
pontos obtidos e dividindo-se pelo total possivel de pontos, ajustado por quaisquer
itens marcados como n&o aplicaveis.

A versao do QualSyst para estudos qualitativos avalia 10 critérios especificos:
1) clareza da questao/objetivo; 2) evidéncia e adequacgao do desenho do estudo; 3)
clareza do contexto do estudo; 4) conexdo com uma estrutura tedrica/conhecimento
mais amplo; 5) estratégia de amostragem descrita, relevante e justificada; 6) métodos
de coleta de dados claramente descritos e sistematicos; 7) analise de dados
claramente descrita, completa e sistematica; 8) uso de procedimentos de verificagao
para estabelecer a credibilidade; 9) apoio das conclusdes pelos resultados; e 10)
reflexividade do relato. Semelhante a versao quantitativa, cada critério € pontuado
como "Sim", "Parcial", ou "Nao", mas sem a opcado de itens nao aplicaveis. A
pontuacédo final é calculada da mesma maneira que na versdo quantitativa. O
QualSyst é importante para assegurar que estudos selecionados para revisdes
sistematicas e analises atendam a um padrdo minimo de qualidade metodoldgica,
além de auxiliar na exploracao de variagdes nos estudos e na sintese e interpretacao

de achados de pesquisa.

4DISCUSSAO

4.1 HABILIDADES LUDICAS, UM FENOMENO COM MULTIPLAS DIMENSOES
CONCEITUAIS

4.1.1 Diversidade de objetivos propostos nas fontes de informagao

Com base na analise dos objetivos das fontes de informagéo, € possivel
organiza-los em categorias que capturam o que é nuclear nas investigagdes cientificas
realizadas na area:

1) Desenvolvimento e avaliagado de intervengdes especificas, com Estudos
focados em desenvolver, implementar e avaliar a eficacia de intervencdes
direcionadas para melhorar habilidades ludicas em criangas com TEA. Exemplos

incluem trabalhos que avaliam técnicas de intervengdo, como video modelagao ou
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terapia ocupacional e estudos que investigam o impacto de abordagens baseadas em
jogos ou brincadeiras de faz de conta (Fragale, 2014; Lory et al., 2018).

2) Andlise Comportamental e Técnicas de Ensino, com fontes que exploram
e descrevem comportamentos ludicos, bem como aqueles que avaliam técnicas
especificas de ensino ou estratégias comportamentais para promover habilidades
ludicas. Esta categoria abrange pesquisas que detalham a aplicagao de abordagens
comportamentais e suas variagdes no contexto do TEA (Stahmer et al., 2003; Jung &
Sainato, 2013).

3) Sistemas conceituais e taxonomia do brincar, com fontes que se
concentram em aspectos tedricos e conceituais do brincar, incluindo a definicido de
taxonomias, a analise conceitual de diferentes tipos de brincar (como o brincar de faz
de conta), e a proposigdo de modelos teodricos para entender as habilidades ludicas
em criangcas com TEA (Barton, 2010; Sidhu et al., 2022).

4) Contextos e configuragdes de intervencao, com fontes que investigam a
eficacia de intervengbes em diferentes contextos ou configuragdes, como salas de
aula inclusivas, ambientes domésticos, ou contextos escolares mais amplos. Incluiria
pesquisas que examinam como variaveis contextuais afetam a implementacéo e os
resultados das intervengdes ludicas (Terpstra et al., 2002; Brock et al., 2021).

5) Sintese de evidéncias e diregdes futuras, com revisdes sistematicas e
meta-analises que sintetizam a base de evidéncias existente, avaliam a qualidade dos
estudos sobre habilidades ludicas em criangas com TEA e sugerem diregdes futuras
para a pesquisa. Também propdéem uma maior sistematizacdo das evidéncias e
possiveis critérios ou sistemas para calcular tamanhos de efeitos de intervengdes em
habilidades ludicas — tarefa ardua dada a variabilidade do fendbmeno e de medidas
utilizadas (Kent et al., 2020; Kuhaneck et al., 2020).

6) Avaliagao da qualidade de estudos, com fontes que caracterizam e avaliam
a qualidade das pesquisas na area, como a revisao sistematica e meta-analise de
Kent et al. (2020) ou o estudo de Lory (2018). Estes trabalhos fornecem uma avaliagao
critica da literatura, identificando lacunas no conhecimento e sugerindo dire¢gdes para
pesquisas futuras.

7) Overview da area de intervengao, com fontes que oferecem uma visao geral
da area de intervencao, como o capitulo de livro de Barton (2016), que descreve
praticas baseadas em evidéncias para aumentar o repertorio de habilidades Iudicas.

Esses trabalhos sintetizam conhecimentos abrangentes, servindo como recurso
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valioso para profissionais e pesquisadores que buscam um entendimento holistico da
area.

Essa categorizagao oferece uma visdo abrangente das diversas abordagens
adotadas pela literatura para explorar o fenébmeno das habilidades ludicas em criangas
com TEA. Cada categoria reflete um aspecto crucial da pesquisa nessa area, desde
o desenvolvimento de intervencdes especificas e a andlise de comportamentos e
técnicas de ensino até a construgdo de estruturas conceituais, a importancia dos
contextos de intervencao, e a sintese das evidéncias disponiveis. A diversidade de
objetivos encontrada nesses estudos reflete uma compreensdo multifacetada do

fendbmeno das habilidades ludicas em criangas com TEA.

4.1.2 Tendéncias de objetivos ao longo de 20 anos de revisées em pesquisas

da area

A partir dos dados sintetizados na Tabela 5, é possivel tracar uma analise
longitudinal das mudangas nas abordagens de pesquisa e objetivos dos estudos sobre
habilidades ludicas em criangas com TEA ao longo de duas décadas. No Inicio dos
anos 2000, as pesquisas representadas por estudos como Brown & Murray (2001) e
Stahmer et al. (2003), concentram-se na descricdo das diferengas nos
comportamentos ludicos entre criangas com TEA e seus pares neurotipicos. O foco
esta em estabelecer avaliagdes objetivas e estratégias de ensino de habilidades
ludicas. Estes estudos tendem a ser mais exploratérios, visando a compreensao
basica do fendbmeno e a identificagdo de técnicas comportamentais baseadas em
pesquisas. Em meados e fim dos anos 2000, observa-se um movimento em diregao a
avaliacao da eficacia das intervengdes comportamentais, como indicado por Luckett
et al. (2007) e Lang et al. (2009). H4 uma preocupagao crescente em verificar se as
intervengdes promovem habilidades genuinamente Iludicas e em revisar
sistematicamente as pesquisas com controle experimental focadas no ensino dessas
habilidades para criangas com autismo.

No inicio dos anos 2010, a pesquisa comega a se aprofundar em aspectos
conceituais e taxonémicos do brincar, como visto em Barton (2010) e Lifter et al.
(2011a). A literatura comega a sintetizar intervengdes e utilizar taxonomias para
melhor compreender e intervir no brincar de faz de conta e outros tipos de jogos. Ha

também uma énfase crescente na caracterizacdo das habilidades ludicas como
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dominios de aprendizagem importantes. Em meados dos anos 2010, surge um
interesse em metodologias inovadoras, como a video modelagao (Fragale, 2014), e
na descrigao de praticas baseadas em evidéncias (Barton, 2016). Os estudos buscam
identificar procedimentos instrucionais eficazes e caracterizar brevemente o brincar
em criangas tipicas versus criangas com autismo, sinalizando uma consolidacédo das
abordagens de intervencao e um foco em praticas recomendadas. Ja no final dos anos
2010 e inicio dos anos 2020, a pesquisa se expande para incluir revisdes sistematicas
e meta-analises que avaliam a qualidade dos estudos e a eficacia das intervencgdes
em maior escala, como Kent et al. (2020) e Kuhaneck et al. (2020). Ha também um
interesse crescente na inclusdo de pares com desenvolvimento tipico nas
intervencgdes (Lory et al., 2018) e na avaliagdo de intervengdes no contexto escolar
(Brock et al., 2021). Além disso, Sidhu et al. (2022) destacam a importancia de
definicbes precisas, sugerindo uma maturagdo da area que busca refinamento
conceitual e metodoldgico.

E possivel, assim, fazer uma sintese das tendéncias apontadas nas
pesquisas das areas, por meio da identificagdo dos objetivos dos estudos
selecionados como fonte de informagéao para esta pesquisa: a) Exploragéo e descri¢ao
inicial dos comportamentos ludicos em criangas com TEA; b) Foco crescente na
avaliacdo da eficacia de intervencbes comportamentais especificas; c)
Aprofundamento em aspectos conceituais e taxondmicos, visando uma compreensao
mais rica do brincar; d) Incorporagdo de metodologias inovadoras e énfase em
praticas baseadas em evidéncias; e) Analises mais robustas e abrangentes, incluindo
revisbes sistematicas e meta-analises, com uma tendéncia para intervencdes
contextualizadas e definidas com precisdo. Essas tendéncias refletem um campo de
estudo em evolugdo, marcado por um aprofundamento gradual tanto em
complexidade conceitual quanto metodoldgica, com o objetivo de criar condi¢cdes para
o aprendizado de habilidades ludicas em criangas com TEA.

4.1.3 Definigbes de comportamentos ludicos identificadas nas fontes de
informacgao sao coerentes com outras fontes que discutem o fenémeno com o

publico em geral
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A analise das definicdes de jogo apresentadas na Figura 2 aponta para uma
aproximacao conceitual entre varias das descrigdes fornecidas, embora cada autor ou
grupo de autores enfatize diferentes aspectos do jogo. A convergéncia destas
definicbes reside principalmente na caracterizagdo do jogo como uma atividade
intrinsecamente motivada, flexivel, voluntaria e engajadora, que se afasta da realidade
e contribui significativamente para o desenvolvimento humano.

Luckett et al. (2007) e Fragale (2014) oferecem visdes que se sobrepdem ao
caracterizar o jogo como uma atividade intrinsecamente motivada, flexivel e criativa.
Ambas as definicbes destacam a natureza espontanea e autodeterminada do jogo,
sugerindo que o valor e o propdésito do jogo emanam de dentro do individuo, em vez
de serem impostos externamente. Essa énfase na motivacgao interna e na flexibilidade
sugere uma compreensao do jogo como fundamentalmente ligado ao prazer pessoal
e a exploragao criativa. Kossyvaki e Papoudi (2016) e Movahedazarhouligh (2018)
também apresentam pontos de vista similares, enfatizando o jogo como uma atividade
prazerosa, voluntaria e intrinsecamente motivada que promove o0 engajamento ativo.
Ambas as definicbes reconhecem o jogo como um meio pelo qual as criangas
exploram e conhecem seu ambiente, indicando uma visdo do jogo como uma
ferramenta essencial para o aprendizado e desenvolvimento. Kent et al. (2020) e
Godin et al. (2019) destacam a interagao entre o individuo e o ambiente, a motivacao
intrinseca, o controle interno e a liberdade de suspender a realidade. Estas definicbes
ressaltam a importancia das trocas sociais no jogo e a capacidade do jogo de servir
como um veiculo para a expressao criativa e a imaginagao. A énfase na interagao
entre o individuo e o ambiente e nas trocas sociais sugere uma compreensao do jogo
como um comportamento contextualmente enraizado e socialmente mediado.

A analise dessas definigdes revela um consenso emergente sobre a natureza
multidimensional do jogo, que transcende a simples diversdo ou atividade recreativa
para se tornar um componente central do desenvolvimento humano. Este consenso
reflete uma compreensdo do jogo como uma atividade complexa, que engloba
dimensbes cognitivas, sociais, emocionais e fisicas, e que desempenha um papel
crucial no aprendizado, na socializacdo e na construgao do conhecimento.

Em termos de implicagbes praticas e tedricas, a proximidade entre essas
definicbes destaca a importancia de abordagens educacionais e terapéuticas que
reconhecem e incorporam o valor das habilidades ludicas. Isso sugere a necessidade

de ambientes de aprendizagem que promovam a liberdade, a escolha e a criatividade,
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permitindo que as criangas explorem seus interesses e capacidades de maneira
autodirigida. Além disso, enfatiza a importancia de considerar o jogo como um
indicador chave do bem-estar e do desenvolvimento infantil, e como um veiculo para
a intervencgao precoce e o suporte ao desenvolvimento em populagdes com atrasos
no desenvolvimento. Portanto, estas definigdes aproximadas refletem uma
compreensao compartilhada do jogo nao apenas como uma atividade, mas como uma
habilidade essencial para o crescimento e desenvolvimento humano. Os componentes
que constituem a habilidade ludica assim expressos, reconhecem 0 jogo como um
fendbmeno complexo, intrinsecamente motivado e fundamentalmente ligado a
aprendizagem, ao desenvolvimento social e pessoal, e a expressao criativa.

Zosh et al. (2017) descreve caracteristicas que ajudam a compreender o que
constitui habilidades ludicas. O autor descreve cinco caracteristicas que se sobrepde
as identificadas nas fontes de informagé&o: 1) socialmente interativo, o jogo muitas
vezes envolve interagdes sociais com outras criangas ou adultos; 2) alegre, o jogo é
uma fonte de prazer e alegria e, portanto, encorajar criangas com TEA a participar de
jogos que elas acham agradaveis pode aumentar sua motivagéo para interagir e
participar; 3) significativo, o jogo deve ser relevante e significativo para a crianga,
alinhados aos interesses e ao nivel de desenvolvimento da crianca; 4) ativamente
engajante, o jogo envolve ativamente a crianga, tanto fisica quanto cognitivamente e;
5) iterativo, o jogo muitas vezes envolve repeticdo e a oportunidade de aprender com
tentativas anteriores. A contribuicdes desses autores reforcam as definicdes
apresentadas nesta revisao, com particular énfase em propriedades emocionais que
o compdem (alegria), bem como o processo acumulativo de experiéncias ludicas que
permitem a masterizagao de alguma habilidade (iterativo).

Por sua vez, Eberle (2014) argumenta que o brincar é uma atividade complexa
e dinamica, dificil de definir devido a sua natureza variada e multifacetada. Ele propde
que o brincar deve ser compreendido a partir de seis elementos basicos: 1)
antecipacgao, a preparacao e expectativa que precedem o ato de brincar; 2) surpresa,
a quebra de padrbes esperados que gera riso e emogao; 3) prazer, o sentimento de
alegria e satisfacdo intrinseca durante a brincadeira; 4) compreensdo, com O
desenvolvimento de insights e empatia através da interagdo ludica; 5) o fortalecimento
das habilidades fisicas, intelectuais, emocionais e sociais; 6) forca e equilibrio, a
harmonia e o controle adquiridos que permitem uma continuagao fluida do brincar.

Esses elementos devem ser vistos como aspectos interligados que compdéem a



137

experiéncia do brincar. Assim, ao pensar em processos de intervengao, € importante
estruturar atividades que criem expectativa positiva e utilizem elementos de surpresa
para engajar as criangas; focar em atividades que sejam intrinsecamente prazerosas
e promovam a compreensao social e emocional; e desenvolver jogos e brincadeiras
que fortalecam habilidades especificas enquanto mantém um ambiente equilibrado e
seguro para a exploragao ludica.

Ao observar a literatura para além das fontes de informacgao utilizadas neste
estudo também é possivel identificar que o jogo ndo € apenas uma atividade
recreativa, mas um meio essencial por meio do qual as criangas desenvolvem
habilidades cognitivas, sociais, emocionais e motoras. Charlop et al. (2018) enfatizam
que o brincar facilita o desenvolvimento de competéncias fundamentais como a
linguagem, a atengdo compartilhada e a responsividade ao tratamento. A presencga de
habilidades ludicas esta fortemente associada a melhores resultados terapéuticos e
de longo prazo, evidenciando que criangas que brincam mais tendem a apresentar um
progresso mais significativo em outras areas de desenvolvimento (Lifter et al., 2011a;
Lifter et al., 2011b; Kent et al., 2020; Waddington et al., 2021). As interagdes ludicas
proporcionam assim, um contexto natural para a aprendizagem e pratica de novas
habilidades, o que é particularmente relevante para criangas com TEA, que muitas
vezes requerem multiplas oportunidades de pratica para adquirir novas competéncias.
Isso ndo apenas aumenta a motivacao da crianga para participar, mas também reforca
a aprendizagem através de contextos socialmente significativos e divertidos. Assim, o
ensino de habilidades ludicas ndo é apenas uma ferramenta terapéutica ou
recreacional, mas uma ponte que conecta a crianga a experiéncias de
desenvolvimento ricas e multifacetadas, essenciais para o seu crescimento e
integracao social.

Os argumentos desenvolvidos por Whitebread et al. (2012), em acordo com
contribuigdes das fontes de informagédo deste estudo e com Charlop et al. (2018),
também indicam que o jogo ndo € apenas uma atividade recreativa, mas uma
necessidade basica para o desenvolvimento integral da crianga. Para os autores, o
brincar/jogar € um fenbmeno multifacetado com varias formas que variam em
prevaléncia em diferentes sociedades, destacando a importancia do brincar em todas
as culturas humanas E reconhecido como um meio fundamental pelo qual as criangas
exploram o uso de sistemas simbodlicos, como a linguagem, a arte visual e a

dramatizag&o, apoiando assim o desenvolvimento cognitivo e emocional desde tenra
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idade (Charlop et al., 2018). Interag¢des ludicas fornecem um contexto poderoso para
o desenvolvimento de habilidades metacognitivas e de autorregulagdo, que sao
criticas para a realizagao académica e o bem-estar emocional das criangas (Lifter et
al.,, 2011b; Whitebread et al., 2012). As criangas comegam a desenvolver a
consciéncia e o controle sobre seus préprios processos cognitivos e emocionais muito
cedo na vida, e essas habilidades podem ser aprendidas e aprimoradas por meio de
habilidades ludicas (Charlop et al., 2018). Assim, a habilidade ludica também é
descrita como um processo emergente e auto sustentavel, o que implica que ele pode
evoluir com o tempo e a experiéncia, adaptando-se as necessidades e capacidades
das criangas.

Ja Zosh et al. (2018) propdem que o conceito de habilidade ludica deva ser
visto como um espectro, desde o brincar/jogar livre até o brincar/jogar mediado. No
jogo livre, sem orientac&o ou intervencdo adulta, as criangas tém liberdade total para
explorar, imaginar e interagir com o ambiente e com outras criangas. Pode ser util
para promover a independéncia e a exploragao sensorial, embora algumas criangas
com TEA possam precisar de um ambiente seguro e familiar para se envolver
plenamente. O jogo mediado, ha intervencdo e orientagdo adulta, mas ainda se
mantém a esséncia ludica. O adulto facilita e expande a brincadeira sem controlar
rigidamente a situagao. Oferece uma estrutura que pode ajudar criangas com TEA a
participar mais efetivamente, proporcionando oportunidades de aprendizagem e
interagdo social em um contexto seguro e controlado. Nessa ponta do espectro
proposto por Zosh et al. (2018) se encontram os jogos estruturados, atividades com
regras definidas e objetivos claros e que frequentemente incluem instrucdo e
supervisdo adultas, como jogos de tabuleiros e esportes. Essa distingédo é relevante
para criangas com TEA, pois elas podem se beneficiar de diferentes tipos de
brincadeira ao longo desse espectro, dependendo de suas necessidades especificas
e do contexto. Contudo, conforme os dados apresentados neste estudo, muitas das
vezes as criangas com TEA partirdo de um contexto de jogo mediado para adquirir as
habilidades necessarias ao jogo livre ou espontaneo.

Considerar as habilidades ludicas em um espectro como propde Zosh et al.
(2018) parece interessante, mas limitar esse espectro apenas ao continuum jogo livre
- jogo mediado parece desconsiderar a enormidade de dados que as fontes de

informacédo que esta revisao explora sobre taxonomias, objetivos de ensino e as
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variadas condigdes, inclusive mediadas — mas nao apenas estas -, que compde o
aprendizado de habilidade Iudicas.

Um dos principais desafios em estabelecer estas habilidades como objetivos
de aprendizado € a tendéncia de muitos educadores e formuladores de politicas em
valorizar mais o aprendizado estruturado e académico em detrimento do brincar (Zosh
et al., 2017). A crescente énfase em desempenho académico e preparagao para o
futuro profissional tem levado a redug¢ao do tempo destinado ao brincar nas agendas
das criangas. Além disso, ha uma percepcdo comum de que o brincar é simplesmente
uma atividade de lazer sem valor terapéutico ou educacional significativo, o que
dificulta a defesa de sua inclusdo nos curriculos escolares e programas de
desenvolvimento infantil. Zosh et al. (2017) também sustentam que a urbanizacéo e a
seguranga excessiva tém limitado as oportunidades de brincar livremente ao ar livre,
0 que era uma parte integral da infancia em gerac¢des anteriores. Ha uma falta de
compreensao sobre os beneficios a longo prazo das habilidades ludicas, tanto no
desenvolvimento académico quanto no emocional e social, 0 que contribui para a
subvalorizag&o do brincar na sociedade (Whitebread et al., 2012).

Mudangas culturais, como a redugao do tempo de jogo ao ar livre e 0 aumento
do controle adulto sobre as atividades das criancgas, tém contribuido para o declinio
do jogo livre (Gray, 2011). Essas tendéncias, que afetam todas as criangas, tém um
impacto ainda mais pronunciado nas criangas com TEA, limitando suas oportunidades
de desenvolvimento de habilidades ludicas e outras correlacionadas. O declinio do
jogo livre esta correlacionado com um aumento na psicopatologia entre criangcas e
adolescentes, incluindo ansiedade, depressao e sentimentos de desamparo (Gray,
2011). Esse fenbmeno é particularmente preocupante para criangas com TEA, que ja
apresentam um risco aumentado de desenvolver problemas de saude mental (Lai et
al., 2019). A falta de oportunidades para brincar livremente pode exacerbar esses
riscos, privando essas criangas de momentos cruciais para desenvolver habilidades
de regulagdo emocional e social em um ambiente natural e ndo estruturado. Elkind
(2008) corrobora a critica a tendéncia atual de reduzir o tempo de jogo livre das
criangcas em favor de atividades estruturadas e organizadas. O autor enfatiza que o
brincar espontaneo e fisico é essencial, especialmente na primeira infancia, para o
desenvolvimento de habilidades sociais, emocionais e intelectuais. Essas

contribuicdes estdo de acordo com os dados identificados neste estudo que indicam
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que o desenvolvimento de habilidades Iudicas deve ter a liberdade de engajamento
voluntario nas interacdes ludicas.

As fontes de informacdo se complementam ao reforcar a importancia das
habilidades ludicas como um meio multidimensional de desenvolvimento e
aprendizado. Para criangas com TEA, estas perspectivas fornecem um forte
argumento para incorporar diversas formas de comportamentos ludicos em terapias e
educacao, adaptando as atividades as necessidades e capacidades individuais de
cada crianga para maximizar seus beneficios de desenvolvimento. A inclusdo de
atividades ludicas adaptadas as necessidades especificas de criangas com TEA pode
significar a integragdo de mais estruturas ou rotinas no jogo, bem como ajustes
sensoriais para tornar o ambiente de brincadeira mais confortavel e acessivel,
apoiando seu desenvolvimento global de maneiras que respeitam e incorporam suas
necessidades unicas. Grande parte dos autores concordam que o brincar deve ser
intrinsecamente motivador. Isso € especialmente importante para criangas com TEA,
que podem nao responder tdo fortemente a motivagdes externas como outras
criangas. Encontrar atividades ludicas que elas naturalmente gostam pode promover
condicbes para a aprendizagem e o envolvimento com ambientes de maneira

significativa.

4.1.4 Caracteristicas das taxonomias de habilidades ludicas em criangcas com
TEA

4.1.4.1 Taxonomias das décadas de 1980 e 1990 ainda sustentam boa parte das

concepcgoes atuais de habilidades ludicas em criangcas com TEA

As taxonomias propostas em publicagdes entre as décadas de 1980 e 1990
(Belsky & Most, 1981; Ungerer & Sigman 1981; Lifter & Bloom, 1989, McCune, 1995;
Malone, 1997) apresentam semelhangas e distingdes, refletindo as variadas
abordagens metodoldgicas e tedricas que sustentam pesquisas em habilidades
ludicas. Uma semelhangca fundamental entre os estudos €& a énfase no
desenvolvimento progressivo das habilidades ludicas, comegando com formas mais
simples de manipulagao de objetos e evoluindo para formas mais complexas de jogo

simbdlico e de faz de conta. Belsky (1981) e McCune (1995) descrevem uma
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sequéncia clara de desenvolvimento que vai da exploragdo simples e manipulacao
funcional até formas avangadas de jogo simbdlico, como o jogo de faz-de-conta
sequencial e hierarquico. Essa progressao € também evidenciada por Lifter e Bloom
(1989), que descrevem a evolugdo de construgbes genéricas para construgdes
especificas e substitutos animados. Além disso, ha uma concordéancia geral sobre a
importancia do jogo funcional e relacional. Belsky (1981) destaca o jogo funcional-
relacional como um estagio intermediario crucial entre a manipulagéo simples e o jogo
simbdlico, uma visdo compartilhada por Ungerer e Sigman (1981), que identificam o
jogo funcional direcionado a si mesmo e a outros como etapas significativas no
desenvolvimento ludico. Malone (1997) também menciona o jogo funcional e
construtivo como categorias fundamentais, complementando as observacgdes de que
a manipulagdo de objetos de maneira funcional € uma base importante para o
desenvolvimento de habilidades mais complexas.

Por outro lado, as abordagens variam significativamente na énfase e na
nomenclatura das categorias. Enquanto Belsky (1981) e McCune (1995) focam
extensivamente no desenvolvimento do jogo de faz-de-conta, incluindo categorias
como "pretend self" e "pretend other", Lifter e Bloom (1989) utilizam uma abordagem
mais centrada na manipulacdo de objetos e nas construgdes. Ungerer e Sigman
(1981) oferecem uma perspectiva unica ao incluir o comportamento auto-estimulante
como uma categoria, destacando as diferengcas comportamentais especificas
observadas em criangas com autismo. As categorias propostas por Malone (1997),
com seu foco em esquemas unicos e multiplos esquemas ordenados e desordenados,
adicionam uma dimensao de analise sequencial que ndo € tdo explicitamente
abordada nos outros estudos. Isso complementa as outras pesquisas ao fornecer uma
visdo mais detalhada sobre como as criangas combinam diferentes agdes em suas
brincadeiras, um aspecto que € crucial para entender a complexidade crescente do
jogo infantil.

Muitas das categorias descritas pelos autores nas décadas de 1980 e 1990 sao
refinadas em propostas conceituais mais recentes identificadas nas fontes de
informacao deste estudo, em especifico as contribuicdes de Barton e colaboradores
(Barton & Wolery, 2008; Barton, 2010; Barton, 2016; Movahedazarhouligh, 2018) e
Kasari e colaboradores (Kasari et al., 2006; Waddington et al., 2021; Kasari et al.,
2021).
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4.1.4.2 Proposigdes de taxonomias recentes ampliam, mas pouco, a visdo conceitual

sobre o fenémeno ludico em criangas com TEA

Ao comparar as taxonomias propostas por Parten (1932), Barton e
colaboradores (Barton & Wolery, 2008; Barton, 2010; Barton, 2016;
Movahedazarhouligh, 2018) e a JASPER (Kasari et al., 2006; Waddington et al., 2021;
Kasari et al., 2021), é possivel notar que embora distintas em foco e aplicagao,
intersectam-se de maneiras que podem ser exploradas para enriquecer a
compreensao dos objetivos de ensino de habilidades ludicas em criangas com TEA.
Parten (1932) propds uma taxonomia focada nos niveis de jogo social identificando
categorias que delineiam a evolugdo do engajamento social da crianga desde o
isolamento até a interagdao cooperativa plena, proposta também adotada por Barton
(2016). Barton e Wolery (2008), por sua vez, concentram-se na relacdo que as
criancas estabelecem ao interagir com objetos, contemplando habilidades motoras,
funcionais e de faz de conta. Kasari e colaboradores (2006) suportam a revisao de
Waddington et al. (2021) ao propor uma taxonomia com foco no desenvolvimento de
habilidades ludicas (jogo simbdlico) associadas as habilidades de atenc&o conjunta e
regulagdo, essenciais para criangas com TEA. Todos esses modelos dao base
conceitual para formulagcdo de objetivos em intervencdes que promovem habilidades
ludicas especificas ou habilidades sociais e comunicativas por meio do jogo.

Essas taxonomias, mesmo originadas de diferentes tradigdes tedricas e com
distintos objetivos praticos, s&o complementares ao oferecerem um quadro
abrangente que pode ser adaptado para melhor desenvolver intervengdes
direcionadas. Por exemplo, a compreensao de Parten (1932) sobre o jogo paralelo e
cooperativo pode ser vital para implementar estratégias JASPER (Kasari et al., 2021)
que promovem a atengdo conjunta em ambientes naturais. Da mesma forma, a
atencao de Barton (2010) aos usos funcionais e simbodlicos dos objetos pode
enriqguecer a implementagdo de estratégias de jogo simbodlico no JASPER
(Waddington et al., 2021). As intersecbes entre essas taxonomias também ficam
evidentes em como cada uma aborda a progressdao do engajamento da crianga com
objetos e com pares. Por exemplo, o jogo funcional em Barton (2016) relaciona-se
com as primeiras etapas de JASPER (Kasari et al., 2006) que envolvem acobes
discriminadas e criacdo de combinagdes de objetos. Além disso, o jogo de faz de conta
de Barton (2010) e os estagios avangados de JASPER (Kasari et al., 2021) ambos
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focam na representagao e uso simbdlico de objetos, bem como na incorporacao de
papeis e narrativas nos jogos.

A comparacao das taxonomias de Barton e colaboradores (Barton & Wolery,
2008; Barton, 2010; Movahedazarhouligh, 2018) e Kasari e colaboradores
(Waddington et al., 2021; Kasari et al., 2021) revela que ambas incorporam um
entendimento sofisticado do desenvolvimento do jogo simbdlico e de suas implicacées
para o crescimento cognitivo e social de criangas, especialmente aquelas com TEA.
Barton (2010) identifica o jogo de faz de conta como uma categoria crucial onde
criangas comegam a atribuir fungbes e caracteristicas ndo presentes aos objetos,
como usar um bloco como carro ou fingir alimentar uma boneca. Este tipo de jogo
envolve uma complexidade crescente e reflete a capacidade da crianga de abstrair e
pensar simbolicamente, uma habilidade essencial para o desenvolvimento cognitivo e
linguistico. Por outro lado, Kasari et al. (2021) detalha progressivamente categorias
que culminam em jogos de faz de conta mais complexos, como "jogo de fantasia
tematica", onde criangcas adotam papeis de personagens de fantasia, mostrando um
desenvolvimento avancado da capacidade de entrar em mundos criados e sustentar
uma narrativa através do jogo. Essas atividades nao apenas fortalecem a imaginagao,
mas também sao vitais para o desenvolvimento de habilidades sociais por meio da
negociagao de regras e papeis com outros.

Além disso, ambas as taxonomias reconhecem que o jogo de faz de conta ou
0 jogo simbdlico evolui de agdes simples com objetos para interagdes mais complexas
que incluem outros individuos e narrativas. A transicao de simples "faz de conta" para
"jogo sociodramatico" em Kasari et al. (2006) e de "simbolico" para "jogo simbdlico
social" em Barton (2016) reflete uma compreensdo comum de que as habilidades de
jogo evoluem de atividades solitarias para aquelas sociais e cooperativas. Essa
evolugcdo € crucial no contexto do TEA, em que os desafios na comunicacédo e
interacdo social podem ser mitigados por meio de intervengbes focadas nessas
habilidades de jogo. E possivel concluir que ha consenso que o engajamento em jogos
simbdlicos pode melhorar a comunicacao, a capacidade de tomar a perspectiva do
outro e a habilidade de participar de atividades cooperativas.

A proposicao de taxonomias como as Barton (2010; 2016), Kasari et al. (2021)
e Parten (1932), apesar de terem muitas semelhancas, reflete a necessidade de
abordagens especificas que possam atender a diferentes aspectos do

desenvolvimento infantil, contextos de intervencéo e diferentes populacdes. Varios
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fatores justificam a existéncia de multiplas taxonomias mesmo que se sobreponham
em certos aspectos. A medida que novas pesquisas sdo conduzidas e mais é
compreendido sobre o desenvolvimento infantil e os transtornos de desenvolvimento,
€ natural que novas taxonomias surjam para refletir esses avancgos, oferecendo
abordagens atualizadas que podem ser mais eficazes e adequadas aos desafios
emergentes. Diferentes contextos culturais e educacionais podem demandar
adaptagdes nas abordagens de ensino e intervengdo. O que funciona bem em um
contexto pode nao ser tao eficaz em outro, devido a diferencas na dindmica social,
recursos disponiveis e expectativas terapéuticas ou educacionais. A criacdo de
multiplas taxonomias também pode ser resultado de linhas de pesquisa
independentes que evoluem em paralelo, cada uma contribuindo com novas
descobertas e abordagens. Isso enriquece o campo com uma variedade de
ferramentas e estratégias que podem ser especializadas ou combinadas conforme
necessario.

Ter multiplas taxonomias disponiveis ndo €& apenas um reflexo da
complexidade do desenvolvimento infantil, mas também um meio valioso que permite
a especialistas e educadores escolher e adaptar as melhores praticas para suas
necessidades especificas. Embora possa parecer mais simples ter uma unica
taxonomia unificada, a diversidade de abordagens enriquece o campo e oferece
flexibilidade para abordar uma gama mais ampla de necessidades individuais e

contextuais.

4.1.4.3 Possibilidades de ampliagdo da taxonomia de habilidades Iudicas em

criangas com TEA

Ha possibilidades de ampliagdo de taxonomias de jogo para criangas com TEA
indicadas em fontes de informacdo que pesquisam o tema em criancas com
desenvolvimento tipico e que ndo estdo expressas nas fontes de informacao que
sustentam este trabalho. Fica evidente ao consultar outras fontes que muitas das
habilidades ludicas contidas nas taxonomias aqui identificadas ficam restritas as
intervengdes precoces com criangas, alcangando assim as habilidades ludicas
basicas, que dao condi¢cbes para o avanco de outros comportamentos ludicos. No
entanto, os tipos de habilidades ludicas que podem ser desenvolvidas em criangas e

jovens com TEA nao precisam ficar restritas aos componentes do jogo funcional, jogo
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simbdlico ou de faz de conta, jogo social ou jogo fisico — apesar destas serem
fundamentais para os outros tipos de jogos que existem. Entender as habilidades
ludicas como um espectro que compdem varios momentos da vida de uma pessoa
pode ser mais util do que habilidades localizadas na infancia (Amanullah et al., 2020).

Whitebread et al. (2017), em sua categorizagcéo dos tipos de jogo embasados
em uma revisao de evidéncias na area, descrevem cinco grandes categorias: 1) jogo
fisico, composto por a) jogos de luta amigavel (traducgao livre de Rough-and-Tumble
Play, com jogos que envolvem atividades fisicas agitadas, como lutas, empurrdes,
perseguigdes, enquanto se divertem; b) jogos de exercicios (exercise play), com
atividades que promovem resisténcia e forga, como correr, nadar ou andar de bicicleta
e; ¢) jogo motor (motor play), com jogos que desenvolvem coordenagao motora grossa
ou fina, coordenacgao e controle dos movimentos por meio de atividades como brincar
em um playground, jogar bola ou dangar; 2) jogo com objetos, que envolve
manipulacdo de objetos, explorando suas propriedades fisicas e funcionais, como
brinquedos, blocos e outros itens manipulaveis; 3) jogo simbdlico, constituido nas
categorias propostas pelos autores por a) jogo de linguagem (language play), que
envolve o uso ludico da linguagem, incluindo contar piadas, usar metaforas, repetir
sons em cantos, rimas e versos sem sentido, b) jogo musical (musical play), que inclui
atividades como cantar, dancar e explorar sons com o corpo e objetos e c) jogo de
desenho e escrita (play drawing and writing), com atividades ludicas que envolvem a
marcacao, desenho e escrita; 4) jogo de faz de conta, que envolve as subcategorias
a) jogos sociodramaticos, que envolve criangas assumindo papeéis e interagindo
dentro de um cenario imaginativo e b) substituicdo de objetos, onde um objeto € usado
para representar outro; 5) jogos com regras, incluindo a) jogos de tabuleiro e de cartas,
que geralmente envolvem um tabuleiro fisico e pegas ou cartdes que sdao manipulados
de acordo com regras fixas, b) jogos digitais, que podem incluir jogos de video game
e jogos de realidade aumentada, c) esportes, atividades organizadas com conjuntos
especificos de regras, que incluem jogos baseados em atividades fisicas e processos
competitivos e/ou cooperativos, como futebol, basquete e natacéo.

Das categorias apresentadas por Whitebread e colaboradores (2017), é
interessante observar que algumas se sobrepdem as exploradas na taxonomia TEA
por esta revisdo, como o jogo fisico, jogo com objetos, jogo simbdlico e jogo de faz de
conta. No entanto ha distingbes importantes nas subcategorias que as constituem. No

jogo fisico ha componentes pouco explorados na literatura TEA, em especial os jogos
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de luta amigaveis. Esse tipo de jogo ajuda a desenvolver habilidades motoras,
coordenacgao, e forga fisica. As criangas aprendem a controlar seus movimentos,
avaliar riscos e desenvolver habilidades motoras grossas essenciais. Intervengdes
que incluem esse tipo de jogo fisico devem ser cuidadosamente monitoradas para
garantir que as interagdes sejam percebidas como seguras e divertidas por todas as
criangas envolvidas (Whitebread et al., 2017; Sidhu et al., 2021). Assim, podem ser
adaptadas para serem menos intensas e mais estruturadas, ajudando a crianga com
TEA a participar de forma gradual e confortavel, considerando suas possiveis
sensibilidades sensoriais e dificuldades de interpretacdo de pistas sociais e fisicas.
Jogos de luta amigaveis frequentemente ocorrem em grupos e requer que as criangas
se comuniquem e cooperem umas com as outras, além de entenderem e respeitarem
regras implicitas de contato fisico e interacdo. Os pais podem ser incluidos nesse
processo de aquisi¢ao dessa habilidade ludica (Rogers & Dawson, 2020; Dijkstra-de
Neijs et al., 2021).

Whitebread e colaboradores (2017) também distinguem jogo de faz de conta
de jogo simbdlico, categorias de habilidades ludicas que em boa parte da literatura
TEA aqui revisada estédo sobrepostas. Para Whitebread et al. (2017), o jogo simbdlico
nao é sindnimo do jogo de faz de conta, mas uma maneira ludica de interagir com
simbolos, como sons, palavras, numeros, narrativas, poemas, piadas, imagens de
desenho e tantas outras formas possiveis de expressdo da linguagem. Essas
interagcées podem ocorrer em contextos falados, musicais ou com simbolos projetados
em algum objeto, como desenho em um papel ou caga palavras. A diferenciacéo é
interessante para abrir espaco para uma categoria de habilidades Iludicas que inclua
atividades que sao importantes para essas criangas, mas com pouco espago has
fontes de informacéo deste estudo, como contar piadas e brincar com palavras, que
promove o desenvolvimento da consciéncia fonoldgica, habilidades linguisticas e
metalinguisticas, jogos musicais, que criangas frequentemente se engajam de
maneira espontanea ou atividades de desenho e escrita, maneiras importantes para
as criangas registrarem suas experiéncias e desenvolverem habilidades de
comunicagao visual. As definicbes de Whitebread e colaboradores (2017) para o jogo
de faz de conta s&o condizentes com a proposi¢ao taxonémica de Barton (2010;
2020).

Em especifico sobre as habilidades ludicas musicais, Lense & Camarata (2020)

exploram como podem servir como uma operagao motivacional para criancas com
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TEA, que muitas vezes demonstram interesse e engajamento natural pela musica,
assim como outras criangas. As autoras argumentam que a musica pode ser uma via
para melhorar a atengao conjunta e as habilidades de comunicagéao social. Além disso,
o estudo destaca como as sessdes de musica, incluindo cantar juntos ou tocar
instrumentos musicais, podem promover habilidades sociais essenciais, como a vez
de falar, a resposta a pistas sociais e a participagao em atividades de grupo. Tais
habilidades sao fundamentais para o jogo simbdlico social. As autoras discutem
diferentes tipos de intervencdes musicais que tém sido eficazes para criangas com
TEA, que incluem a musica receptiva (ouvir musica) e a musica ativa (fazer musica).

Ja a categoria de habilidades ludicas de jogos com regras, embora expressa
na literatura TEA (e.g. Barton et al., 2018), ndo foi identificada nas fontes de
informacéo desta revisdo. Sdo0 comportamentos que podem surgir em estagios mais
avancgados, depois que as criangas ja desenvolveram habilidades iniciais de jogo
funcional e jogo simbdlico e jogo de faz de conta e estdo se envolvendo mais
profundamente em contextos de interagdo com jogos sociais. Jogo com regras
refletem o interesse intrinseco das criangas pelas regras como parte do seu esforgo
para compreender o mundo (Whitebread et al., 2021). Desde cedo, as criangas
exploram jogos com regras e criam suas proprias atividades ludicas com regras. Isso
pode incluir jogos fisicos como pega-pega, esconde-esconde, jogos de tabuleiro,
jogos de cartas, jogos eletrénicos e esportes variados. A principal contribuicdo do
desenvolvimento desses jogos estda em sua natureza essencialmente social,
promovendo habilidades sociais relacionadas a partilha, a alternancia de turnos e a
compreensao de perspectivas alheias (Whitebread et al., 2021).

Dentro do espectro de habilidades ludicas, os jogos de tabuleiro desempenham
um papel importante no desenvolvimento de comportamentos ludicos como aprender
e seguir instrugdes simples, a troca de turnos, esperar e aceitar resultados e promover
habilidades emocionais (Whitebread et al., 2017). Os autores discutem como esses
jogos podem atuar como uma forma de "andaime" para a aprendizagem das criangas,
de maneira semelhante a um adulto, ao fomentar a curiosidade e exigir a inibicdo da
realidade. A medida que as criancas com TEA se familiarizam com a estrutura e a
previsibilidade dos jogos de tabuleiro, elas comegam a aprimorar suas habilidades de
comunicagao e interagéo social. Interagbes ludicas mediadas por jogos de tabuleiro
fornecem um contexto seguro e controlado para que essas criangas pratiquem a troca

de informacgdes, a negociagao de decisdes e a resolugao de conflitos (Barton, 2018).
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Essas interagcbes ndo apenas melhoram a capacidade de comunicagao verbal e néo-
verbal, mas também incentivam o desenvolvimento de empatia e compreensao das
perspectivas dos outros (Barton et al., 2018). Além das habilidades sociais, 0os jogos
de tabuleiro também contribuem para o desenvolvimento de habilidades cognitivas e
motoras finas. Muitos jogos exigem que as criangas manipulem pequenas pegas,
rolem dados ou movam figuras em um tabuleiro, o que melhora a coordenagdo motora
fina e a destreza (Whitebread et al., 2017). Jogos que envolvem estratégias, como o
xadrez ou jogos de cartas, criam contextos para aquisicdo de habilidades de
planejamento, memoria e resolugdo de problemas (Whitebread et al., 2017). Para
criangas com TEA, essas oportunidades de aprendizado sao particularmente valiosas,
pois muitas vezes necessitam de instrugao explicita e pratica repetitiva para adquirir
e generalizar novas habilidades.

Especificamente sobre jogos eletrénicos, ha varios estudos de revisdes de
literatura que exploram impactos e desfechos, nenhum deles identificados nas fontes
de informacéao identificadas neste trabalho. A revisdo de Boyle et al. (2016) destaca
que os jogos voltados para a aprendizagem (na populacédo geral) frequentemente
resultam na aquisigdo de conhecimento, enquanto os jogos de entretenimento
abordam uma gama mais ampla de resultados, incluindo mudangas de
comportamento afetivo, percepcdes e desempenho cognitivo e resultados fisioldgicos.
Marsh et al. (2016) propdée uma classificagdo de habilidades ludicas ao adaptar
taxonomias para incorporar o contexto digital. A adaptagdo reconhece como as
tecnologias digitais alteram a maneira como as criangas se envolvem com o jogo. Ja
Jiménez-Mufioz e colaboradores (2022) revisaram sistematicamente a literatura
existente sobre o0 uso de videogames em intervengdes com o publico TEA, destacando
seu potencial terapéutico. Muitos jogos digitais videogames s&o projetados para
melhorar as habilidades sociais, como comunicagao, cooperacao e interagao social,
utilizando avatares e personagens que ajudam as criangas a praticar essas interagdes
em um ambiente seguro; fungdes cognitivas, como atengdo, memoria e resolugao de
problemas, por meio de atividades que requerem planejamento, estratégia e tomada
de decisao e; habilidades motoras finas e grossas, por meio de movimentos fisicos
como os encontrados em jogos de danga ou esportes virtuais (Jiménez-Muinoz et al.,
2022). A revisdao ainda identificou estudos que indicam uma redugdo em
comportamentos repetitivos e estereotipados. Os videogames permitem um alto grau

de personalizagao, permitindo ajustar os desafios e reforgcadores as necessidades
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individuais das criangas com TEA. Também s&o altamente motivadores e podem
manter o engajamento das criangas por periodos mais longos. No entanto, ha desafios
como o tempo de tela excessivo e a necessidade de supervisdo adequada
(Jiménez-Munoz et al., 2022).

A medida que as criangas crescem, o jogo fisico tende a se transformar em
esportes. A énfase nos esportes nas escolas e a questdao de como isso pode acelerar
a transigao do jogo puramente ludico para atividades mais estruturadas e competitivas
sdo destacadas como areas abertas a investigacao (Whitebread, 2017; Sidhu et al.,
2021). Embora os esportes possam ser considerados menos ludicos do que outras
formas de jogo fisico, eles ainda sao reconhecidos como uma evolugédo natural das
atividades ludicas em fases posteriores do desenvolvimento da crianga (Whitebread,
2017). A transicao do jogo fisico para esportes e jogos estruturados reflete uma
mudang¢a no tipo de habilidades de jogo que as criangas estdo desenvolvendo e
aplicando, incluindo habilidades sociais, fisicas e cognitivas em contextos mais
organizados e, muitas vezes, competitivos.

Por outra perspectiva, muitas criangas, jovens e adultos com TEA se beneficiam
de ambientes estruturados e previsiveis, como esportes que tém regras claras e
estrutura de funcionamento. A esportividade envolve habilidades como a cooperagao,
a comunicacéao e o entendimento das emocdes dos outros, que sao essenciais para a
interacdo social saudavel. Intervengbdes que promovem a esportividade podem ajudar
a melhorar essas habilidades sociais. Glugatch e colaboradores (2021) realizaram
uma revisao sistematica das intervengbes que promovem esportividade entre
individuos com TEA, que inclui estratégias para melhorar comportamentos como
seguir regras, aceitar a perda sem comportamento disruptivo e a celebrar a vitéria de
forma apropriada e interagir de maneira justa e respeitosa (fair play) durante o jogo.
Assim, a esportividade pode ajudar individuos com TEA a aprenderem a lidar com
emocgdes complexas como frustracdo, raiva e alegria. Além dos beneficios
comportamentais, a participacdo em esportes promove a saude fisica. Ainda pode
aumentar as oportunidades de inclusdo em atividades recreativas e esportivas com
seus pares. Isso pode levar a uma maior aceitagcdo social e um sentido de
pertencimento (Glugatch et al., 2021). O estudo fornece dados baseados em
evidéncias que podem apoiar a inclusdo de praticas similares em programas para o

desenvolvimento de habilidades Iudicas destinadas a criangas com TEA.
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4.1.5 Jogo funcional (com objetos) e jogo simbédlico (faz de conta) sao
objetivos de aprendizagem importantes para os primeiros estagios de

desenvolvimento de habilidades ludicas em criangas com TEA

Menos da metade das fontes de informacao definem o jogo funcional e o jogo
de faz de conta ou o jogo simbdlico. H4 um certo consenso sobre o jogo funcional
como o uso de objetos da maneira como foram destinados a serem usados. E do jogo
simbdlico ou jogo de faz de conta como comportamentos ludicos de substituicdo. Ha
diversidade de percepgdes sobre o que caracteriza cada um destes tipos de jogo, o
que implica em dificuldades para a precisa caracterizagcdo e distingdo entre jogo
funcional, o jogo de faz de conta, o jogo simbdlico e outros possiveis tipos de jogo,
como o motor ou o social. A inconsisténcia reflete a complexidade inerente a natureza
dessas habilidades ludicas e suas implicagdes para o desenvolvimento infantil. Os
principais problemas identificados nas fontes de informacado sdao 1) ambiguidade e
sobreposicao de definicdes; 2) desafios na avaliagao e intervencéao; e 3) influéncia do
contexto social e cultural.

Algumas fontes evidenciam uma sobreposi¢cao nas caracteristicas que definem
cada tipo de jogo, levando a uma confusao conceitual. Por exemplo, enquanto o jogo
funcional geralmente envolve o uso de objetos de acordo com suas fungdes reais, 0
jogo simbdlico pode incorporar elementos funcionais quando criangas atribuem novos
significados ou fungdes aos objetos (e. g. Barton et al., 2020; Sidhu et al., 2020). Esta
sobreposigcao complica a classificagdo das atividades ludicas e sugere uma
necessidade de definicdbes mais especificas que reconhegam a fluidez entre os tipos
de jogo e os diferentes comportamentos demandados da crianga.

A avaliagdo e intervengcdo baseadas nas definigdes de jogo funcional e
simbolico também apresentam desafios significativos, conforme discutido por Barton
et al. (2016) e Lifter et al. (2011b). A diversidade nas definicbes impacta a criacéo de
ferramentas de avaliagao e estratégias de intervencéao precisas e eficazes. A falta de
consenso sobre o que constitui um "comportamento Iudico de qualidade" em cada
categoria pode levar a intervengdes mal direcionadas que nao atendem as
necessidades de desenvolvimento especificas das criangas (Barton et al., 2016; Lifter
et al., 2011b).

Por fim, a influéncia do contexto social e cultural na compreensdo do jogo

funcional e simbdlico € frequentemente subestimada (Barton, 2016). Ao considerar o
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jogo dentro de contextos sociais, culturais e educacionais variados, amplia-se a
compreensao do jogo para além de uma visdo puramente desenvolvimentista,
reconhecendo a influéncia do ambiente e das interagdes sociais na forma e fungao do
jogo (Barton et al., 2016). As praticas de jogo s&o profundamente enraizadas em
contextos culturais que moldam as interpretacdes e o valor atribuido a diferentes tipos
de jogo. Essa variabilidade cultural pode resultar em definicbes que nédo sao
universalmente aplicaveis ou que ignoram praticas de jogo significativas em
determinados contextos sociais e culturais.

Os problemas identificados nos estudos selecionados destacam a
complexidade de definir e diferenciar entre jogo funcional e simbdlico. Eles também
refletem a necessidade de uma abordagem mais integrada e contextualizada que
considere as dimensbes comportamentais, desenvolvimentistas, culturais e
individuais do jogo. A resolugao desses desafios requer um dialogo continuo entre
pesquisadores, educadores, clinicos, familiares e as proprias criangcas para
desenvolver um entendimento mais profundo e aplicavel do jogo na infancia e ao longo

da vida.

42 PRATICAS BASEADAS EM EVIDENCIAS PERMITEM MULTIPLAS
CONDICOES PARA O APRENDIZADO DE HABILIDADES LUDICAS EM
CRIANCAS COM TEA

4.2.1 Condigbes antecedentes e condigées consequentes para o aprendizado
de habilidades ludicas, combinando multiplas praticas baseadas em evidéncia,

mediadas por diferentes pessoas e contextos

Nesta secdo serao discutidas as condi¢des caracterizadas, por meio das fontes
de informagao, para o aprendizado de habilidades Iudicas em criangcas com TEA,
conforme a organizagdo dos resultados: condigdes antecedentes, condigdes

consequentes, intervengdes combinadas e intervengcdes mediadas.

4.2.1.1 Condigbes antecedentes indicam o0s primeiros passos para o

desenvolvimento de habilidades Iludicas em criangas com TEA
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A organizagao cuidadosa do ambiente, incluindo a disposi¢cao fisica e a
disponibilidade selecionada de brinquedos, cria um cenario onde certos
comportamentos de jogo sdo mais provaveis de serem reforgados. A disposigao fisica
e social do ambiente, incluindo a escolha de brinquedos apropriados e a facilitagao
adulta ou de pares, pode resultar em um engajamento significativo nas atividades
ludicas. Espacos de brincadeira e de jogo bem definidos e de tamanho adequado sao
essenciais, permitindo que as criangas se engajem de maneira mais significativa no
jogo e na atencédo conjunta (Movahedazarhouligh, 2018). Ambientes bem estruturados
e organizados podem minimizar distragdes e ajudar a crianga a concentrar-se nas
atividades de jogo. A limitagao de brinquedos disponiveis e a escolha criteriosa destes
podem encorajar a crianga a explorar mais profundamente cada brinquedo,
promovendo um engajamento mais significativo e a oportunidade de desenvolver
habilidades complexas de jogo. Esses arranjos ambientais sao cruciais para criar um
contexto de aprendizagem e desenvolvimento que seja ao mesmo tempo acolhedor,
estimulante e adaptado as necessidades individuais de cada crianga.

Incorporar interesses restritos e comportamentos estereotipados nas atividades
de jogo pode aumentar significativamente o engajamento de uma crianga com
autismo. Essa estratégia personaliza a experiéncia de jogo, tornando-a mais relevante
e motivadora para a crianga, o que pode facilitar a aprendizagem de novas habilidades
e comportamentos. Selecionar brinquedos e temas preferidos das criancas para as
atividades de jogo ndo apenas facilita o envolvimento inicial, mas também promove
interagdes ludicas sociais mais significativas. A preferéncia da crianga serve como um
motivador intrinseco, aumentando a probabilidade de participagao ativa e aprendizado
na relagédo com o jogo.

Os arranjos ambientais e materiais também podem ser estrategicamente
utilizados para facilitar a interagcédo social entre criangas com autismo e seus pares.
Agrupar criangas com base em habilidades sociais complementares e fornecer
materiais que promovam o jogo compartilhado sao estratégias eficazes para encorajar
a interagao e a cooperacgao. A inclusao de historias sociais e atividades interativas
planejadas por adultos pode adicionalmente orientar as criangas sobre como se
engajar em interagdes sociais positivas durante o jogo.

A modelagao é fundamentada nos principios da aprendizagem observacional
(Bandura, 1977), com modelos adultos ou criangas, envolvendo a criagcdo de uma

gravagdo em video ou a apresentagdo ao vivo do comportamento objetivo. Ha
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observagao dessa apresentacdo de modelo pela crianga e, subsequentemente,
oportunidade para a crianga imitar o comportamento modelado. Bandura (1977)
identificou quatro condigdes essenciais para a aprendizagem observacional: atengéo
ao modelo, retengdo do comportamento demonstrado, capacidade e habilidade para
imitar o comportamento e motivagédo para imitar o comportamento. A modelagao por
video pode ser mais eficaz do que a modelagao ao vivo para alguns comportamentos,
pois permite maior controle sobre o modelo, criagdo de multiplos exemplos para
promover generalizagao, repeticdo do video para a crianga e remog¢ao do aspecto
social, que pode ser crucial para criangas com TEA (Barton, 2016).

Fragale (2014) e Charlop et al. (2018) destacam que a modelagéo por video
pode ser utilizada para ensinar uma variedade de comportamentos, desde habilidades
basicas de interagdo social até atividades ludicas mais complexas. O uso da
modelacio por video como procedimento de intervencéo para o desenvolvimento de
habilidades ludicas em criangas com autismo tem sido amplamente investigado na
literatura académica, demonstrando eficacia em uma variedade de comportamentos
e sendo reconhecido como uma pratica baseada em evidéncias para criangas com
deficiéncias, especialmente para aquelas com TEA (Wang & Spillane, 2009; Reichow
& Volkmar, 2010; Shukla-Mehta et al., 2010).

A revisdo sistematica conduzida por Fragale (2014) investiga o uso da
modelacdo por video para melhorar habilidades ludicas em criancas com TEA. A
analise feita pela autora revelou que a modelacao por video € uma intervencao eficaz
para ensinar uma variedade de habilidades relacionadas ao brincar. Além disso, a
modelagao por video permite que os pais e educadores personalizem os videos para
atender as necessidades especificas de cada crianga, aumentando a relevancia e o
impacto da intervencdo. Por exemplo, videos podem ser criados para mostrar a
crianga realizando uma tarefa com sucesso (modelag&o por video com simulagéo) ou
para apresentar modelos sociais apropriados que a crianga pode emular.

Apesar dos sucessos relatados, a modelagao por video por si s6 pode nao ser
eficaz para todas as criangas com autismo. Em alguns casos, pode ser necessario o
uso de prompts adicionais por adultos para evocar habilidades ludicas alvo (Shukla-
Mehta et al., 2010). Além disso, deve-se considerar habilidades pré-requisitos antes
de utilizar a modelagao por video para ensinar brincadeiras, tais como habilidades de

imitacdo atrasada, capacidade de atengao a modelos em video, habilidades motoras
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necessarias para executar certas acgdes ludicas e a motivagao para se engajar nos
comportamentos modelados (Barton, 2016).

Além da modelagéo in vivo e por video, Charlop et al. (2018) também enfatizam
a importancia das estratégias visuais, como cronogramas e scripts que envolvam
narrativas de comportamentos ludicos individuais ou sociais, pois ajudam a estruturar
e guiar o comportamento das criangas com TEA. As narrativas sociais, como o Script
Training, focam na modelagao e pratica de interagbes sociais dentro de contextos
ludicos narrativos (Brown & Murray, 2001; Lang et al., 2009; Movahedazarhouligh,
2018). O suporte visual fornece apoio concreto e visual para orientar comportamentos
e tarefas especificas (Brown & Murray, 2001;Jung & Sainato, 2013). Cronogramas
visuais, por exemplo, podem ser usados para ilustrar a sequéncia de atividades ao
longo do dia, enquanto scripts visuais podem fornecer prompts para dialogos e
interagdes sociais. Essas ferramentas visuais podem proporcionar uma sensacao de
previsibilidade e controle, melhorando o engajamento nas atividades ludicas. Sao
particularmente uteis para ensinar habilidades de jogo, pois ajudam a crianga a
entender e seguir as etapas necessarias para participar de atividades ludicas. Ambos
os métodos sdo complementares e podem ser integrados dentro de programas de
intervengao para potencializar os desfechos em comportamentos ludicos em criangas
com autismo, abordando suas necessidades individuais de aprendizagem.

Os procedimentos de prompting desempenham um papel fundamental no
desenvolvimento de habilidades ludicas em criangas com TEA, oferecendo estratégias
diversificadas que podem ser adaptadas as necessidades individuais de cada crianca
(Movahedazarhouligh, 2018; Godin et al., 2019). O uso desse componente é condi¢cao
fundamental para o ensino de habilidades ludicas, em suas variadas possibilidades,
normalmente associado ao uso de outros procedimentos. Jung & Sainato (2013)
enfatizam a eficacia do prompting sistematico, incorporado a diferentes métodos de
intervengdo, como treinamento de scripts, historias sociais, jogos que utilizam os
interesses restritos das criangas, agendas de atividades ou intervengdes mediadas
por pares. Barton (2016) complementa essa discussao, destacando a importancia da
modelagdo e prompting de adultos para incrementar comportamentos ludicos em
criancas com deficiéncias, incluindo o TEA. Modelos naturais de ensino, onde o adulto
segue a lideranga da crianga no jogo, imitando contingencialmente as agdes ludicas

da crianga, mostraram-se efetivos (Luckett et al., 2007; Kasari & Chang, 2014).



155

Estratégias que empregam uma hierarquia de prompting de menos para mais
intrusivo, comegando com a apresentacdo dos brinquedos e escalando para
modelacio ao vivo ou prompts verbais e, se necessario, para prompts fisicos de méao
sobre mao foram os mais eficazes para ensinar habilidades de jogo (Jung & Sainato,
2013; Barton et al., 2020; Kent et al., 2020). Procedimentos sem erros, como o
prompting simultaneo e o atraso de tempo progressivo, também foram utilizados com
sucesso para ensinar o jogo de faz de conta e habilidades sociais de jogo,
aumentando a independéncia das criangas do prompting adulto e promovendo a
generalizagao das habilidades aprendidas para diferentes configuragdes, materiais e
parceiros de jogo. Além disso, abordagens combinadas de ensino direto e instrugao
naturalista, como o Treinamento de Resposta Pivotal e a modelagdo em video, foram
eficazes no aumento da complexidade do jogo e na promogao de habilidades sociais
e comunicativas associadas ao brincar (Lang et al., 2009; Fragale, 2014; Kent et al.,
2020).

Independente da abordagem escolhida, é crucial monitorar e ajustar a
intensidade e o tipo de prompting baseado na resposta do aprendiz (Barton, 2016). O
objetivo € sempre promover a maior independéncia possivel, desvanecendo os
prompts assim que viavel. A implementacao dessas estratégias requer treinamento
especifico para os mediadores, para garantir a aplicacdo correta dos prompts e o
desvanecimento apropriado (Kent et al., 2020). A dependéncia de prompts € uma
preocupacao constante, e estratégias como o monitoramento continuo do progresso
e a introducdo de variabilidade nas sessbes de pratica podem ajudar a mitigar esse
risco (Barton, 2016). A incorporagao dessas estratégias em programas de intervengao
baseados em evidéncias promove a aquisicdo de habilidades de jogo e também a
generalizagdo e manutengao dessas habilidades em uma variedade de contextos
sociais e funcionais.

Em termos de aplicacdo pratica e eficacia, o sucesso de intervencgdes
baseadas em Time Delay depende significativamente da adaptagao ao individuo e do
contexto em que sado aplicadas. A implementagcédo dessa estratégia requer uma
consideragao cuidadosa do timing, das respostas das criangas, e da progressao
gradual para minimizar a dependéncia de sugestdes externas e fortalecer a autonomia
(Movahedazarhouligh, 2018; Godin et al., 2019). O Time Delay representa uma
estratégia promissora dentro do espectro de intervengdes focadas no

desenvolvimento de habilidades ludicas em criangas com autismo. Pode promover a
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independéncia e o engajamento ludico por meio de uma abordagem que equilibra o
suporte estruturado e o reforgo positivo. No entanto, ainda ha poucas pesquisas na
area, com dados que ndo sustentam as variadas individualidades das criangcas com
autismo e a complexidade de suas necessidades de desenvolvimento.

A autogestdo envolve ensinar a crianga a monitorar e gerenciar seu préoprio
comportamento, o que pode levar a um aumento significativo na independéncia e na
autonomia (Stahmer, 2003; Charlop et al., 2018). Esse método € particularmente util
para criangcas com TEA, que muitas vezes dependem de instrucdes e reforgos
externos para engajar-se em comportamentos apropriados (Carr et al., 2014). Por
meio da autogestao, as criangcas aprendem a reconhecer seus comportamentos-alvo,
registrar sua ocorréncia e administrar as consequéncias, promovendo um senso de
controle e responsabilidade sobre suas agbes (Stahmer, 2003; Carr et al., 2014,
Charlop et al., 2018). Quando as criangas sao treinadas para monitorar e reforgar seus
préprios comportamentos, elas se tornam menos dependentes de intervengdes diretas
de adultos, o que facilita a aplicagdo das habilidades aprendidas em diversos
contextos e situagdes (Luckett et al., 2007). Criangas que praticam a autogestao sao
mais capazes de transferir habilidades ludicas e sociais para ambientes naturais,
como a escola e o lar, e sdo mais propensas a manter essas habilidades ao longo do
tempo (Lang et al., 2009; Carr et al., 2014). Esse processo de autossuficiéncia nao
apenas aumenta a eficacia das intervengdes, mas também contribui para o
desenvolvimento da autoestima e da autoeficacia da crianga (Luckett et al., 2007;
Charlop et al., 2018).

Além disso, a autogestdo permite uma personalizacdo do processo de
aprendizado, uma vez que a crianca participa ativamente no monitoramento de seu
progresso e na administragao de reforgos. Isso pode incluir o uso de ferramentas como
listas de verificagéo, graficos de autogerenciamento e dispositivos eletrbnicos para
registrar comportamentos e fornecer feedback imediato. Tal abordagem ndo so6
aborda diretamente os desafios associados ao autismo em termos de jogo funcional
e simbdlico, mas também oferece um caminho para o desenvolvimento de habilidades
ludicas mais complexas, com componentes de habilidades fisicas, sociais e de

comunicagao mais refinadas.
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4.2.1.2 Condigbes consequentes precisam ser usadas com vistas como estimulo ao

desenvolvimento natural de habilidades ludicas em criangas com TEA

A utilizagdo de reforgadores arbitrarios - ndo produzidos diretamente pela
resposta da crianga -, quando aplicado de maneira estratégica e sensivel as
necessidades individuais da crianga com TEA, € um componente valioso nas
condi¢cdes para o aprendizado de habilidades ludicas. Contudo, a eficacia do uso de
reforcadores arbitrarios depende da sua implementacdo cuidadosa, da escolha
adequada de reforgadores, e da integracdo harmoniosa com outros componentes da
intervencdo, sempre com o objetivo de promover a autonomia, a motivacdo e a
generalizagdo das habilidades de jogo. E importante assegurar que os reforgadores
arbitrarios ndo se tornem o foco principal da atividade, mas sim um meio de facilitar a
interacdo e o engajamento no jogo. Deve-se evitar a criagdo de dependéncia de
consequéncias arbitrarias para a participacao em atividades ludicas, fomentando, ao
invés disso, o desenvolvimento de motivagao para o jogo (Luckett et al., 2017). Além
disso, a selecao e a aplicacdo de reforcadores arbitrarios devem ser dindmicas e
adaptaveis, com a progressiva diminuicdo da dependéncia desses reforgadores a
medida que a crianga desenvolve maior interesse e engajamento autdnomo nas
atividades de jogo (Kasari & Chang, 2014; Lory et al.,, 2018). Isso implica numa
atencdo continua as respostas da crianga e ajustes constantes nas estratégias de
intervengao para alinhar-se ao seu desenvolvimento e interesses emergentes (Lifter,
2011a).

Para garantir a manutencgao e a generalizagao do aprendizado de habilidades
ludicas em criangcas com TEA parece importante adotar contingéncias de
reforcamento sistematicas. Algumas estratégias incluem a) individualizagdo dos
reforcos, a selegcado de reforgos deve ser baseada nas preferéncias individuais da
crianga para garantir sua eficacia. E importante realizar avaliagdes periédicas dessas
preferéncias, pois elas podem mudar ao longo do tempo (Barton, 2016); b)
sistematizagdo e intermiténcia do reforgo, ao iniciar um cronograma de reforgo
continuo deve-se, progressivamente, nivelar para um cronograma intermitente para
ajudar a promover a independéncia da crianga nas atividades de jogo e reduzir a
dependéncia do reforgo externo (Barton, 2016); c) promogao de reforgos naturais, com
a transicao de reforgos artificiais (como comestivel e stickers) para reforgos mais

naturais, como a satisfagdo derivada da prépria atividade de jogo ou da interagéo
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social positiva. Ponto crucial para a generalizagdo e manutencao das habilidades de
jogo (Kasari & Chang, 2014); d) ensino de habilidades em diversos contextos, para
promover a generalizagdo, € importante ensinar habilidades de jogo em uma
variedade de contextos e com diferentes parceiros de jogo, incluindo pares tipicos
quando possivel (Lory et al., 2018); e) uso de elogio especifico ao comportamento, ao
invés de elogios genéricos, que podem interromper o jogo, elogios especificos tendem
a estender a interacéo de jogo e podem ser mais eficazes (Barton, 2016).

Estudos sobre a eficacia do reforco diferencial para aumentar
comportamentos de jogo apropriado apresentam resultados mistos. Alguns estudos,
como Nietupski et al. (1986), mostraram que adolescentes com atrasos no
desenvolvimento mantiveram comportamentos ludicos mesmo apods a descontinuagao
dos reforgos. Em contraste, Santarcarangelo et al. (1987) n&o observaram um
aumento nas taxas de comportamentos ludicos em criangas com autismo usando
apenas o procedimento de reforgo diferencial, sugerindo que essa estratégia pode ser
mais eficaz quando combinada com outras técnicas de ensino. Portanto, ao
implementar o reforgo diferencial para promover habilidades ludicas em criangas com
autismo, € crucial considerar a individualidade da crianca, a selecdo e aplicacao
adequadas de reforgos, bem como a necessidade em muitas das vezes de combinar
essa estratégia com outras EBPs, como modelagao e prompting (Stahmer, 2003; Lang
et al., 2009).

O procedimento de correcao de erros (error correction procedure) pode ser um
bom exemplo do reforcamento diferencial integrado as outras condigdes de
aprendizagem, como prompt e modelacdo. O procedimento de corregao de erros é
empregado para ajustar as respostas da crianga, orientando-a para o comportamento
ou acao de jogo desejados apdés uma tentativa incorreta ou inapropriada (Fragale,
2014; Leaf et al., 2020). As principais caracteristicas do procedimento de correcéo de
erros em intervengdes para habilidades ludicas s&o: a) apds um erro, a crianga recebe
imediatamente feedback imediato da resposta esperada; b) hierarquia de prompts,
comegando com prompts visuais e verbais e aumentando o grau de intrusdo conforme
necessario para guiar a crianga a resposta correta; c) reforgo positivo - apos a
execugao correta da habilidade de jogo pela crianga, com ou sem a ajuda de prompts,
o comportamento correto é reforgcado (Fragale et al., 2014; Leaf et al., 2020). Alguns
cuidados no uso do procedimento de corregao de erros envolvem d) sensibilidade as

necessidades da crianga; e) equilibrio entre correcéo e reforgo - deve ser balanceada
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com um reforgo positivo frequente as tentativas corretas e apropriadas; f) progressao
gradual e desvanecimentos de prompts, reduzindo a dependéncia de reforgadores
arbitrarios (Kodak et al., 2016; Leaf et al., 2020).

4.2.1.3 Intervengbes combinadas favorecem aprendizado o aprendizado de

habilidades ludicas mais complexas em criangas com TEA

A eficacia das Intervengdes Naturalistas envolve a capacidade de utilizar os
interesses e motivagdes da crianga, criando condigdes de aprendizagem que s&o mais
relevantes e mais engajadoras para a criangca. Ao fazer isso, essas abordagens
ajudam a assegurar que as habilidades adquiridas durante a intervengcdo sejam
transferiveis para ambientes naturais, como a casa ou a escola, aumentando a
probabilidade de manutengao dessas habilidades a longo prazo. Charlop et al. (2018)
observam que, ao utilizar contextos e materiais que sao intrinsecamente motivadores
para a crianga, as Intervengdes Naturalistas conseguem criar um ambiente de
aprendizagem onde as criangas estdo mais propensas a participar ativamente e a
demonstrar comportamentos-alvo. Além disso, as intervengdes naturalistas
promovem a inclusao de outras pessoas no processo de ensino, como pais, irmaos e
colegas, aumentando as oportunidades de interagc&o social e pratica de habilidades
em diversos contextos. Esse aspecto colaborativo das é importante para o
desenvolvimento de habilidades ludicas, pois permite que a crianga pratique
comportamentos objetivos com diferentes parceiros de interagdo, facilitando a
generalizagado e a adaptagao dessas habilidades para diferentes situagdes sociais.

O Treino de Resposta Pivotal (PRT) demonstrou ser eficaz por ensinar
diferentes habilidades de jogo, desde simples até complexas, mantendo a flexibilidade
suficiente para permitir que a crianga permanega criativa em seu jogo. Exemplos
especificos de aplicagdo da PRT incluem o ensino de jogo simbdlico, onde a crianga
escolhe brincar com um conjunto de carrinhos de brinquedo e é incentivada a usar os
objetos de maneira simbdlica, como "lavar" o carro com um bloco, promovendo assim
o desenvolvimento de habilidades de jogo mais complexas por meio da modelagem
de novos comportamentos de jogo pelo mediador (Stahmer, 1995; Thorp et al., 1995).
Esses estudos indicam que criangcas com TEA que estdo prontas para aprender
habilidades de jogo simbdlico e sdcio dramatico podem se engajar em jogos criados

espontaneamente com outro adulto em niveis semelhantes aos de pares com idade
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linguistica correspondente por meio da PRT. Além disso, comportamentos sociais,
como iniciativas e reciprocidade em interag¢des ludicas aumentam apos o treinamento,
e a generalizagdo para novos brinquedos e novos adultos é notavel, com essas
mudangas comportamentais permanecendo estaveis ao longo do tempo (Stahmer,
1995; Thorp et al., 1995).

Apesar de seus beneficios, o0 uso da PRT requer cuidados especificos,
incluindo a necessidade de formagao adequada dos profissionais e cuidadores que a
implementam. A sele¢cdo cuidadosa de atividades baseadas nas preferéncias da
crianca e a capacidade de adaptar a intervencdo as respostas da crianca sao
fundamentais para o sucesso desta abordagem. Além disso, a colaboragcido entre
profissionais e cuidadores € essencial para garantir a consisténcia e a generalizacao
das habilidades ensinadas (Stahmer, 2003; Movahedazarhouligh, 2018). Da mesma
forma, a implementacdo eficaz do Developmental, Individual-differences,
Relationship-based model (DIR/Floortime) requer treinamento e compreenséo dos
principios subjacentes da abordagem em especifico. Os cuidadores devem estar
preparados para se engajar de forma significativa e responsiva, adaptando suas
estratégias as necessidades individuais da crianga e estando atentos as suas pistas.
Além disso, a continuidade e consisténcia das sessdes de DIR/Floortime sao
fundamentais para maximizar os beneficios do desenvolvimento da criancga.

O Treinamento de Imitagdo Reciproca (RIT) reconhece a importancia da
imitacdo como uma habilidade fundamental para o desenvolvimento de
comportamentos ludicos, em especifico aqueles que possuem componentes sociais e
de comunicacdo (Movahedazarhouligh, 2018). Ao promover a imitagdo reciproca, o
RIT ndo apenas ajuda a crianga a aprender novas habilidades de jogo, mas também
facilita interagdes sociais significativas (Ingersoll & Schreibman, 2006). Ao imitar as
acdes da crianca, o mediador valida os interesses e comportamentos da crianca,
promovendo um ambiente de aprendizado positivo e encorajador. Isso, por sua vez,
pode aumentar a probabilidade da crianca se engajar em interacdes ludicas.

Os estudos que utilizaram o método JASPER (Joint Attention, Symbolic Play,
Engagement, and Regulation) também demonstraram desfechos positivos em
intervencdes naturalistas em criangas com TEA. A revisao sistematica conduzida por
Waddington et al. (2021) examinou os efeitos da intervengdo JASPER e seus
componentes em criangas, pais e educadores. A analise de 19 estudos elegiveis

revelou que as criancas que receberam a intervencdo JASPER apresentaram
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melhorias significativas em pelo menos um resultado relacionado a atengao conjunta,
ao engajamento conjunto, as habilidades de jogo e as habilidades linguisticas, em
comparagao com o grupo de comparagao. Os resultados da implementagéo por meio
de pais e educadores sao normalmente positivos. Apesar dos resultados promissores,
Waddington et al. (2021) indicam a necessidade de mais pesquisas para determinar
se 0 JASPER também é eficaz em melhorar uma gama mais ampla de resultados para
criangas com TEA. Além disso, a revisao aponta a necessidade de estudos futuros
com metodologias mais rigorosas.

Ao analisar a frequéncia de citagbes dessas intervengdes combinadas nas
fontes de informacéo, torna-se evidente que a inclusdo de abordagens naturalistas
junto com métodos mais estruturados oferece um espectro robusto de procedimentos
de intervencao para o aprendizado de habilidades Iudicas. Essa combinacao permite
que terapeutas, educadores e pais adaptem suas estratégias as necessidades
individuais de cada crianga, potencializando o desenvolvimento de habilidades
importantes de maneira eficaz e engajadora. A descricdo detalhada destas praticas
sublinha a complexidade das intervengoes e destaca a necessidade de uma aplicagao
técnica meticulosa para alcangcar os melhores resultados possiveis. O uso de
intervengdes naturalistas requer cuidados especificos. A necessidade de formacgao
adequada dos profissionais e pais envolvidos é um fator critico, uma vez que a eficacia
dessa abordagem depende da habilidade do mediador em identificar oportunidades
de aprendizagem dentro de atividades rotineiras e em adaptar estratégias de ensino
as necessidades dindmicas da crianga com TEA (Stahmer, 2003;
Movahedazarhouligh, 2018).

Os dados sobre o uso do Treinamento por tentativas discretas (DTT) e o Treino
de habilidades sociais (SST) no desenvolvimento de habilidades ludicas também
indicam desfechos positivo, com estudos indicando aumento no repertério de
habilidades ludicas diversas, nas interagdes sociais e na redugao de comportamentos
inapropriados (Stahmer, 2003; Kasari & Chang, 2014; Kossyvaki e Papoudi, 2016).
No entanto, no DTT a generalizagdo das habilidades representa um desafio,
requerendo estratégias especificas. A eficacia do DTT depende de implementagéo
cuidadosa, ao selecionar comportamentos ludicos a serem aprendidos, ajustar a
dificuldade das tarefas para corresponder as habilidades da crianga e a garantir que
os reforgadores estejam contingentes. Assim, requer consideragdo cuidadosa dos

interesses individuais da crianca e da aplicagdo consistente de principios
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comportamentais para otimizar os resultados de aprendizagem. O uso do SST
também requer alguns cuidados importantes para assegurar sua eficacia. A
individualizagao da intervencgao e a participagao ativa da familia, com a integragéo do
treinamento em atividades cotidianas sdo essenciais para promover o aprendizado
dos comportamentos e a generalizagdo das habilidades em ambientes naturais. A
implementacao cuidadosa e personalizada do SST, juntamente com o envolvimento
da familia, pode levar a melhorias significativas no desenvolvimento de habilidades
ludica, de comunicagéo e interagao social (Godin et al., 2019; Kossyvaki & Papoudi,
2016; Kasari e Chang, 2014; Brock et al., 2021).

4.2.1.4 Pais, cuidadores e pares criam condi¢cbes para o aprendizado de habilidades

ludicas

Envolver os pais nesses processos de intervencdo ndo apenas amplia o
alcance e a consisténcia do tratamento, mas também fortalece o vinculo entre pais e
filhos (Charlop et al., 2018; Kasari et al., 2021). Os pais, sendo as figuras mais
proximas e constantes na vida das criangas, tém uma oportunidade unica de aplicar
estratégias de intervencéo durante as rotinas diarias, criando multiplas oportunidades
para a pratica e a generalizagdo das habilidades aprendidas. A presenga constante
dos pais e a familiaridade do ambiente doméstico tornam as intervencgdes
particularmente eficazes, pois as criangas tém mais chances de se engajar de forma
natural e espontanea. Assim, a mediagdo de pais promove manutencdo e
generalizagdo. Como os pais estao presentes em varios contextos da vida da crianga,
eles podem ajudar a transferir as habilidades aprendidas para diferentes ambientes e
situacdes, seja em casa, na escola ou na comunidade. enfatizam que, através de uma
intervencdo consistente e continua mediada pelos pais, as criangcas podem
desenvolver um repertério mais robusto de habilidades Iudicas e sociais, melhorando
assim sua capacidade de interagao e participacao em diversas atividades sociais e
recreativas (Frankel et al., 2010; Charlop et al., 2018; Dijkstra-de Neijs et al., 2021).
Outra vantagem é a promoc¢ao de uma abordagem centrada na familia, onde os pais
sao treinados para implementar técnicas de ensino que sao adaptadas as
necessidades especificas de seus filhos (Ginsburg, 2007; Freeman & Kasari, 2013;
Charlop et al., 2018 ).
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Capacitar os pais como agentes de intervencdo pode contribuir para a
sustentabilidade e a continuidade das praticas de ensino fora das sessdes de terapia.
Para que a participagao dos pais seja eficaz, é essencial oferecer treinamento e apoio
continuos. Isso pode incluir sessbes de treinamento especificas, recursos
educacionais e acompanhamento regular para abordar desafios e ajustar estratégias
conforme necessario. O envolvimento dos pais deve ser visto como uma parceria
colaborativa entre familias e profissionais. Ao capacitar os pais com as EBPs, as
intervengdes se tornam mais sustentaveis e integradas ao cotidiano da crianga. Este
treinamento pode incluir estratégias como o uso de reforgo positivo, modelagéo,
prompting, instrucdes passo a passo, técnicas para engajar a crianga em interagdes
reciprocas, promover a comunicagao e generalizar habilidades em diferentes
contextos, permitindo que os pais se sintam mais competentes e confiantes em suas
habilidades de apoio ao desenvolvimento de seus filhos (Nevill et a., 2018;
Waddington et al.,, 2021). Apesar dos beneficios, a participagdo dos pais nas
intervengdes também apresenta desafios, como a disponibilidade de tempo dos pais,
0 estresse associado a gestdo das necessidades da crianga e a necessidade de
estratégias individualizadas que se ajustem as caracteristicas unicas de cada familia
e crianga (Nevill et al., 2018).

Os treinamentos para pais como mediadores de processos ludicos em
criangas com TEA podem ser organizados em a) formagéao tedrica, onde recebem
instrugdo sobre os principios do TEA, das EBPs e dos objetivos de aprendizagem.
Pode incluir leituras, palestras e seminarios; b) treinamento pratico, onde os
mediadores aprendem a aplicar as estratégias em situagdes reais. Pode ser feito por
meio de demonstracdes, praticas e feedbacks, componentes do Treinamento de
Habilidades Comportamentais (Dogan et al., 2017); ¢c) acompanhamento e feedback,
que os ajudam a ajustar e aprimorar suas técnicas (Maston et al., 2019); d)
colaboragéo, entre diferentes mediadores (pais, professores, terapeutas, pares;
Kasari et al., 2021); e) avaliagdo continua do progresso da crianga da eficacia das
intervengdes implementadas (Silva et al., 2019; Kasari et al., 2021). Essas atividades
objetivam capacitar os pais com as habilidades e conhecimentos necessarios para
efetivamente apoiar o desenvolvimento ludico de criangas com TEA, adaptando-se as
suas necessidades e capacidades individuais (Prata et al., 2018; Dawson-Squibb et
al., 2020).
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A intervengao mediada por pares também emerge como uma estratégia valiosa,
onde pares tipicamente desenvolvidos sdo ensinados e incentivados a modelar
comportamentos ludicos objetivados, facilitando assim o engajamento e as interagdes
sociais de criangas com TEA em contextos ludicos (Frankel et al., 2010; Kasari et al.,
2021). Estudos como os de Wolfberg e Schuler (1993) e Zercher et al. (2001)
demonstraram como grupos de brincadeiras integrados, consistindo de criangas com
TEA e seus pares tipicamente desenvolvidos, podem encorajar um envolvimento mais
significativo em brincadeiras funcionais, simbdlicas e sociais, com uma redugdo na
manipulag&o de objetos ndo funcional e no jogo isolado. Essas descobertas ressaltam
a importancia de incorporar pares tipicamente desenvolvidos nas intervengdes,
proporcionando um ambiente rico para a modelagao de habilidades sociais e de jogo,
enquanto também se observa a necessidade de orientacdo e suporte adulto para
facilitar essas interacdes. Este tipo de intervencdo é importante porque oferece as
criangcas com TEA oportunidades para observar e imitar comportamentos sociais
apropriados em um contexto natural. As interagdes com colegas podem aumentar a
motivagao para participar de atividades ludicas e melhorar a qualidade das interagdes
sociais.

No entanto, a implementagéo efetiva da Intervengéao e instrucao baseada em
pares (PBIl) requer atencdo a varios fatores criticos. Primeiramente, a selegdo e o
treinamento adequados dos pares sdo fundamentais para garantir interagées positivas
e produtivas (Charlop et al., 2018). Pares devem ser ensinados a como iniciar
interagdes, oferecer suporte apropriado e responder positivamente as tentativas de
interacao da crianga com autismo (Kossyvaki & Papoudi, 2016). A personalizagcao das
intervengcbes com base nas necessidades individuais da crianga com autismo e nas
dindmicas especificas de cada par também ¢é crucial (Kent et al., 2020). Os pares,
quando atuam como intervencionistas, sao treinados para fornecer estimulos e
reforgos apropriados, promovendo situagcdes de jogo que envolvem troca de turnos e
interagdes reciprocas. A utilizacdo de estratégias simples permite que criangas com
deficiéncias aprendam uma variedade de estratégias de iniciagao e resposta, como a
iniciagdo de brincadeiras, que podem incluir gestos, vocalizagdes ou palavras. Tais
acdes fomentam um ambiente de jogo inclusivo e enriquecedor, essencial para o
desenvolvimento social e cognitivo dessas criangas (Bass & Mulick, 2007; Goldstein
et al., 1997; Wong & Kasari, 2012).
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Também ¢é importante moderar as demandas colocadas sobre os pares
tipicamente desenvolvidos para evitar sobrecarga e promover uma interagao eficaz e
produtiva. Espalhar interagdes com pares ao longo do dia e entre diferentes pares
pode ajudar a aliviar as demandas e promover a generalizagdo de habilidades atravées
de diferentes parceiros, configuragdes e atividades. Além disso, deve-se considerar o
ambiente em que a PBII é aplicada, assegurando que seja propicio a interagao e ao
jogo. Estratégias como a modificagdo do ambiente fisico e a utilizagao de materiais e
brinquedos atraentes podem facilitar o engajamento das criangas e promover
interacées mais significativas (Barton et al., 2020). Monitorar e ajustar continuamente
as intervengdes para atender as mudangas nas necessidades das criangas e para
resolver quaisquer desafios que surjam durante a implementagao é importante.

A colaboracao entre profissionais, pais e educadores € recomendada para
maximizar o impacto positivo da PBIl e garantir uma abordagem que integre o
desenvolvimento de habilidades Iludicas em criangas com  autismo
(Movahedazarhouligh, 2018). A formacado de grupos de jogo equilibrados que se
encontram regularmente — com pares, irmaos e/ou familiares - é essencial ao fornecer
participacdo guiada que facilite a promogéo de habilidades ludicas cada vez mais
complexas e sociais (Wolfberg & Schuler, 1993; Wolfberg & Schuler, 1999). Esta
abordagem n&o apenas facilita o desenvolvimento de habilidades sociais e de jogo
em criancas com deficiéncias, mas também promove a inclusdo e o respeito as

diferencas dentro do ambiente educacional (Barton & Ledford, 2018).

4.2.2 Habilidades ludicas podem ser aprendidas em diferentes ambientes, com

diferentes mediadores e materiais e com uma dosagem acessivel

Barton e Wolery (2008) indicam a necessidade de um ambiente que crie
condicbes para que as criangas se envolvam em comportamentos ludicos. Estes
incluem (a) o ambiente natural (por exemplo, em casa, escola, praga, loja,
restaurante), (b) em momentos em que os comportamentos ocorrem naturalmente
(por exemplo, durante brincadeiras livres, com brinquedos especificos ou na presenga
de colegas ou irméos), (c) com estimulos que ocorrem naturalmente e (d) com
consequéncias que ocorrem naturalmente. Pode ser util considerar a implementagao
de intervencbes em varios contextos naturalistas para reforgar os principios do

tratamento e promover a generalizagao dos efeitos do tratamento. Um ambiente ludico
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naturalista oferece a oportunidade de desenvolver habilidades e interesses ludicos,
auxiliando na generalizagao de habilidades entre contextos e fora do contexto de
intervengcao (Kent et al., 2020). Outros autores também enfatizaram o poder dos
ambientes naturais para facilitar oportunidades de aprendizagem situadas em
experiéncias naturais do dia a dia e para otimizar a mudanca e aquisicdo de
comportamentos (Dunst et al., 2001), a generalizagdo da aprendizagem para criangas
com TEA e a manutengao de habilidades ao longo do tempo (Morrier et al., 2018).

Muitos das fontes de informacéo apresentam estudos que foram realizados em
contextos escolares como salas de aula e implementada por membros da equipe de
pesquisa (e.g. Barton e Wolery, 2008). Este conjunto de dados sugere que as
intervengdes podem ser implementadas por professores e profissionais em contextos
escolares, com a sala de aula (e.g. Lifter et al., 2011a). A forma como a interagéo &
usada para o envolvimento em ambientes naturais inclui o uso de uma variedade de
materiais de sala de aula (por exemplo, canto de vestir; area de recreagao) para
ocasionar interagdées sociais € comunicagdo com colegas e adultos. Os objetivos
sociais sado enfatizados (Lifter et al., 2011a). O recreio também €& uma rica
oportunidade para construir amizades e aprender habilidades ludicas e sociais
importantes (Brock et al., 2021). Por meio de interagdes nao estruturadas, as criangas
aprendem a cooperar, compartilhar e revezar-se. Infelizmente, muitas criangas com
deficiéncia intelectual e de desenvolvimento ndo se beneficiam plenamente das
oportunidades de desenvolvimento ludico e social no recreio. Também correm
maiores riscos de bullying e vitimizagao durante o recreio (McNamara et al. 2018). Ter
a escola como um ambiente fundamental para o desenvolvimento de habilidades
ludicas esta em desacordo com estudos que afirmam que o jogo € frequentemente
considerado inadequado num ambiente escolar porque as criangcas devem concentrar-
se no desenvolvimento de habilidades académicas (Lifter et al., 2011b).

As intervengdes fornecidas com uma forte componente familiar e concebidas
em um contexto domiciliar para maximizar o envolvimento ativo da crianga foram
identificadas como uma prioridade (e. g. Kent et al., 2020; Waddington et al., 2021).
Intervengdes conduzidas no lar, que focam no ensino ou enriquecimento das
habilidades ludicas, tém demonstrado eficacia significativa, especialmente quando
incluem supervisao de profissionais e a participagao ativa dos cuidadores no processo
de aquisicéo e pratica de habilidades ludicas (Kent et al., 2020). A capacidade de

generalizar habilidades adquiridas em contextos de intervengdo para o ambiente
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natural do lar € um aspecto critico da eficacia dessas intervencdes (Kent et al., 2020
). Ao incorporar rotinas de brincadeiras guiadas pelo interesse da crianca, as
intervengdes domiciliares ndo s6 fomentam um ambiente de aprendizagem
enriquecido, mas também facilitam a continuidade e a aplicacdo das habilidades
aprendidas em diversos contextos do cotidiano e oferece aos pais e cuidadores as
ferramentas necessarias para apoiar o desenvolvimento de seus filhos de maneira
eficaz (Ginsburg, 2007; Dijkstra-de Neijs et al., 2021). Essas intervencdes oferecem
uma abordagem pratica e centrada na familia para apoiar o desenvolvimento ludico,
social, emocional, motor e cognitivo, refletindo a necessidade de estratégias de
intervencao que se estendam além do ambiente clinico ou educacional e preencham
a vida cotidiana das criangcas e suas familias (Nevill et al., 2018). No entanto, é
necessario ser sensivel as necessidades e cultura unicas da familia (Case-Smith,
2013).

A variabilidade de contextos para o aprendizado de habilidades ludicas € uma
vantagem dos estudos conduzidos em ambientes do mundo real, em oposi¢ao aos
estudos baseados em clinicas e laboratérios, nos quais a generalizagao ainda € um
problema (Kossyvaki & Papoudi, 2016). Essa variagao € importante para generalizar
as habilidades ludicas aprendidas para outros ambientes, com outras pessoas e em
diferentes momentos do dia. Infelizmente, o relato da generalizagdo das habilidades
ludicas entre ambientes foi negligenciado em muitas fontes de informagao nesta
revisdo. A falta de relato de generalizagdo de habilidades é consistente com outras
intervengdes psicossociais para criangas com TEA (Reichow et al., 2013).

As intervengbes que proporcionam oportunidades para desenvolver
habilidades em situagcdes sociais reais e em diferentes contextos precisam ser
equilibradas com o que é viavel e pratico para familias, terapeutas, médicos e
investigadores. O jogo pode, de fato, ser funcional no apoio ao envolvimento das
criangas nesses contextos naturais (Barton & Wolery, 2008). A tarefa é garantir a
atencao, o interesse e o envolvimento das criangas nas suas atividades ludicas.
Brincar é uma parte fundamental e funcional da vida das criancas. E o que as criancas
fazem quando brinquedos, outros objetos e outros estimulos com potencial de
interagao ludica Ihes sao disponibilizados nos seus contextos naturais (Sidhu et al.,
2022).

Embora reconhecendo a variabilidade nos estudos existentes relativamente a

dosagem (intensidade e duragao das intervengdes), identifica-se a viabilidade pratica
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no desenvolvimento continuo de condi¢des para o aprendizado de habilidades ludicas.
Tendo como critério o que € possivel dado o contexto de aprendizado e as condi¢des
necessarias para promover o envolvimento das criangas. Sao necessarias multiplas
oportunidades ao longo do tempo para permitir a pratica de habilidades de jogo social
mais complexas, desde o envolvimento conjunto até o inicio do jogo e a unido com
colegas que ja estdo jogando (Kent et al., 2020). Por outro lado, utilizar sessées mais
curtas para participantes mais jovens € mais apropriado em termos de
desenvolvimento para apoiar o envolvimento e a aprendizagem de jogos funcionais
ou simbalicos iniciais (e. g. Barton & Wolery, 2008). Multiplas sessdes ao longo do
tempo permitem que competéncias complexas sejam desenvolvidas, revistas e
assimiladas, apoiando uma possivel generalizagdo de competéncias ludicas para
outros ambientes e com outros parceiros sociais. E importante ressaltar que, @ medida
que as interagdes ludicas sociais se tornam mais complexas na primeira e segunda
infancia, os componentes da intervencao precisam mudar e atender as demandas dos
contextos e habilidades cada vez mais complexos necessarios para um envolvimento
bem-sucedido (Barton et al., 2011b).

Assim, a dosagem eficaz pode depender de fatores individuais, incluindo a
idade da crianga, as habilidades especificas, o nivel de desenvolvimento e os
objetivos da intervengdo. Sessdes mais longas podem ser mais intensivas, mas
também podem desafiar o engajamento da crianga. Sessdes mais curtas e frequentes
podem promover um maior engajamento e retengao. A variabilidade nas dosagens
reflete uma necessidade na literatura por mais estudos que investiguem a dosagem
otima para diferentes tipos de intervencdes ludicas. Ao mesmo tempo, as variagdes
nas dosagens estdo em linha com a literatura que sugere a necessidade de
abordagens individualizadas no tratamento do TEA (Barton, 2016; Waddington et al.,
2021). A adaptagao da dosagem com base na idade e nas capacidades da crianca
reflete uma abordagem centrada no desenvolvimento, que €& amplamente
recomendada nas fontes de informacao deste estudo (Luckett et al., 2007; Kasari &
Chang, 2014;). A sintese desses dados sugere que ndo ha uma "dosagem unica" para
as intervencdes ludicas em criangas com TEA. Em vez disso, a eficacia parece
depender de uma abordagem personalizada que considera a idade da crianga,
habilidades individuais e objetivos especificos da intervengdo. Ainda assim, a
dosagem das intervencbdes dos estudos que as fontes de informacao identificam

parece ser viavel, mesmo em intervengdes que nao sejam intensivas e duradouras.
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O papel dos pais nas intervengbes ludicas para criancas com TEA é
fundamental, conforme evidenciado em diversos estudos. Os pais sédo frequentemente
os principais facilitadores das habilidades sociais e ludicas de seus filhos,
proporcionando um ambiente seguro e confortavel para a pratica de habilidades
essenciais. Estudos como Lang et al. (2009) e Stahmer (2003) destacam a
importancia da inclusdao dos pais nas intervengdes, pois eles podem reforgar e
generalizar habilidades aprendidas em contextos terapéuticos para o ambiente
doméstico. Quanto ao papel dos pares no desenvolvimento de habilidades ludicas em
criancas com TEA, a pesquisa demonstra que a interagdo com colegas de
desenvolvimento tipico € crucial para o aprimoramento das habilidades sociais e
comunicativas. Autores como Kossyvaki e Papoudi (2016) e Lory et al. (2018)
enfatizam que as interagcbdes entre pares proporcionam um contexto natural para a
aprendizagem e pratica de habilidades sociais, promovendo a inclus&do e melhorando
a qualidade das interacdes ludicas. Ja os professores atuam como facilitadores no
desenvolvimento de habilidades sociais e de comunicagdo em ambientes
educacionais entre as criangas. Professores treinados em métodos especificos, como
destacado por Jung & Sainato (2013) e Barton & Wolery (2008), podem implementar
estratégias de ensino de brincadeiras que sao adaptadas as necessidades individuais
de cada crianga. Isso inclui criar ambientes de aprendizagem estruturados e
motivadores, além de fornecer feedback e reforco positivo, essenciais para a
aquisicao de habilidades ludicas em criancas com TEA.

Os achados desta revisdo indicam uma tendéncia crescente em direcdo a
diversificacdo dos mediadores de intervencgdes ludicas, variando de profissionais da
educacao e saude a pais, cuidadores, irmaos e pares. Isso sugere uma abordagem
mais ampla e inclusiva, reconhecendo a importancia de diferentes personagens,
perspectivas e habilidades na promog¢ao do desenvolvimento ludico de criangas com
TEA.

Elkind (2008) observa que o excesso de atividades dirigidas por adultos e a
falta de tempo para o brincar livre podem limitar essas oportunidades de
desenvolvimento. O autor também enfatiza a importancia de proporcionar materiais —
brinquedos, jogos, objetos, equipamentos - que incentivem a interagéo, o desafio e a
criatividade, como blocos de madeira, marionetes e materiais artisticos. Para criancas
com TEA, a inclusdo de mais tempo para brincadeiras livres e a sele¢éo cuidadosa de

brinquedos que promovam a criatividade e a interagao social podem ser estratégias
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eficazes para apoiar seu desenvolvimento holistico e equilibrado. Integrar essas
praticas em programas de intervengdo pode ajudar a criar um ambiente de
aprendizagem mais inclusivo e adaptado as necessidades individuais dessas
criangas.

No contexto das intervengdes ludicas para criangas com autismo, a selecao de
brinquedos e materiais que refletem as preferéncias e interesses da crianca pode ser
vista como uma operagao estabelecedora. Brinquedos que encorajam o0 jogo
compartilhado e cooperativo, bem como aqueles que refletem os interesses e as
preferéncias individuais das criangas, podem aumentar a motivagao e promover
interagdes sociais positivas. A oportunidade para as criangas escolherem seus
brinquedos pode aumentar o tempo de jogo e a satisfagao, contribuindo para uma
experiéncia de aprendizado mais rica e diversificada (Movahedazarhouligh, 2018).

A adaptacdo de materiais de jogo para atender as necessidades especificas
das criangcas com autismo é outro aspecto contextual importante (Barton et al., 2020).
Isso pode incluir a simplificacdo dos brinquedos para torna-los mais acessiveis ou
modificar o ambiente de jogo para torna-lo mais previsivel e menos sensorialmente
estimulante (Movahedazarhouligh, 2018). Tais adapta¢cées podem ajudar a reduzir a
ansiedade e a frustragao durante o jogo, promovendo uma experiéncia mais positiva
e enriquecedora. Também pode reduzir distracbes e ajudar a crianga a focar nas
atividades ludicas, promovendo um engajamento mais profundo e experiéncias de

aprendizagem mais adaptativas (Movahedazarhouligh, 2018).

4.2.3 Objetivos de aprendizagem adaptados as necessidades especificas de
cada criancga, considerando os diferentes niveis de desenvolvimento ludico

dentro do espectro autista

Para estabelecer objetivos de aprendizagem para as habilidades ludicas em
criangas com deficiéncias em geral e com autismo em particular, € preciso prestar
atencao a natureza complexa do que esta sendo ensinado e como essas habilidades
estdo sendo ensinadas. Brincar € um dominio de desenvolvimento que pode ser
descrito em detalhes consideraveis (Lifter et al., 2011a) e n&o possui uma taxonomia
moderna e amplamente compartilhada pelos pesquisadores. Provavelmente por isso
muitos estudos de intervencdo em habilidades ludicas ndo descrevem como o0s

objetivos da intervencao foram selecionados. Lifter et al. (2011a) indicam que essa
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dificuldade metodolégica se deve a disponibilidade de uma grande diversidade de
instrumentos para o ensino de habilidades ludicas (e.g. objetos, bola, brinquedos,
jogos) e as inconsisténcias na construgdo rigorosa de conceitos e etapas que
envolvem o desenvolvimento deste dominio humano. Os principais estudos
experimentais sobre ensino de habilidades Iudicas baseiam seus objetivos
essencialmente em estudos descritivos antigos (e.g., Parten, 1932; Piaget, 1999). No
entanto, dada as mudancas radicais do que é ser crianga no século XXI em relagao
ao século XX, talvez os niveis descritivos destes estudos ndo contemplem a
complexidade nas interagdes ludicas de criangas atualmente.

Aumentar a complexidade do repertorio de jogo da crianga e a duragao de suas
interagdes ludicas com objetos ou com pares parece ser um continuum nos objetivos
gerais descritos nas fontes de informagao. Stone et al. (1990), por exemplo, indicam
desfechos sobre o tempo total gasto brincando com brinquedos, tempo gasto em
brincadeiras apropriadas, diversidade de brincadeiras com objetos e complexidade ou
nivel de brincadeiras. Lifter et al. (2011b) sugerem que um programa deve ajudar a
desenvolver niveis mais complexos de brincadeiras por meio de seu envolvimento em
diferentes espacgos de brincar (e.g., areia, agua, blocos e puzzles, playgrounds). Esses
autores indicam que € importante ligar o progresso de uma crianga no brincar com 0s
objetivos determinados para uma intervengdo per se, ou direcionados por um
programa que crie condi¢gbes para o aprendizado de habilidades Iudicas complexas.
Lifter et al. (2011b) consideram uma sequéncia de desenvolvimento ao selecionar
alvos de intervencdo para brincar. Elas sugerem avaliar o progresso do
desenvolvimento em contexto de jogo antes de iniciar a intervengéao.

A variabilidade de jogo também é um objetivo presente nas intervengdes para
ensino de habilidades ludicas. Kasari et al. (2006), por exemplo, considera em seu
experimento que os comportamentos Iudicos séo considerados aprendidos quando a
crianca com TEA os apresenta de trés maneiras diferentes, iniciados por ela mesma
sem sugestdo do experimentador. O objetivo geral no aprendizado de habilidades
ludicas parece ser que as criangas estejam motivadas de forma independente a se
envolver em comportamentos Iudicos cada vez mais complexos, variados e sociais.
Assim, ensina-los a jogar deve ser divertido e envolvente, por meio de uma

experiéncia positiva.
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4.2.3.1 Objetivos de aprendizagem conforme principais categorias de habilidades

ludicas identificadas como variaveis dependentes nas fontes de informagéo

Embora o jogo funcional seja um objetivo claro dentro das intervengdes para

o TEA, ele também apresenta desafios. A diversidade na express&o do jogo funcional
entre criangas com TEA requer que educadores e terapeutas sejam sensiveis e
responsivos as necessidades individuais de cada crianga. Um aspecto crucial
discutido na literatura € a necessidade de reinterpretar o jogo funcional para além da
simples manipulagéo de objetos (Sidhu et al., 2020). As autoras argumentam que o
jogo funcional deve ser considerado como uma atividade que possui significado e
utilidade para a crianga, sugerindo uma abordagem mais centrada na crianga do que
no objeto. Este ponto de vista propde que o jogo funcional deve ser moldado pelos
interesses e pelo estagio de desenvolvimento da crianga, enfatizando a importancia
de engajamento natural e espontaneo em atividades de brincadeira que promovam
aprendizado e crescimento.

As fontes de informagao sugerem que estratégias bem projetadas para o ensino
de jogo funcional podem levar a melhorias significativas em varias areas de
desenvolvimento para criangas com TEA. A avaliacdo das habilidades de jogo da
crianga antes de iniciar a intervengao é crucial para estabelecer uma linha de base a
partir da qual o progresso pode ser medido (Kasari & Chang, 2014). Ajustar as
intervencdes com base na observacdo continua permite que as atividades
permanecam relevantes e engajadoras para a crianga, adaptando-se ao seu
crescimento e mudancgas de interesse (Sidhu et al., 2020). Assim, é fundamental
selecionar brinquedos que capturam o interesse da crianga e que sao apropriados
para seu nivel de desenvolvimento, facilitando assim a diversidade e a complexidade
das brincadeiras.

Muitos dos comportamentos elencados como objetivo nas intervencgdes
identificadas s&o precorrentes para habilidades que envolvem interagdes ludicas mais
complexas e funcionais com uma maior diversidade de estimulos, fisicos, cognitivos,

sociais e emocionais. Evoluir as atividades de jogo funcional para incluir cenarios e

interacbes mais complexas ajuda no desenvolvimento de habilidades sociais e
cognitivas mais avangadas (Jung & Sainato, 2013). Estas incluem a ampliagéo das
habilidades de comunicac&do social, que decorrem do aumento da apropriagao e

funcionalidade do uso de brinquedos e no engajamento com materiais de jogo e
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incentivando a interagdo consigo, com o ambiente fisico e com outros durante o jogo
(Kasari & Chang, 2014). As habilidades desenvolvidas no jogo fisico podem facilitar a
apropriagcao do jogo funcional e a transigdo para o jogo de faz de conta em niveis
complexos, que envolvem sequéncias de ag¢des. Essas sequéncias ajudam a crianga
a entender e seguir rotinas, habilidade valiosa para criangas com TEA, que se
beneficiam de estruturas e rotinas claras em suas atividades. Assim, as habilidades
motoras ndo apenas criam contextos para melhora da capacidade fisica, mas também
enriguecem sua capacidade de participar em jogo que exigem sequéncias de agoes,
faz de conta e interagdo social. Ainda assim, Sidhu et al. (2022) destacam a
importancia de diferenciar, no jogo fisico, as atividades que requerem movimento
fisico de outras formas de brincar que podem focar mais na manipulagao cognitiva ou
social dos brinquedos - por ser um tipo de habilidade per se pivotal no
desenvolvimento de criangas com TEA.

O jogo simbdlico ou de jogo faz de conta € apresentado como um objetivo

crucial de ensino para criangas com TEA. Este tipo de jogo € valorizado por seu
potencial em facilitar o desenvolvimento de habilidades sociais, comunicativas e
cognitivas. Estes aspectos sdo fundamentais para o desenvolvimento geral de
criangas com TEA, pois permitem que elas expandam seu entendimento do mundo
através da representacao de objetos e agdes ausentes (Kasari & Chang, 2014; Barton
& Wolery, 2008). Criancas com TEA, mediante intervengdes especificas, exibem
capacidade de engajar em atividades de jogo simbdlico, o que indica que estas
habilidades podem ser ensinadas e ndo sao inerentemente inacessiveis para esta
populacdo. A promogao do jogo simbdlico em criangas com TEA tém implicagdes para
além do préprio jogo, afetando positivamente o desenvolvimento linguistico, social e
cognitivo. As habilidades de jogo simbdlico estdo intrinsecamente ligadas a
capacidade de entender perspectivas alheias, a imaginacdo e a habilidades
comunicativas, fundamentais para a interagcado social (Fragale, 2014; Luckett et al.,
2007).

E possivel identificar por meio das fontes de informacdo utilizadas que
estratégias como modelagao de video, histérias sociais, niveis de suporte (prompt) e
treinamento em imitagdo reciproca podem facilitar a emergéncia e o desenvolvimento
do jogo simbdlico (Barton et al., 2020; Kasari & Chang, 2014). A diversidade nas
abordagens de intervengao reflete a complexidade do espectro autista e a

necessidade de personalizar as estratégias para atender as necessidades individuais
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de cada crianca. Outros destacam a eficacia de abordagens naturalistas e baseadas
em brinquedos para ensinar jogo simbdlico, reforgcando a importancia de criar
oportunidades de aprendizado que sejam ludicas e engajadoras (Jung & Sainato,
2013; Kossyvaki & Papoudi, 2016);

Como objetivo de ensino, promovem a interagdo ludica, que inclui a capacidade
de iniciar e sustentar interacbes de faz de conta com pares, negociar e compartilhar
ideias criativas, e responder de maneira apropriada as iniciativas de jogo de outros

(Jung & Sainato, 2013). O_jogo de faz de conta também permite as criangas com TEA

expressar sentimentos e experienciar situagdes em um ambiente controlado e seguro.
Isso pode ajudar no reconhecimento e na gestao de emogdes, uma area muitas vezes
desafiadora para essa populacao (Kasari & Chang, 2014). O sucesso neste aspecto
implica que as criangas nao apenas aprendem a participar de jogos de faz de conta
em situagdes de ensino, mas também s&o capazes de transferir essas habilidades
para interacdes mais espontaneas e naturais em diferentes ambientes (Barton et al.,
2020). As criangas devem ser capazes de transferir e aplicar as habilidades de jogo
simbdlico aprendidas em uma variedade de situagdes sociais e em diferentes
configuragbes, mostrando flexibilidade e adaptabilidade (Lang et al., 2009). Para
criancas com limitacbes na fala, a integracdo de sistemas de comunicacgao
aumentativa pode ser extremamente benéfica (Sidhu et al., 2022).

A "substituicdo de objeto" € uma pratica central no jogo simbdlico, onde a
crianga utiliza um objeto para representar outro objeto. Essa habilidade reflete uma
etapa avangada no desenvolvimento cognitivo, pois envolve a abstracédo e a
capacidade de ver além das propriedades fisicas dos objetos (Barton et al., 2020).
Imaginar objetos ausentes desafia a crianga a engajar-se em jogo simbdlico sem a
presenca fisica de objetos, o que pode ser particularmente dificil para criangas com
TEA devido aos seus desafios com habilidades de imaginacéo e representagédo. O
ensino dessa habilidade pode melhorar a capacidade das criancas de pensar de
maneira abstrata e criativa (Kasari & Chang, 2014).

O objetivo de "nomear atributos ausentes" no jogo simbdlico envolve a
descricao de estados, sentimentos, ou propriedades néo diretamente observaveis de
objetos ou personagens. Esta habilidade é crucial para o desenvolvimento da empatia
e das habilidades narrativas. A intervengao focada em expandir essas habilidades em
criangas com TEA pode facilitar melhorias na comunicagao e interagao social (Jung &

Sainato, 2013). O aprendizado dessas subcategorias do jogo simbdlico permite que
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as criangas com TEA, em particular, pratiguem habilidades de vida real em um
contexto seguro e controlado, melhorando assim sua capacidade de navegar no
mundo social e emocional mais amplo.

Ao estabelecer o jogo simbdlico ou de faz de conta como um objetivo de ensino
para criangas com TEA, diversos componentes especificos devem ser considerados
para estruturar adequadamente as metas de aprendizagem. Esses componentes
focam no que se espera que as criangas aprendam e demonstrem como resultado
das intervencgdes, refletindo a complexidade do jogo simbdlico em suas multiplas
dimensdes de desenvolvimento. Um dos componentes a se observar € a
complexidade do jogo simbdlico. As condi¢des para o aprendizado devem visar néao
apenas experimentar o jogo de faz de conta, mas também sua sustentacédo e
expansao ao longo do tempo. Isso implica em promover a continuidade do
desenvolvimento do jogo simbdlico, incentivando as criangas a refinar e enriquecer
suas habilidades de faz de conta de maneiras cada vez mais sofisticadas (Barton et
al., 2020). Isso inclui a capacidade de usar objetos de maneiras novas e néo literais,
criar cenarios imaginativos, e interagir dentro desses cenarios de maneiras
socialmente apropriadas e contextuais (Kasari & Chang, 2014; Lifter et al., 2011a). O
jogo simbdlico deve ser diversificado em termos dos cenarios, personagens e objetos
envolvidos. Um componente crucial do objetivo de ensino é aumentar a flexibilidade
com que as criangas com TEA engajam no jogo simbdlico, movendo-se além de
scripts rigidos para uma expressao mais fluida e adaptativa de ideias imaginativas
(Barton & Wolery, 2008).

Embora o jogo simbdlico possa ser inicialmente observado em contextos
solitarios, um componente essencial dos objetivos de ensino é a promogédo da
interagao social por meio do jogo. Isso inclui a capacidade de iniciar e sustentar
interacbes de faz de conta com pares, negociar e compartilhar ideias criativas, e
responder de maneira apropriada as iniciativas de jogo de outros (Jung & Sainato,
2013). Outro componente importante dos objetivos de ensino é a generalizagdo das
habilidades de jogo simbdlico para novos ambientes e contextos. As criangas devem
ser capazes de transferir e aplicar as habilidades de jogo simbdlico aprendidas em
uma variedade de situacdes sociais e em diferentes configuracées, mostrando
flexibilidade e adaptabilidade (Lang et al., 2009). O sucesso neste aspecto implica que

as criangas nao apenas aprendem a participar de jogos de faz de conta em situagdes
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de ensino, mas também sao capazes de transferir essas habilidades para interacoes
mais espontaneas e naturais em diferentes ambientes (Barton et al., 2020).

Portanto, ao considerar o jogo simbdlico ou de faz de conta como um objetivo
de ensino para criangas com TEA, € crucial abordar a complexidade, diversidade,
integracdo social, generalizagéo e sustentac&o das habilidades dentro desse dominio.
Estes componentes refletem a multidimensionalidade do jogo simbélico ou jogo de faz
de conta e sua importancia para o desenvolvimento integral das criangas. Ao focalizar
nesses aspectos como objetivos de aprendizagem, as intervengbes podem ser mais
direcionadas e efetivas, proporcionando oportunidades significativas para o
crescimento e desenvolvimento das criangas.

O jogo social é reconhecido como um objetivo de ensino fundamental nas
intervencdes destinadas a criangas com TEA. As criancas com TEA enfrentam
desafios unicos no desenvolvimento do jogo social, que estdo profundamente
enraizados nas caracteristicas centrais do autismo, incluindo dificuldades
significativas na interagédo social, na comunicagcéo e no pensamento simbdlico. Tais
dificuldades manifestam-se desde a infancia, afetando tanto o jogo funcional quanto o
simbdlico, além da capacidade de formar amizades e engajar-se em jogos com pares
(Kossyvaki & Papoudi, 2016). Criangas com TEA frequentemente enfrentam
dificuldades em componentes criticos do jogo, como a capacidade de troca de turnos,
mudar atividades para longe de interesses preferidos, qualidade simbdlica reduzida e
a dificuldade em renunciar ao controle de atividades de jogo preferidas (Kasari &
Chang, 2014). Essas dificuldades no jogo social podem levar a desafios maiores,
incluindo a falta de iniciacdo social e compreensao social-emocional, o que ressalta o
déficit primario em jogo social, em vez de um desinteresse ou insensibilidade social.
Isso ressalta o jogo social como um objetivo explicito de ensino, visando interromper
o ciclo de isolamento social pelo qual muitas criangas com TEA podem passar.

O objetivo de ensino do jogo social em criangas com TEA engloba a
integracao e desenvolvimento de diversas formas de interagao ludica, cada uma delas
representando componentes essenciais que contribuem para aquisicées sociais e
cognitivas importantes. Estes componentes incluem o jogo funcional em contexto
social, jogo de faz de conta social, jogo sociodramatico, jogo cooperativo, jogo
reciproco, iniciagoes e respostas durante o jogo e engajamento conjunto. Cada um
desses componentes especificos do jogo social desempenha um papel distinto no

desenvolvimento dessa habilidade IUdica.
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O jogo funcional em contexto social refere-se as atividades ludicas onde
criangas com TEA engajam-se com brinquedos ou objetos de maneiras que refletem
seu uso tipico ou intencionado, dentro de um ambiente social. Esse tipo de jogo é
fundamental para o desenvolvimento inicial das habilidades sociais, pois proporciona
as criangas a oportunidade de aprender normas sociais e regras basicas de interagao,
como a alternancia de turnos e o compartilhamento, em um contexto estruturado e
previsivel. A pesquisa de Kent et al. (2020) aponta que aprimorar o jogo funcional em
contextos sociais pode levar a interagdes sociais mais positivas e a uma diminui¢cao
de comportamentos inadequados. Ja o jogo de faz de conta social envolve criangas
assumindo papeis e enredos imaginativos, o que permite a elas explorar e praticar
interacdes sociais de maneira controlada e segura (Kasari & Chang, 2014). Esse tipo
de jogo é particularmente valioso para criangas com TEA, pois desafia e expande sua
capacidade de representacéao, teoria da mente e habilidades de comunicagao (Barton,
2016). Intervencdes que utilizam o jogo de faz de conta sdo cruciais para ajudar as
criangas a entenderem e a se engajarem em comportamentos sociais mais
complexos, indo além das interacdes literais para se envolver com contextos mais
abstratos e criativos (Barton, 2016).

O jogo socio dramatico € uma extensao natural do jogo de faz de conta, onde
as criangas ndo apenas engajam em cenarios imaginativos, mas também interagem
dentro desses papeis de forma colaborativa e dialogada. Este tipo de jogo promove
habilidades avancadas de comunicacdo e empatia, pois as criangas precisam
negociar, planejar e executar agdes conjuntas, tudo dentro dos limites de seus papeis
imaginativos (Kasari et al., 2021). O jogo sécio dramatico oferece uma plataforma rica
para o desenvolvimento de competéncias sociais complexas, como resolver conflitos
e entender perspectivas multiplas (Lifter et al., 2011a; Kasari & Chang, 2014).

Ja o jogo cooperativo envolve atividades onde duas ou mais criangas trabalham
juntas em diregdo a um objetivo comum e desafia as criangas com TEA a aplicar
habilidades de comunicacdo e sociais em situagdes praticas e frequentemente
complexas, promovendo a inclusdo e a participacdo social ativa. Iniciagdes e
respostas durante o jogo sdo componentes essenciais nesse processo que envolvem
a capacidade de uma crianga iniciar interagdes sociais e responder a iniciacdes de
outros (Parten, 1932; Kossyvaki & Papoudi, 2016; Lory, 2018). Esse aspecto do jogo
social é particularmente desafiador para criangas com TEA, que podem ter dificuldade

em compreender e implementar as pistas sociais apropriadas. Essas respostas sao
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condi¢des para engajamento conjunto, que é a capacidade de duas ou mais pessoas
compartilharem um foco de atengdo comum em um objeto ou atividade (Waddington
et al., 2021). O engajamento conjunto é uma pedra angular para a aprendizagem em
contextos sociais e educacionais, pois facilita a comunicagcado e a compreensado mutua
e é condigao para o jogo reciproco e/ou jogo relacional (Waddington et al., 2021). O
jogo reciproco refere-se a habilidade de as criangas interagirem umas com as outras
em uma troca continua, onde ambas as partes tém um papel ativo (Kuhaneck et al.,
2020; Brock et al., 2021). Nesse tipo de jogo as criangas precisam entender e
responder aos sinais sociais dos outros, além de promover a aprendizagem da
alternancia de turnos e da partilha. O jogo reciproco ajuda a estabelecer as bases
para relagdes sociais mais complexas e é fundamental para o desenvolvimento da
empatia e do entendimento mutuo (Lory, 2018). As nomenclaturas variam
consideravelmente na literatura explorada e muitas dos nomes apresentados podem
ser melhor descritos pela proposi¢ao de Parten (1932).

A integracao do jogo social nos objetivos de aprendizado de habilidades ludicas
em criangas com TEA é uma pratica que reflete uma compreensao profunda das
necessidades dessas criangas. As estratégias de ensino que sdo adaptadas para
incorporar interesses especificos da crianga, enquanto simultaneamente desafiam
suas habilidades sociais e de comunicagao, sao cruciais. Isso esta em linha com as
observagdes de que intervengdes bem-sucedidas sao aquelas que sao altamente
personalizadas e realizadas em ambientes que maximizem o engajamento natural da
crianga (Kasari & Chang, 2014). E possivel indicar um padrdo nas fontes de
informacao: mesmo quando sao criadas condi¢des para o aprendizado de habilidades
de jogo solitario, € condicionado que essas habilidades sejam transferiveis para
interacbes sociais mais amplas, contribuindo assim para uma incluséo social mais
significativa das criangas com TEA (Lory et al., 2018). O jogo social &€ expresso como
um objetivo de ensino multifacetado que engloba a aquisicdo de habilidades sociais,
a aplicagdo dessas habilidades em contextos naturalistas e a promogao da
generalizagao e manutengao das habilidades ao longo do tempo.

Os objetivos de ensino de jogo fisico s&o particularmente importantes para
criangcas com TEA. Muitas criangas com TEA tém dificuldades com habilidades
motoras finas e grossas (Jung & Sainato, 2013; Sidhu et al., 2022). Jogos motores,
como construir com blocos, pular corda ou amarelinha ou jogar capoeira ajudam a

melhorar a coordenacgao, o equilibrio e a precisdo dos movimentos. O jogo fisico pode
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oferecer um contexto para explorar a energia fisica das criangas com TEA, o que pode
ajudar a reduzir comportamentos repetitivos ou estereotipados (Brock et al., 2021;
Sidhu et al., 2021). Jogos fisicos proporcionam estimulos sensoriais que algumas
criancas podem buscar por meio de comportamentos repetitivos. Incorporar
elementos que envolvem diferentes sentidos, como texturas, sons ou luzes, pode
tornar o jogo mais envolvente e terapeuticamente valioso.

Sidhu et al. (2021) destaca que o jogo fisico pode incluir movimentos repetitivos
dos musculos ou acbes fisicas, que sdo fundamentais e independentes das
caracteristicas fisicas convencionais dos brinquedos. O estudo aponta a existéncia de
uma variedade de termos utilizados para descrever o brincar motor, incluindo "ag¢ao
repetitiva ou movimentos musculares" e "brincar fisico". Estes termos refletem a
énfase predominante nas atividades fisicas necessarias nas brincadeiras das
criancas. A pesquisa sublinha a importancia das atividades que requerem movimento
fisico por parte das criancas, diferenciando o brincar motor de outras formas de brincar
que podem focar mais na manipulagdo cognitiva ou social dos brinquedos. Essas
contribuicdes ajudam a esclarecer e aprofundar a compreensdo do jogo fisico,
destacando a sua relevancia para o desenvolvimento infantil e a necessidade de uma
definicdo mais precisa e uniforme que possa ser aplicada tanto em contextos de
pesquisa quanto em praticas de ensino-aprendizagem.

Jogos motores devem ter uma estrutura clara e ser previsiveis para ajudar as
criangas com TEA a se engajarem. Isso pode ser alcangado por meio de instrugoes
claras e rotinas consistentes durante as atividades ludicas (Jung & Sainato, 2008).
Integrar os interesses especificos de uma crianga com TEA nas atividades de brincar
motor pode aumentar a motivagao e a participacdo. Por exemplo, se uma crianga
gosta de trens, atividades de brincar motor que incluem a construgao de trilhos ou a
organizagdo de trens podem ser particularmente atraentes. E importante monitorar o
progresso e fazer ajustes conforme necessario para garantir que as atividades de jogo
fisico estejam atendendo as necessidades de desenvolvimento da crianca. A
adaptagao das atividades para serem mais ou menos desafiadoras pode ajudar a
manter o engajamento e maximizar os beneficios terapéuticos.

Um componente descrito pelas fontes de informagao (Barton & Wolery, 2008),
0 jogo sensorio motor, geralmente envolvendo atividades que integram tanto a
percep¢cdo sensorial quanto as respostas motoras e é fundamental para o

desenvolvimento de habilidades motoras grossas e finas, além de ser crucial para a
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exploragédo e o entendimento do ambiente fisico. Esse objetivo para habilidades
ludicas frequentemente visa integrar estimulos sensoriais de uma maneira que as
ajude a processar melhor as informagdes sensoriais, o que € benéfico para criangas
que podem ter sensibilidades sensoriais ou dificuldades de integracdo sensorial (Jung
& Sainato, 2013; Barton et al., 2020). Muitas das intervengdes descritas focam na
estruturacdo do ambiente de jogo para promover habilidades especificas, como o uso
adequado de brinquedos e a interagao social, que sdo componentes criticos tanto do
jogo fisico quanto sensoriomotor (Barton & Wolery, 2008). Os programas eficazes nao
apenas ensinam habilidades em ambientes controlados, mas também focam na
habilidade das criangas de generalizar essas habilidades para novos ambientes e
situacgdes, um aspecto crucial para o brincar sensorio motor que envolve adaptagao a
diferentes estimulos sensoriais. Os componentes do brincar sensério motor, como a
resposta a estimulos sensoriais € motoras dentro do contexto de brincadeira, séo
claramente relevantes para o desenvolvimento dessas criancas. Charlop et al. (2018)
destacam que esse tipo de brincadeira € essencial para o desenvolvimento inicial de
habilidades motoras e perceptuais, que servem como base para formas mais
complexas de brincadeira.

O jogo fisico em relacdo aos comportamentos de jogo de faz de conta envolve
algumas sobreposicdes e interagdes (Barton, 2020). No brincar motor, habilidades
especificas sao ensinadas e praticadas através de acgoes fisicas. Essas habilidades
muitas vezes formam a base para comportamentos ludicos mais complexos que
envolvem faz de conta. O jogo de faz de conta frequentemente requer que a crianga
execute agcdes motoras que imitam atividades cotidianas, como alimentar uma boneca
ou dirigir um carro de brinquedo. O desenvolvimento de habilidades motoras por meio
do jogo fisico prepara a crianga para participar dessas atividades de fingimento mais
complexas, que sao sequenciais e simbolicas (Barton & Wolery, 2008; Sidhu et al.,
2021). As habilidades desenvolvidas no jogo fisico podem facilitar a transi¢ao para o
jogo de faz de conta envolvendo sequéncias de agdes, como preparar uma refeicao
para bonecas ou montar e desmontar construgdes com blocos. Essas sequéncias
ajudam a crianga a entender e seguir rotinas, uma habilidade valiosa para criangas
com TEA, que frequentemente se beneficiam de estruturas e rotinas claras em suas
atividades. Assim, habilidades motoras nao apenas melhoram a capacidade fisica da
crianga, mas também enriquecem sua capacidade de participar em jogos que exigem

sequéncias de agdes e 0 uso da imaginagao.
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Jung e Sainato (2013) identificaram que a modelagao por video ou ao vivo, com
outros componentes de modelagem, como o uso de reforcamento e prompts, foi
utilizada para ensinar a criancas com autismo a realizar agdes motoras especificas
durante brincadeiras como parte de uma festa de cha, fazer compras e cozinhar. Estas
acdes motoras modeladas incluiam movimentos fisicos concretos e apropriados para
cada contexto de brincadeira. Assim, a modelagdo € destacada como uma das
praticas eficazes para ensinar habilidades de jogo fisico, permitindo que as criangas
vejam e depois imitem as agbes fisicas necessarias para participar de diferentes
cenarios de jogo (Jung & Sainato, 2013; Brock et al., 2021).

Também ha uma compreensao na fontes de informagdo na necessidade de
generalizar as habilidades aprendidas para diferentes brinquedos e contextos,
indicando que, embora as criancas possam aprender as habilidades em um ambiente
controlado, o objetivo € que elas possam aplicar essas habilidades em diversos
ambientes naturais e com diferentes conjuntos de brinquedos (Luckett et al., 2007;
Movahedazarhouligh, 2018; Kent et al., 2020;; Waddington et al., 2021). Esses
componentes destacam a importancia de estratégias integradas e contextualizadas
para o ensino de habilidades de brincar motor para criangas com TEA, visando nao
apenas o desenvolvimento motor, mas também a aplicacdo dessas habilidades em
contextos sociais e cotidianos.

Os estudos revisados (Barton & Wolery, 2008; Fragale, 2014; e Kasari &
Chang, 2014) evidenciam que interven¢des focadas no ensino de sequéncias ludicas
e vocalizagdes para criangas com autismo sdo eficazes em promover habilidades de
jogo funcional e simbdlico. Tais intervengdes, especialmente a modelagem por video,
demonstram significativa melhoria nas habilidades ludicas das criangas, incluindo a
capacidade de engajar-se em jogos de faz de conta e a utilizagdo de vocalizagdes
apropriadas durante o jogo. Estes aprendizados sublinham a importancia de
estratégias que facilitem a interacdo social e a comunicagdo, essenciais para o
desenvolvimento integral da crianga com autismo (Barton, 2016).

O ensino de "script play", ou jogo estruturado com scripts, para criangas com
autismo geralmente envolve o uso de roteiros ou sequéncias de agdes e verbalizagdes
planejadas para orientar a crianga em uma atividade de jogo. Essa abordagem
promove condicbes para a melhora de habilidades sociais, comunicagdo e jogo
simbdlico, por criar condigcbes para estruturas/contextos de jogo previsiveis e

sequenciais que podem melhorar a capacidade das criangas de participar de jogos
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simbdlicos e interagdes sociais (Fragale, 2014; Kasari & Chang, 2014; Kossyvaki &
Papoudi, 2016). Assim, a fungdo dos scripts de jogo & oferecer aos individuos com
autismo uma base para entender e antecipar as agdes dentro de contextos de jogo,
criando condi¢des para a interagao com pares e a participacdo em atividades ludicas.
Além de promover habilidades ludicas e sociais, outra consequéncia identificada € a
autonomia em iniciar comportamentos ou responder a estimulos ludicos em contextos
sociais estruturados e naturais (Brown & Murray, 2001; Movahedazarhouligh, 2018).
Inclui scripts que a) ensinam como iniciar, manter e encerrar conversas ou
interagdes ludicas de maneira apropriada, b) ensinam como usar objetos de maneira
convencional ou criativa, como empilhar blocos, montar um quebra-cabega ou brincar
com carros, ¢) orientam a crianga nas etapas para completar uma atividade especifica
com brinquedos ou outros materiais, d) guiam as criangas em jogos de faz de conta,
como fingir ser um médico, professor, ou participar de uma cozinha imaginaria; e)
assumirem diferentes papeis e personagens, f) ensinam a participar de jogos que
requerem seguir regras especificas, como jogos de tabuleiro ou esportes, g) ensinam
a esperar a vez e compartilhar recursos ou espago com outros, ou ainda h) dispde a
crianga estratégias para resolver disputas ou problemas com pares (Brown & Murray,
2001; Movahedazarhouligh, 2018). Cada uma dessas subcategorias pode ser
adaptada e personalizada de acordo com as necessidades especificas da crianga,

seu nivel de desenvolvimento e os objetivos de aprendizagem.

4.2.3.2 Medidas e instrumentos de avaliacdo sao importantes para acompanhar a
eficacia das condigbes oferecidas ao aprendizado de habilidades Iludicas em

criangas com TEA

A discussédo de Lifter et al. (2011b) sobre as definicbes de jogo ilustra a
evolugao do entendimento académico e pratico do jogo ao longo do tempo. A inclusao
de ambas as perspectivas comportamental e desenvolvimentista ressalta a
complexidade da avaliagdo do jogo e a necessidade de abordagens multifacetadas
para compreender e avaliar plenamente seu papel no desenvolvimento infantil.
Comparativamente, as autoras destacam tanto a diversidade de concepgdes sobre o
que € o jogo quanto a busca continua por uma definicdo e abordagem de medigao
que possa abranger a riqueza e a complexidade das experiéncias ludicas das

criangas, especialmente aquelas com atrasos e deficiéncias. A discussao reforca a



183

ideia de que, apesar das diferencas nas abordagens tedricas e metodoldgicas, ha um
consenso sobre a importancia fundamental do jogo na experiéncia, avaliagao e
intervencao do desenvolvimento infantil.

A prontiddo no desenvolvimento global da crianga deve ser uma consideragao
primaria ao selecionar atividades e intervengdes (Terpstra et al., 2002). E essencial
seguir as diretrizes de pratica apropriada ao desenvolvimento, escolhendo habilidades
e atividades que correspondam ao nivel atual de funcionamento da crianga. A adeséao
a este principio aumenta a probabilidade de aquisicdo e generalizagdo de atividades
de jogo apropriadas ao desenvolvimento. O desenvolvimento da linguagem € outro
componente critico para a avaliagdo das condigdes minimas no ensino de habilidades
ludicas (Terpstra et al., 2002; Lifter & Bloom, 1989; Tsao, 2008). As habilidades ludicas
estdo intimamente relacionadas com o desenvolvimento da linguagem tanto receptiva
quanto expressiva. Assim, intervengdes focadas em habilidades de jogo devem levar
em consideracao o nivel de habilidade linguistica da crianga, selecionando atividades
que criem condi¢cdes adequadas ao nivel de linguagem da crianga por meio do jogo.

O envolvimento de pares sem deficiéncia, pais e outros pessoas no processo
de mediagédo € enfatizado como uma estratégia eficaz para promover habilidades
ludicas e sociais positivas. No entanto, € necessario treinar e avaliar o aprendizado
desses mediadores para interagir, iniciar, reforcar e encorajar as criangas com
autismo (Davis-Temple et al., 2014; Chang et al., 2016). Outras estratégias que
operam motivacdo na crianga, como oferecer escolhas e incorporar interesses e
temas preferidos da crianga nas atividades de jogo, também devem ser avaliadas
(Terpstra et al.,, 2002; Kossyvaki & Papoudi, 2016; Movahedazarhouligh, 2018).
Utilizar os interesses restritos da crianga como uma forma de motiva-la a interagir e
brincar com os outros mostra ser uma técnica particularmente eficaz se bem
conduzida. Outro aspecto a ser avaliado sdo as preferéncias da variedade de
configuracdes fisicas dos varios contextos que a crianga frequenta, como sala de aula,
playground ou casa da crianga, e a reproducao de estratégias que podem facilitar a
generalizagdo das habilidades aprendidas em  multiplos  ambientes
(Movahedazarhouligh, 2018; Lory et al., 2018). Além disso, a escolha do tipo de jogo
a ser ensinado deve ser informada pelo nivel de desenvolvimento e interesse da
crianga (Terpstra et al., 2002; Lifter et al., 2011b).

A utilizacao de escalas de jogo estruturadas permite uma avaliagéo quantitativa

e sistematica das habilidades de jogo de faz de conta (Barton, 2016; Kasari et al.,
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2021). Essas escalas fornecem escores sumarios que representam o nivel observado
de jogo da criancga, facilitando comparagdes entre individuos e ao longo do tempo.
Isso é particularmente util para identificar padrbées de desenvolvimento de jogo e
deficiéncias especificas em habilidades ludicas. A observagao direta de criangas em
contextos de jogo naturais ou estruturados oferece insights qualitativos sobre como
elas se engajam no jogo de faz de conta (Barton, 2016). Permite aos pesquisadores
e praticantes capturar a fluidez e a espontaneidade das interagdes ludicas, bem como
identificar oportunidades e desafios Unicos a crianga em ambientes de jogo. A
aplicacdo de ensaios discretos, onde comportamentos especificos de jogo sao
solicitados e entdo avaliados como corretos ou incorretos também permite uma
analise detalhada da capacidade da criangca de executar tarefas de jogo especificas
sob condigdes controladas (Stahmer, 2003; Kent et al., 2020). Esse método é util para
avaliar habilidades ludicas especificas e para implementar intervencdes direcionadas
para melhorar essas habilidades.

Barton (2010) discute os sistemas de medi¢cao usados para quantificar o jogo,
que incluem gravagao de eventos (por exemplo, contagem de frequéncia), proporgao
de intervalos (por exemplo, estimativas de duragao), resposta correta ou incorreta (por
exemplo, ensaios passados), ou uma combinagéo desses sistemas. Essa diversidade
de sistemas de medigao reflete a complexidade de avaliar comportamentos ludicos e
a necessidade de abordagens de medi¢do que possam capturar tanto a frequéncia
quanto a qualidade das interagbes de jogo. As contribuicdes de Barton (2010) séo
fundamentais para entender as praticas atuais de medigédo de habilidades de jogo em
criangas com autismo e outras deficiéncias. A combinagcdo de métodos quantitativos
e qualitativos, juntamente com sistemas de medig¢ao variados, sublinha a necessidade
de abordagens abrangentes para avaliar e intervir no desenvolvimento ludico dessa
populacao.

Os fenbmenos ludicos mais frequentemente avaliados por instrumentos de
medidas identificados nas fontes de informacdo incluem a interacdao social,
habilidades de comunicacdo, complexidade e criatividade da habilidade ludica,
disposi¢éo para o jogo, qualidade das interagdes adulto-crianga e habilidades de jogo
funcional e simbdlico. Cada uma dessas variaveis dependentes captura aspectos
distintos, mas inter-relacionados, do desenvolvimento ludico em criangas com

autismo.
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As habilidades de jogo funcional e simbdlico, avaliadas por instrumentos como
o Structured Play Assessment (SPA) e o Symbolic Play Test (SPT), sao fundamentais
para identificar o grau de desenvolvimento do jogo funcional e a capacidade de atribuir
significados simbdlicos a objetos, fornecendo uma compreensdo abrangente das
habilidades Iludicas da crianga em suas diferentes categorias basicas de
desenvolvimento. Ja a interagao social, incluindo o jogo social, € um fenébmeno central
avaliado por ferramentas como o Playground Observation of Peer Engagement
(POPE) e o Penn Interactive Peer Play Scale (PIPPS), que observam a frequéncia e
qualidade das interagdes no playground e outros contextos de interagdes ludicas entre
pares. Esses instrumentos destacam a importancia de medir o engajamento social,
cooperagao e comportamento pré-social, areas criticas de desenvolvimento social em
criancas com TEA.

A disposigao para o jogo, avaliada pelo Test of Playfulness (ToP), reflete a
motivagao intrinseca da crianga para se engajar em atividades ludicas. A avaliagao
dessa disposi¢ao pode ajudar a entender a motivacdo da crianga e direcionar as
condi¢cdes de aprendizado que serao dispostas, bem como os objetivos de ensino
emergentes no processo de aprendizagem. Ja a complexidade e criatividade do jogo
sao fendbmenos avaliados por instrumentos como o Child Initiated Pretend Play
Assessment (ChIPPA) e o SPT, que focam na capacidade da crianca de se engajar
em jogo simbdlico e criativo. Essas avaliagcbes fornecem insights sobre o
desenvolvimento dessas habilidades essenciais para o desenvolvimento das
habilidades Iudicas simbdlicas, bem como aspectos cognitivos e linguisticos,
essenciais para a imaginagao e a capacidade de resolver problemas.

As habilidades de comunicacdo podem ser avaliadas por ferramentas como o
Early Social Communication Scales (ESCS) e o Expressive Vocabulary Test (EVT),
que medem a iniciativa e resposta a comunicacdo, bem como o vocabulario
expressivo. Essas avaliagdes ajudam a produzir dados importantes para entender as
capacidades de comunicagdo das criancas e identificar comportamentos
enfraquecidos que podem ser alvo de intervencdes especificas em um contexto de
interagdes ludicas. As variaveis dependentes, quando avaliadas de forma
complementar, oferecem uma visao multidimensional do desenvolvimento ludico em
criangas com autismo, permitindo intervengbes mais eficazes e adaptadas as

necessidades individuais de cada crianca.
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O SPA e 0 ESCS sao um excelente exemplo de ferramentas complementares.
Enquanto o SPA avalia as habilidades de jogo em um ambiente estruturado, focando
nas interagdes da crianca com brinquedos e materiais, 0 ESCS mede habilidades de
comunicagao social iniciais, como atengao conjunta e respostas a comunicagao social.
A combinagdo desses instrumentos permite capturar tanto as habilidades de jogo
quanto as capacidades de comunicagao social da crianga, oferecendo uma viséao
detalhada das interacdes ludicas e comunicativas. Outra combinagéo possivelmente
eficaz € a do POPE e o ToP. O POPE se concentra na observagao da interagao social
e do engajamento da crianga com seus pares no playground, proporcionando insights
sobre a qualidade e a frequéncia dessas interagdes em um ambiente natural. Por outro
lado, o ToP avalia a disposigao da crianga para o jogo, incluindo aspectos como
iniciativa, prazer e aceitagdo de riscos. Juntas, essas ferramentas oferecem uma
compreensao profunda de como a motivagéo intrinseca para o jogo, avaliada pelo
ToP, se manifesta em interagdes sociais reais, avaliadas pelo POPE. A combinagao
do PIPPS e do EVT também oferece uma abordagem complementar para avaliar as
habilidades de jogo e de comunicagdo. O PIPPS fornece uma visdo sobre as
habilidades de interagdo social da crianga durante o jogo, enquanto o EVT mede a
capacidade verbal da crianga, incluindo o uso de vocabulario expressivo. Essa
combinacgao ajuda a entender como a comunicacgao verbal influencia as interagdes
sociais e de jogo, proporcionando uma avaliagdo mais completa das capacidades
comunicativas e ludicas.

Estas s&o apenas algumas combinagdes possiveis entre os instrumentos, mas
nao limitam seu potencial de uso. Em sintese, a diversidade de instrumentos e critérios
de avaliagdo utilizados nos estudos revisados sublinha a importancia de abordagens
multidimensionais para captar a complexidade das habilidades ludicas em criancas
com autismo. A escolha dos instrumentos deve ser guiada pelos objetivos especificos
da avaliagao, seja para descrever comportamentos ludicos, entender sua relagdo com
outros dominios de desenvolvimento ou prever progressos futuros. Assim, é
fundamental que os profissionais de saude e educacéao utilizem uma combinagao de
métodos quantitativos e qualitativos para uma avaliagdo abrangente e personalizada
das habilidades ludicas, visando intervencbes mais eficazes e adaptadas as

necessidades individuais de cada crianga.
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4.2.3.3 Habilidades ludicas enquanto dominio de aprendizagem funcional para o

desenvolvimento de pessoas com autismo

Lifter et al. (2011a) discutem amplamente sobre a importancia do jogo, suas
definicdes, e como o jogo se relaciona com o desenvolvimento infantil, particularmente
em criangas com atrasos no desenvolvimento e deficiéncias. As autoras identificam
duas perspectivas predominantes na literatura: a comportamental, focada no que as
criangcas fazem durante o jogo (como comportamento social e linguagem), e a
construtivista, interessada no porqué das acbes das criancas, explorando os
processos cognitivos e de desenvolvimento subjacentes. Ambas as perspectivas
concordam que o jogo é crucial na experiéncia infantil, serve como uma janela util para
avaliar o desenvolvimento e € uma area importante para intervencao. Na revisao, as
autoras identificam a necessidade de escalas de medigao explicitas para descrever e
avaliar o jogo, examinando sua relagdo com outros dominios de desenvolvimento e a
previsdo de desenvolvimentos futuros com base no jogo. Os instrumentos de medida
se concentram em dois aspectos principais 1) variedade de sistemas de descri¢cao de
jogo: existem diversos sistemas usados para descrever o0 jogo, que incluem
descri¢cdes categoricas amplas de atividades de jogo (como jogo simbdlico e jogo
dramatico) e descri¢gdes categoricas mais especificas (como atividades de "crianca-
como-agente" no brincar de faz de conta). Essa variedade reflete a complexidade da
avaliacéo do jogo e a importancia de identificar claramente o que esta sendo descrito
e medido; e 2) sistemas para quantificar o jogo: esses sistemas incluem o progresso
em uma sequéncia de categorias, o nivel mais alto observado, contagens de
frequéncia e o uso de codificagao por intervalo. A discussao destaca a importancia da
precisao e clareza na especificacdo do que esta sendo medido para entender o valor
preditivo do jogo em relac&o ao desenvolvimento em outros dominios.

O estudo de Sidhu et al. (2020) discute a variabilidade nas definicbes e
medi¢cdes de "jogo funcional" em pesquisas sobre o desenvolvimento infantil. A
revisdo destaca como as medigbes variam significativamente, incluindo frequéncias
de atividades, porcentagem de tempo dedicado ao jogo funcional ou a ocorréncia de
diferentes tipos de atividades ludicas. Este enfoque ressalta a importancia de ter
critérios mais claros e consistentes na avaliagcdo do jogo funcional para entender
melhor o desenvolvimento ludico e as intervengdes em criangas, especialmente

aquelas com atrasos no desenvolvimento ou transtornos do espectro autista.
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4.2.3.4 Interacgdes ludicas séo contexto para o desenvolvimento de outras habilidades

no desenvolvimento de criangas com autismo

O estudo de Lifter et al. (2011b) realga a complexidade e a centralidade do
brincar no desenvolvimento de criancas com atrasos e deficiéncias, incluindo
principalmente o TEA. Os dados indicam que o brincar serve como uma janela para
avaliar e intervir no desenvolvimento da crianca. Essa atividade intrinsecamente
motivada e rica em simbolismo proporciona um contexto vital para o desenvolvimento
linguistico, social e motor. Assim, o brincar assume uma fungdo ainda mais critica,
dada a presenca de desafios especificos nessas areas de desenvolvimento.

O jogo simbdlico, em particular, tem sido correlacionado com avangos na
linguagem expressiva em criangas com TEA. A capacidade de uma crianga em
participar de jogos de faz de conta prediz aquisi¢bes futuras em habilidades
linguisticas, sugerindo que intervencdes focadas em enriquecer o repertério de brincar
simbdlico podem facilitar ganhos na linguagem (Lifter & Bloom, 1989; Tsao, 2008;
Kasari et al., 2008).

As interacbes ludicas também oferecem condicbes para a pratica e o
desenvolvimento de competéncias sociais. A inclusdo em ambientes de brincar com
pares tipicos aumenta a probabilidade de engajamento social, aprendizado em
configuragdes inclusivas e pode levar a avaliagbes sociométricas mais altas por pares
sem deficiéncias (Strain et al., 2011). Além disso, o jogo facilita a generalizagéo e a
manutencéo de habilidades sociais adquiridas, dada a sua natureza flexivel (Chan et
al., 2009; Chang et al., 2016).

Os contextos de interagcdo que envolvem manipulagdo de objetos ou a
interagdo do proprio corpo com outros aspectos do ambiente, promove o
desenvolvimento de habilidades motoras finas e grossas. A interagdo com uma
variedade de brinquedos e a participagdo em jogos fisicos no contexto de brincadeiras
podem aprimorar a coordenacgéao, o planejamento motor e as habilidades de execugao
motora de forma coordenada. Assim, € possivel como um dominio crucial que
transcende o desenvolvimento cognitivo, linguistico, social e motor, especialmente em
criancas com TEA. As intervengdes focadas no brincar ndo apenas enriguecem o
repertorio ludico das criangas, mas também promovem ganhos em areas de
desenvolvimento correlatas, fundamentais para a inclusdo e o sucesso educacional

destas criangas. Por isso, Lifter et al. (2011b) discrimina as habilidades ludicas como
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um dominio crucial que transcende e, em simultaneo, condiciona o desenvolvimento

de outras habilidades basicas no desenvolvimento humano.

4.2.3.5 Engajamento ludico enquanto objetivo de intervengcdo em habilidades ludicas e

efeitos decorrentes de seu desenvolvimento

Com base no estudo de Godin et al. (2019), é possivel aprofundar a
caracterizagao dos componentes do engajamento ludico no contexto de intervengdes
para criangas em idade pré-escolar com TEA. Esse estudo de revisdo de escopo
identificou uma ampla variedade de estratégias e abordagens de intervengédo que
promovem o engajamento ludico dessas criangas, destacando a importancia de
componentes como atencido conjunta, engajamento, interacdo social (incluindo
iniciagao e responsividade social), afeto positivo, imitagdo e comunicagao social (por
exemplo, contato visual e emissdes esponténeas da crianga). Além disso, identificou
dois desfechos n&o explicitados na literatura revisada: flexibilidade e riso em relagao
a interacgao social.

A Atencao Conjunta é essencial para o desenvolvimento da comunicagao e das

habilidades sociais, permitindo que a crianga compartilhe experiéncias e construa
compreensao com os outros. O Engajamento refere-se a participagao ativa e interesse
da crianga nas atividades, sendo um indicador de motivagao intrinseca e prazer na

interacdo. A Interacdo Social abrange a capacidade da crianga de iniciar e responder

a interagdes, crucial para o desenvolvimento de relagdes significativas e habilidades

sociais. O Afeto Positivo envolve expressdes de prazer e satisfacédo, contribuindo para

a experiéncia positiva da crianga durante o jogo e fortalecendo o vinculo com os
parceiros de interacdo. A Imitacao facilita a aprendizagem de novos comportamentos
e habilidades sociais, permitindo a crianga explorar diferentes papéis e perspectivas.

A Comunicacdo Social inclui habilidades como contato visual e vocalizagcbes

espontaneas, essenciais para uma interacdo social efetiva e expressdo de
necessidades e interesses. Os desfechos associados ao Engajamento Ludico envolve
a Flexibilidade, que é a capacidade de adaptar-se a mudangas e alternar entre
diferentes atividades ou regras de jogo. A flexibilidade no jogo reflete a habilidade da
crianga para lidar com a ambiguidade e a incerteza, promovendo a resiliéncia e a

criatividade; e o Riso, que em contexto social ndo apenas expressa alegria e diverséao,



190

mas também fortalece conexdes sociais, compartiihando emocgdes positivas e
melhorando os aspectos sociais da interagao.

O estudo de Godin et al. (2019) sublinha a necessidade de intervengdes
avaliarem esses componentes essenciais do engajamento ludico. Esse estudo amplia
a compreensado sobre o desenvolvimento de habilidades ludicas, ao focar em

promover o engajamento ludico em criangas com TEA para assim criar oportunidades

de jogo mais significativas e enriquecedoras que apoiam o desenvolvimento integral

da crianga.

4.2.4 A qualidade metodoldgica dos estudos da area precisa melhorar e ha

boas maneiras indicadas nas fontes de informagao para isso

A predominancia de designs de estudo de caso unico sugere uma abordagem
individualizada que reconhece a diversidade de necessidades e respostas das
criancas com TEA a intervencgdes especificas. Esses desenhos s&o valorizados por
permitirem a observacdo detalhada dos efeitos de intervengdes em individuos,
facilitando a identificagcdo de variaveis controladas e a replicagcdo de condigdes
experimentais. No entanto, o rigor destes estudos frequentemente €& questionado
devido a limitagbes como a falta de fidelidade procedural e a inconsisténcia na
generalizagao dos efeitos do tratamento, como destacado por Barton & Wolery (2008).

Outro aspecto relevante é a utilizagao de RCTs, como nos estudos de Kent et
al. (2020) e Brock et al. (2021), que se destacam por aplicarem critérios rigorosos de
avaliacao metodologica, como a ferramenta QualSyst e a analise de tamanho de efeito
de Cohen, respectivamente. Estes estudos representam um padréo de qualidade
elevado dentro da pesquisa, proporcionando evidéncias confiaveis que podem ser
generalizadas para populagdes maiores.

A variagao nas qualidades metodoldgicas, como evidenciado pela avaliagao de
rigor experimental e especificidades de design, destaca tanto a complexidade de
conduzir pesquisa nessa area quanto a necessidade de metodologias robustas para
garantir a validade e confiabilidade dos resultados. A aplicagdo de designs
experimentais controlados e a avaliagao rigorosa de qualidade, como detalhado em
estudos como os de Kasari & Chang (2014) e Godin et al. (2019), demonstram um
compromisso com a obtencao de evidéncias sélidas sobre a eficacia das intervencgodes.
A adocgao do framework SCARF por Barton et al. (2020) e a utilizacdo do QualSyst por
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Kent et al. (2020) para avaliar a qualidade metodolégica reforgam a importancia de
critérios rigorosos na condugao e avaliagao de pesquisas. Isso ndo apenas assegura
a confiabilidade dos resultados, mas também informa praticas baseadas em
evidéncias que podem ser aplicadas de maneira eficaz no suporte a criangas com
TEA.

Contudo, a presenca de limitagdes metodolégicas em certos estudos aponta
para a necessidade de avangos na pesquisa, incluindo a ampliagdo dos designs
experimentais e a melhoria na fidelidade procedimental. As limitagdes metodologicas
nos estudos revisados incluem falta de fidelidade procedural, inconsisténcia nos
efeitos do tratamento intraestudo, e limitada generalizacao dos resultados. Barton &
Wolery (2008) e Kasari & Chang (2014) apontam para desafios como a falta de rigor
metodolégico e a qualidade variavel das pesquisas. Por exemplo, Kasari & Chang
(2014) destacam que dos estudos avaliados, muitos foram classificados como de
qualidade moderada a fraca. Essas limitagdes sublinham a necessidade de designs
de pesquisa mais robustos e procedimentos padronizados para garantir a

aplicabilidade e eficacia das intervengdes para criangas com TEA.
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5 CONSIDERAGOES FINAIS

Este estudo contribuiu para a caracterizagao dos objetivos de aprendizagem de
habilidades ludicas em criangas com TEA descritos nos estudos da area, bem como
na caracterizagao de praticas empiricamente sustentadas para o ensino desses
comportamentos. Os resultados evidenciam que intervengdes sistematicas, que criam
condi¢cdes antecedentes e condigbes consequentes, combinando diferentes praticas
baseadas em evidéncia, mediadas por diferentes pessoas e contextos, sao
fundamentais para o processo de aprendizagem. Assim como, adaptar as
intervencdes as necessidades especificas de cada crianga, considerando sua

individualidade e os diferentes niveis de desenvolvimento dentro do espectro autista.

5.1 PRINCIPAIS OBJETIVOS DE APRENDIZAGEM DE HABILIDADES LUDICAS EM
CRIANCAS COM TEA E ASPECTOS CONCEITUAIS QUE ENVOLVEM O
FENOMENO

Identificar o local de chegada é o primeiro passo para saber quais caminhos
serao percorridos. Sem uma orientagao, qualquer caminho serve. Definir o destino e
0S passos € quase sempre condigao basica para qualquer outra decisao envolvida em
um processo. E para uma viagem a um lugar desconhecido. Também é quando
profissionais, pais e pares precisam aprender novos comportamentos para lidarem
com processos ludicos de seus pacientes, alunos, filhos ou amigos com TEA. Para
um profissional que elabora e/ou aplica um programa de treinamento uma etapa de
grande importancia € aquela que permite que os comportamentos a serem ensinados
aos individuos sejam identificados e caracterizados de modo claro e preciso (Nale,
1998).

E fundamental criar condicdes para as pessoas lidarem com as necessidades
ludicas e sociais de seu cotidiano por meio de comportamentos de valor para sua vida
e para as relagdes que estabelecem em seu meio. Para isso, identificar os
comportamentos ludicos relevantes a serem aprendidos vem antes da escolha de
materiais, conteudos de ensino, praticas ou outros insumos (Bori, 1974). Identificar e
caracterizar os comportamentos que serdo aprendidos, bem como as condi¢gbes de
aprendizagem é fundamental em um processo de ensino (Kienen et al., 2013). Esse

maior controle (e direcdo) do processo permite identificar comportamentos ludicos
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nucleares, em diferentes niveis de abrangéncia, e assim oferecer um programa de
capacitagao onde comportamentos ludicos complexos podem ser aprendidos a partir
do aprendizado de comportamentos precorrentes. Assim, devem ser ensinados
comportamentos ludicos relevantes na vida do aprendiz aumentando a probabilidade
de as classes de comportamentos modeladas em uma condi¢gdo de aprendizagem
ajudarem o individuo a lidar com as diferentes oportunidades de interacdes ludicas
em seu cotidiano.

A figura 6 apresenta uma sintese das principais caracteristicas que compdem
a definicdo do que é uma experiéncia ludica e os diferentes tipos de jogos identificados
nas fontes de informacgao neste estudo e contribuicdes de outros autores utilizados na
discussdo. E uma proposicéo que envolve seis amplas classes de comportamentos
ludico, cada qual com componentes especificos: jogo fisico (Whitebread et al., 2017);
jogo com objetos (Barton, 2016; Kasari et al., 2021), jogo social (Parten, 1932), jogo
simboalico (Whitebread et al., 2017), jogo de faz de conta (Barton, 2016; Kasari et al.,
2021) e jogo com regras (Whitebread et al., 2017). E dificil classificar categorias de
jogos, como evidenciado neste estudo. A variabilidade de termos e descrigdes nas
fontes de informagado comprometeram a clareza e a precisdo das analises. Por isso, a
proposta de organizagao conceitual e taxonémica representada na figura ndo encerra
0s avangos e variagdes que uma proposta como essa pode ter. Mas indicam um
escopo de apropriagao conceitual e de objetivos de ensino importantes para quem lida
com habilidades ludicas em criangas com TEA. Os tipos € as combinacbes de
habilidades ludicas podem variar muito, no entanto, a categorizagédo apresentada na

figura parece cumprir o escopo de analise proposto neste estudo.
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Figura 6
Proposicédo de sintese dos principais objetivos de aprendizagem de habilidades

ludicas em criangcas com TEA e dos aspectos conceituais que envolvem o fenémeno
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Nota. Habilidades ludicas mais complexas se sobrepdem as habilidades mais
simples, formando camadas. As setas indicam as possibilidades de: 1) fluidez e a
permeabilidade das fronteiras entre os diferentes tipos de jogos; 2) interagdes e
sobreposi¢des de comportamentos ludicos; 3) interagdes dentro de uma mesma
categoria de jogo. A figura permite observar como diferentes comportamentos

ludicos pode, se relacionar e se complementar, enriquecendo a experiéncia ludica.
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A terminologia utilizada para categorizar os diferentes tipos de jogos pode variar
significativamente entre as fontes de informacéo, refletindo as diversas abordagens
tedricas e metodoldgicas adotadas pelos pesquisadores. No presente estudo, optou-
se por uma categorizagao especifica que distingue entre "jogo simbdlico" e "jogo de
faz de conta", devido a contribuicdo Whitebread et al. (2017). As categorias
apresentadas por Kasari et al. (2021) e Barton (2016) oferecem sobreposicao
conceitual entre "jogo simbdlico" e "jogo de faz de conta" e parece fazer mais sentido
utilizar as categorias apresentadas pelas autoras em termos de jogo com objeto e jogo
de faz de conta. Além disso, a inclusdo dos jogos com regras como uma categoria
distinta representa uma proposicao importante neste estudo, especialmente
considerando sua sub-representacdo em algumas fontes de informacgao. Apesar de
nao ser discriminado claramente nas fontes de informagao, ha evidéncias substanciais
que apoiam a relevancia dos jogos com regras tanto na literatura geral quanto na
literatura especifica para pessoas com autismo. A distincdo adotada neste estudo
busca capturar nuances especificas identificadas por diferentes estudos. Assim, ao
considerar as contribuicbes de multiplos pesquisadores, a categorizagéo escolhida
visa proporcionar uma compreensdo mais abrangente e detalhada das diferentes
formas de jogo e suas respectivas influéncias no desenvolvimento de habilidades
ludicas das pessoas.

A classificagdo de um jogo em apenas uma das categorias delineadas na Figura
6 pode ser uma tarefa ardua, como as fontes de informacao deste estudo dao a
entender, dada a natureza multifacetada das atividades ludicas. Jogos
frequentemente transcendem as fronteiras rigidas de categorias, incorporando
elementos de multiplos tipos de atividades ludicas simultaneamente. Por exemplo, um
jogo de tabuleiro pode incluir aspectos do jogo com objetos (manipulativo), jogo fisico
(motricidade fina) e de jogo social (cooperativo). Essas relagbes dos tipos jogos
sublinha a complexidade envolvida na tentativa de categoriza-los rigidamente. A
natureza hibrida das atividades ludicas exige uma abordagem flexivel e integrativa na
sua classificagdo, reconhecendo as diversas camadas de habilidades envolvidas.
Além disso, a complexidade de uma atividade ludica pode estar diretamente
relacionada a quantidade e diversidade de habilidades ludicas que ela exige.
Atividades mais complexas tendem a recrutar uma gama mais ampla de habilidades,

engajando os jogadores em multiplos niveis cognitivos, emocionais, sociais e fisicos.
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Este recrutamento multidimensional de habilidades enriquece a experiéncia ludica e
ressalta a interconectividade das diferentes camadas de habilidades ludicas.

As setas presentes na figura representam essas diversas interconexdes e inter-
relacbes entre os diferentes tipos de jogos, bem como entre as categorias e
subcategorias dentro de cada tipo. Essas setas indicam que as atividades ludicas nao
sao entidades isoladas, mas sim componentes interdependentes de um ecossistema
mais amplo de praticas ludicas. Cada tipo de jogo pode influenciar e ser influenciado
por outros, criando um ambiente dinamico onde as caracteristicas de um jogo podem
ser incorporadas em outros contextos. A presenca das setas ilustra a fluidez e a
permeabilidade das fronteiras entre os diferentes tipos de jogos, sublinhando a
importancia de considerar as interagcdes e sobreposi¢cdes nas analises e intervengdes
em comportamentos ludicos. Além disso, as setas destacam as interagdes intrinsecas
dentro de cada categoria de jogo. Dentro de uma mesma categoria, como 0s jogos
com objetos, é possivel observar como diferentes atividades se inter-relacionam e se
complementam, enriquecendo a experiéncia ludica. Por exemplo, em jogos com
objetos, as habilidades manuais desenvolvidas podem ser transferidas para outras
formas de jogos fisicos ou jogos de faz de conta, mostrando a adaptabilidade e a
evolucao continua das habilidades ludicas. Esta visdo reforca a compreensao de que
0s jogos e atividades ludicas sao processos evolutivos e interativos, onde o
aprendizado e a habilidade adquirida em um tipo de jogo podem potencialmente
aprimorar a performance e a experiéncia em outros tipos.

As habilidades ludicas s&o inerentemente flexiveis e adaptativas, permitindo
uma significativa sobreposig¢ao entre as categorias de jogo. Esta flexibilidade significa
que habilidades desenvolvidas em uma categoria de jogo podem ser faciimente
transferidas e aplicadas a outras categorias, resultando em uma dinamica rica e
interativa entre diferentes tipos de jogos. Essa sobreposicdo pode ampliar o escopo
das atividades ludicas e enriquecer a experiéncia ludica do jogador com TEA. Assim,
transitar entre diferentes tipos de jogos e aplicar habilidades adquiridas em um
contexto a outro reflete a aquisicao de repertério de habilidades ludicas. Um exemplo
claro dessa € o esporte, que pode ser considerado uma subcategoria de jogos com
regras, mas que também incorpora aspectos de jogos fisicos, sociais e com objetos.
No esporte, 0 jogo fisico € integrado com habilidades ludicas sociais, como o
associativo ou cooperativo, além de habilidades ludicas com objetos, como manusear

uma bola ou um equipamento esportivo. A combinagao de diferentes tipos de jogo
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pode gerar experiéncias ricas e complexas que desafiam os individuos em multiplos
niveis. No contexto esportivo, por exemplo, um jogador de futebol ndo apenas corre e
chuta a bola (habilidades fisicas e de manipulagdo de objetos), mas também deve
colaborar com os companheiros de equipe, entender estratégias de jogo e reagir
rapidamente as agdes dos adversarios (habilidades sociais e cognitivas).

O desenvolvimento das habilidades ludicas segue uma trajetoria progressiva
que esta intimamente ligada ao desenvolvimento de outras habilidades correlatas,
como as fisicas, sociais e de comunicagdo. Este desenvolvimento ndo ocorre de
maneira isolada; ao invés disso, ele esta profundamente entrelagcado com o
crescimento e o desenvolvimento geral do individuo. A medida que essas criancas
crescem, elas comegam a participar de jogos mais estruturados que requerem
habilidades sociais, como a negociacdo e a cooperagdo, e habilidades de
comunicagao, como a expressao de ideias e emogodes. Assim, o desenvolvimento
progressivo das habilidades ludicas pode ser condi¢do antecedente ou consequente
na ampliacao e aprofundamento das capacidades fisicas, sociais, cognitivas.

Embora o desenvolvimento de habilidades ludicas ocorra de forma progressiva,
€ importante perceber que habilidades mais desenvolvidas ndo substituem as
habilidades anteriores, mas sim se sobrepdéem a elas, formando camadas. Este
conceito de camadas implica que, ao longo do desenvolvimento ludico, as habilidades
basicas sdo constantemente acessadas e refinadas, mesmo quando habilidades mais
complexas s&o adquiridas. Por exemplo, uma pessoa que domina o skate n&o
abandona as habilidades motoras basicas que inicialmente aprendeu. Ao invés disso,
essas habilidades basicas sao integradas e aprimoradas a medida que habilidades
mais complexas, como o equilibrio e a coordenacao, sao desenvolvidas. Quando essa
pessoa pratica um jogo fisico mais simples, como andar sobre uma barra, ela esta
essencialmente acessando e utilizando as camadas mais basicas de suas habilidades
motoras. Essa capacidade de retornar as habilidades fundamentais demonstra a
robustez e a versatilidade do desenvolvimento ludico. Portanto, a pratica de atividades
ludicas simples ndo € uma regressdo a habilidades mais rudimentares, mas uma
reafirmacao e fortalecimento das camadas que sustentam habilidades mais
complexas.

A auséncia de instrumentos padronizados para avaliar, em partes ou na
totalidade, a diversidade e complexidade das habilidades ludicas apresentadas na

Figura 6 € uma lacuna. No entanto, mesmo na auséncia dessas ferramentas, é
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possivel alcancar resultados significativos por meio da definicdo de objetivos
comportamentais proposta na Figura 6 e da aplicagao de critérios bem fundamentados
nos principios da aprendizagem. Ao estabelecer objetivos comportamentais
especificos, os educadores e profissionais podem desenvolver atividades ludicas que
promovam o desenvolvimento desejado, monitorando o progresso e ajustando as
estratégias conforme necessario. Portanto, enquanto a padronizagao de instrumentos
permanece um objetivo importante, € crucial reconhecer que muitas intervengdes
eficazes podem ser implementadas utilizando os objetivos de aprendizagem
sintetizados neste estudo. Ao adotar uma perspectiva flexivel e criativa, profissionais
podem desenvolver e aplicar estratégias que promovam o desenvolvimento de
habilidades ludicas de maneira significativa, mesmo na auséncia de instrumentos
padronizados

As fontes de informagdo deste estudo, e a literatura em geral na area de
autismo, tem se concentrado em processos de intervengao precoce, com um foco
particular em bebés, criangas pequenas e jovens criangas. Essa abordagem tem
raizes profundas na psicologia do desenvolvimento, onde o jogo é visto como uma
ferramenta fundamental para a aquisicdo de habilidades motoras, cognitivas e sociais
nos primeiros anos de vida. No entanto, os objetivos de aprendizagem associados as
atividades ludicas n&o precisam ser vistos como exclusivos das criangas. Limitar a
aplicacdo de intervengbes nas habilidades ludicas a esses grupos etarios
desconsidera o potencial significativo que o jogo tem para individuos em outras fases
da vida, incluindo adultos e idosos, especialmente aqueles dentro do espectro autista.
Para adultos e idosos no espectro autista, o jogo pode servir como para o0
desenvolvimento continuo de habilidades fisicas, sociais, a manuteng¢ao da saude
cognitiva e o bem-estar emocional (Billstedt et al., 2011; Amanullah et al., 2020). Jogos
estruturados, atividades recreativas e até mesmo jogos digitais podem oferecer
oportunidades de engajamento que sdo adaptaveis as necessidades e interesses
especificos desses grupos. Portanto, ao expandir a aplicacdo das habilidades ludicas
além das intervencdes precoces e da infancia, reconhecemos seu valor continuo e
universal como ferramentas de aprendizado e bem-estar para individuos de todas as
idades. Essa compreensao permite sugerir para outros estudos que a complexidade
e a aplicagcao das habilidades ludicas devem ser reavaliadas para incluir uma gama

mais ampla de idades e contextos.
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5.2 CRIAR CONDICOES PARA O APRENDIZADO DE HABILIDADES LUDICAS
EM CRIANCAS COM TEA

Ensinar ou intervir, a partir de descrigbes genéricas dos comportamentos
ludicos a serem aprendidos, pode ser limitante ao ndo considerar os componentes
basicos de uma analise e intervencdo comportamental: classes de estimulos
antecedentes, classes de respostas e as classes de estimulos consequentes. Assim,
para um profissional intervir ou capacitar alguém a criar condi¢gdes para o aprendizado
de habilidades ludicas em criancas com TEA, é necessario caracterizar as condi¢cdes
que os mediadores enfrentam ao lidar com criangas com TEA (condigbes
antecedentes), o que eles devem ser capazes de fazer diante dessas situagdes e o
que deve resultar deste fazer, sejam essas consequéncias ludicas, sociais, fisicas e
emocionais, para a crianga com TEA ou para si mesmo (condigdes consequentes)
(Kubo & Botomé, 2001). Assim, programas de ensino ou de intervengcao devem ser
planejados e feitos considerando as contingéncias que exercem controle sobre os
comportamentos a serem desenvolvidos, em um processo comportamental que
envolve ndo apenas o comportamento do aprendiz (e 0 que se quer ensinar a ele),
mas também o comportamento daquele que planeja as contingéncias de ensino (0
gue e como sera ensinado; Kubo & Botomé, 2001).

Caracterizar comportamentos-objetivos em um programa de ensino-
aprendizagem pode diminuir a probabilidade de se restringir a mera “transmisséo de
conteudos” e aumenta a visibilidade daquilo que o aprendiz devera ser capaz de fazer
ao lidar com os comportamentos ludicos de seu paciente, filho, aluno ou amigo do seu
dia a dia apds o treinamento (Botomé, 1981). Explicitar os provaveis antecedentes de
uma classe de respostas, as caracteristicas dessas classes de respostas e os seus
consequentes € importante para programar condigbes para o aprendizado de
comportamentos. Nesta pesquisa procurou-se caracterizar os componentes da classe
de comportamentos “criar condi¢gdes para o aprendizado de habilidades Iudicas em
criancas com TEA”. A sintese da analise é apresentada na Tabela 20. A Tabela
apresenta praticas baseadas em evidéncias para o ensino de habilidades ludicas em
criancas com TEA, divididas em condi¢cdes antecedentes, tipos de habilidades ludicas,
condigdes consequentes e principais efeitos. S&o destacadas intervencgbes
combinadas e intervengbes mediadas. A sintese também apresenta critérios de

avaliagao de comportamentos ludicos.
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Tabela 20.
Sintese do comportamento criar condigées para o aprendizado de habilidades ludicas

em criangas com TEA.

Condigdes Tipos de Habilidades Condigdes S .
. Principais efeitos
antecedentes ladicas consequentes
o Aumento na frequéncia
Intervencgoes _—
e variabilidade
baseadas em
antecedentes - Variabilidade de
Jogos fisico materiais e contextos
Modelagdo _ S
Jogos com objetos Mudangas na' disposicdo
Video modelagéo . Reforgamento e no engajamento
Jogos sociais Melhorias em
Narrativas sociais Reforcamento
Jogos simboélicos . ¢ . c_on?portamen,tf)s
. diferencial objetivos especificos
Suporte visual
Jogos de faz de conta Aumento na diversidade
Autogestao e qualidade do jogo
Jogos com regras
Prompt Manutengdo e
generalizagao
Atraso de tempo Melhorias colaterais

Critérios de avaliagao

Escalas de jogo; observagGes de interagdes (contagem de eventos e duragdo); ensaios discretos;
complexidade, criatividade e disposi¢do para o jogo; qualidade das intera¢des adulto-crianga; prontidao de
habilidades sociais e de comunicagao.

Intervengoes Combinadas

Intervencdes naturalistas Treino por tentativa discreta Treino de habilidades sociais

Praticas mediadas

Intervencao implementada pelos pais Instrucdo e intervencdo baseadas em pares

A proposigao € feita para que profissionais possam estar em condi¢cdes de
identificar os comportamentos objetivos e aplicar atividades de ensino, diretas ou
mediadas, que lhes permitam desenvolver os comportamentos necessarios para
criarem condi¢cdes ao aprendizado de habilidades ludicas em pessoas com TEA. A
utilizacao de estratégias de ensino como modelagdo, prompting, reforcamento e
intervengdes baseadas no antecedente devem ser aplicadas de forma consistente e
sistematica. Fazer combinagdes entre essas praticas baseadas em evidéncias é

destacado nas fontes de informagdo como um caminho necessario para criar as
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condicdes necessarias para o aprendizado. Em especifico, levando em consideragao
as necessidades e interesses do aprendiz. O envolvimento ativo de pais, educadores
e cuidadores também ¢é essencial para proporcionar oportunidades naturais de pratica
das habilidades ludicas e reforgar as aprendizagens em diversos contextos. Oferecer
treinamento continuo e suporte aos envolvidos na intervengao assegura a eficacia das
praticas, promovendo um ambiente de aprendizado. Essas consideragdes ressaltam
a importancia das habilidades ludicas no desenvolvimento de criangas com TEA,
conforme destacado na revisdo sistema de Hume et al. (2021) e reiteram a
necessidade de praticas integradas e baseadas em evidéncias para apoiar este grupo
de pessoas.

Os critérios de avaliagcao de habilidades ludicas apresentados na Tabela 20 sao
fundamentais para medir a eficacia das intervengdes ludicas em criangas com TEA.
Eles incluem escalas de jogo padronizadas, observagdes de interagdes, ensaios
discretos, e avaliagbes da complexidade, criatividade e disposi¢cao para o jogo. Esses
critérios também consideram a qualidade das interagdes adulto-crianga e a prontidao
para habilidades sociais e de comunicag¢ao. Utilizando uma combinagao de métodos
quantitativos e qualitativos, esses critérios oferecem uma visdo abrangente e
detalhada do desenvolvimento das habilidades ludicas, permitindo a identificacdo de
progressos especificos, manutencdo e generalizagdo das habilidades adquiridas,
além de proporcionar insights valiosos sobre a eficacia das diferentes praticas de
intervengao.

Os principais efeitos descritos na Tabela 20 destacam os beneficios das
intervencgdes ludicas em criangcas com TEA, incluindo o aumento na frequéncia e
variabilidade das atividades ludicas, a diversificacdo de materiais e contextos, e
melhorias na disposicdo e engajamento das criangas. Além disso, observam-se
avangos em comportamentos especificos, aumento na diversidade e qualidade do
jogo, e a manutengao e generalizagdo das habilidades adquiridas. Esses efeitos
também incluem melhorias colaterais que vao além dos objetivos iniciais das
intervengdes, demonstrando o impacto positivo e abrangente das praticas ludicas no
desenvolvimento fisico, cognitivo, social e emocional das criangas. Esses desfechos
sublinham a importancia das intervengdes para o desenvolvimento de Iudicas como
uma forma eficaz para promover o desenvolvimento integral em criangas com TEA.

Algumas limitagbes dessa proposi¢gao devem ser reconhecidas. Primeiramente,

a diversidade e complexidade de habilidades ludicas dificulta a padronizacdo das
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intervengdes e a avaliagdo dos resultados. A vastiddo dos dados das fontes de
informacao revisadas representou um desafio para consolidar e sintetizar essas
informacdes de maneira precisa. Ainda, esta revisdo ndo abarcou completamente a
area - ha outros estudos que sustentam praticas com evidéncias que fugiram do radar
de escopo. Das 28 EBPs apresentadas em Hume et al. (2021) e Steinbrenner et al.
(2021), 15 foram identificadas por este estudo nas fontes de informagao. No entanto,
conforme o Apéndice 3 de Steinbrenner et al. (2021), Intervention Fact Sheets, outras
praticas também possuem indicacdo de evidéncia para o ensino de habilidades
ludicas. Trés delas nao foram identificadas diretamente nas fontes de informagéo, mas
possuem evidéncias indicadas ao longo do texto: Intervencdo mediada por musica
(MMI; Lense & Camarata, 2020), Exercicio e Movimento (EXM; Kossyvaki & Papoudi,
2016; Whitbread et al., 2017) e Instrugbes e intervengdes assistida por tecnologia
(TAIll; Kossyvaki & Papoudi, 2016; Jiménez-Muifioz et al.,, 2022). Outras cinco
possuem certa evidéncia apresentada no Apéndice de Steinbrenner et al. (2021), mas
nao fora mapeadas nesta revisao de escopo: Comunicagao alternativa e aumentativa
(AAC), Momentum Comportamental (BMI), Treino de Comunicagédo Funcional (FCT),
Interrupcéo e redirecionamento da resposta (RIR) e Analise de Tarefas (TA). Este
dado indica que outras praticas baseadas em evidéncias podem ser utilizadas para
além das apresentadas na Tabela 20. Novos estudos podem ser necessarios para
acompanhar o desenvolvimento das habilidades ludicas por meio de diferentes
praticas de intervencdo nesse fenbmeno. Outras cinco EBPS apresentadas no
Apéndice de Steinbrenner et al. (2021) ndo possuem evidéncia para o ensino de
habilidades ludicas e nado fora mapeadas nesta revisdo de escopo: Integracéo
sensorial® (SlI), Avaliagdo Funcional de Comportamento (FBA), Extincdo (EXT),
Instrucéo Direta (DI) e Comportamento cognitivo / Estratégias instrucionais (CBIS).
Este dado indica que outras praticas baseadas em evidéncias podem ser utilizadas
para além das apresentadas na Tabela 20. Novos estudos podem ser necessarios
para acompanhar o desenvolvimento das habilidades ludicas por meio de diferentes

praticas de intervengao nesse fendmeno.

5.3 CRIAR CONDICOES PARA O APRENDIZADO DE HABILIDADES LUDICAS
EM CRIANGCAS COM TEA: UM OBJETIVO DE INTERVENGCAO PROFISSIONAL
DE PSICOLOGOS



203

A diversidade de intervengdes para o tratamento do TEA em criangas indica
que existem diferentes caminhos possiveis para atender variados objetivos. No
entanto, servicos que garantam acesso as EBPs ndo séo oferecidos para grande
maioria das pessoas que precisam. A dificuldade relatada na prestacao de servigcos
para o TEA em criangas de 10 diferentes paises (dentre eles o Brasil) com poucos
recursos acessiveis é grande e envolve escassez de profissionais e infraestrutura, alto
custo, acesso limitado a recursos para avaliagdo e intervengdes, estigma e
consciéncia publica limitada (Lee e Meadan, 2021). Assim, 0 acesso limitado tende a
intensificar a carga econdmica e emocional das partes interessadas, diminuindo as
chances de tratamentos efetivos e aumentando os custos sociais, que ja sdo elevados
(Rogge & Janssen, 2019). Como a maioria das pessoas proximas a criangas e jovens
com TEA em paises com pouco recursos nao tém acesso a tratamentos adequados,
ha uma necessidade clara e urgente de esforgos mais sistematicos para aumentar o
atendimento acessivel para eles.

Neste contexto, a intervencgao indireta por meio do ensino de pais e pares surge
como um caminho viavel e eficaz. A intervencgao indireta é caracterizada pela énfase
no treinamento com programas de ensino para mediadores - que aqui podem ser pais,
irmaos, pares, avos, assistentes terapéuticos e outros que cuidam ou estabelecem
interacdes ludicas -, com acompanhamento de, e formulados conforme criteriosa
avaliagao, um profissional. Intervengbes mediadas sdo muito menos dispendiosas do
que os servicos prestados pelo terapeuta e podem ser disseminados de forma eficaz
em grande escala (Ingersoll & Wainer, 2013; Solomon et al., 2014). Ao considerar o
reduzido numero de profissionais capacitados, altos custos nas intervengoes, além do
vasto territério e grande diversidade socioeconbémica do Brasil; os problemas
decorrentes da falta de aprendizado de habilidades Iudicas em criangas com TEA e
os beneficios ao l|hes ensinar essas habilidades; e que as Intervencdes
implementadas por pais (Pll) e as Intervengdes e instrugées baseadas em pares (PBII)
surgem como opgoes viaveis as intervengdes nesse contexto; este estudo recomenda
desenvolver e aplicar programas de ensino das praticas baseadas em evidéncias para
pais e pares de criangas com TEA para criarem condigdes para o desenvolvimento de
comportamentos ludicos relevantes aos seus contextos de interagao.

Os pais e os pares geralmente sdo capazes de manter e generalizar o uso de
estratégias de intervengao aprendidas nos ambientes naturais das criangas (Kent et

al., 2020; Kasari et al., 2021). Essas intervengcdes mediadas nao substituem a
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intervengao direta de profissionais, mas sao relevantes para alcangar a intensidade e
amplitude necessarias ao tratamento do autismo. Sabe-se que a interagao pais-filho
que inclua rotinas de envolvimento em interagdes ludicas sustentadas é fundamental
para o desenvolvimento de criangas com autismo (Freeman & Kasari, 2013) e que a
participacado dos pais neste processo tende a ser critica, dado seu papel de provedor
das condi¢des de aprendizagem as criangas. O mesmo em relagao aos pares (Chan
et al., 2009; Chang et al., 2016). Assim, a aplicagao de programas de intervencgao via
pais, pares (e professores) favorece o aumento na intensidade da intervencéo, a
melhora na qualidade da interagdo com a crianga a partir da aprendizagem de
procedimentos comportamentais e 0 aumento na probabilidade de generalizagdo da
habilidade ensinada (Pierce & Schreibman, 1995; Ferreira et al., 2016; Prata et al.,
2018; Barboza et al., 2019). E possivel que essa forma de estruturar e entregar as
praticas profissionais que objetivam criar condi¢gdes para o aprendizado de habilidades
ludicas seja fundamental para a ampliacdo, em curto prazo, do acesso da populagao
a intervengdes ao autismo no Brasil. No entanto, pesquisas sobre os efeitos desse
processo no Brasil ainda precisam investigar muitos dos aspectos que o compdem,
em especial as variaveis que promovem maior eficacia.

As contribuicbes da ABA produzem evidéncias para intervengdo ao TEA ha
muito tempo (e.g., Lovaas, 1987) e persistem como pratica eficaz para o ensino de
comportamentos relevantes ao desenvolvimento de bebés, criancas e jovens com o
transtorno. Essas contribui¢cdes, incluindo as intervencdes naturalistas mais recentes,
sao amplamente sustentadas nos principios da Analise do Comportamento. A Analise
do Comportamento tem por objeto de investigacéo e intervengdo o comportamento,
que é compreendido como a interagdo entre aquilo que o organismo faz com o
ambiente em que realiza esse fazer (Botomé 2001; 2013). Tal paradigma afirma que
a agao do individuo modifica 0 ambiente, produzindo consequéncias que modificam o
proprio organismo (Skinner, 2007/1957). Botomé (2013) explicita que a agao de um
organismo nao é gerada por um ambiente estatico ou imovel, mas produto e produtor
de ambientes em um processo de interacao, de tal forma que o comportamento passa
a ser a propria relagao entre ambiente e acao.

E essa relacdo que profissionais que pretendem desenvolver habilidades
ludicas em criangas com TEA precisam lidar: modificar as contingéncias que
controlam os comportamentos ludicos. O psicélogo orientado pela nogédo de

comportamento pode intervir nas habilidades Iudicas das criangas, familiares e pares,
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em diferentes niveis de abrangéncia do fenbmeno TEA (e. g., individual, coletivo).
Pode fazer isso de forma direta operando sobre as contingéncias que controlam os
comportamentos ludicos. Também quando ensina - por meio de treinamento e
supervisao - os pais e pares (e professores) a lidarem com o comportamento ludico
de seus filhos, amigos ou alunos; e com os seus proprios comportamentos na

interagao ludica.
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APENDICE A - PROTOCOLOS DE OBSERVAGAO DAS FONTES DE

INFORMAGAO

Objetivos dos estudos selecionados

Referéncia

OBJETIVOS

Brown & Murray, 2001

This article describes play differences in children with ASD. It also
suggests strategies for developing an intervention plan including
assessment, goal setting, and teaching play skills.

Terpstra et al., 2002

The following sections of this article address the considerations and
format for teaching play skills to children with autism. Discussed are
several of the im portant factors to consider when teach ing play skills to
children with autism, in cluding developmental appropriateness,
language, and motivation. Each of the four selected interventions are
described in detail in a way that teachers, parents, and other
professionals will be able to implement these techniques into class
rooms or training programs.

Stahmer et al., 2003

This is by no means an exhaustive review of behavioral methodologies, but instead a
sampling of often used, research-based techniques.

Luckett et al., 2007

The primary question we are concerned with, then, is not whether the activities of children
with autism who have taken part in behavioural therapy studies were functional, symbolic
or social, but rather, whether the children were approaching these activities in a way that

merited the description ‘play’.

Barton & Wolery, 2008

The purpose of this study was to review play studies systematically to identify effective
strategies for teaching pretend play to preschoolers with disabilities.

Results 1) describes the taxonomy (i.e., target pretense behaviors); 2) describes the
participants, materials, designs, independent variables, results, and rigor of the studies.

Lang et al., 2009

Assist practitioners with implementing evidence-based practice, by reviewing research
that has focused on teaching play to children with autism.

In addition we have aimed for a more inclusive and comprehensive review by including
studies derived from a range of conceptual models (e.g. behaviorism, developmental,
sensory integration) and settings (e.g. school or home based interventions). We limited
the current review to studies in which experimental control was demonstrated and

summarized results in quantifiable terms.

Barton, 2010

The purpose of this article is to describe the taxonomy, synthesize the literature on
pretend play in children with disabilities using this taxonomy, and propose the use of this
taxonomy in future research.

Lifter et al., 2011a

Our purpose in this article is to raise the profile of play so that it is an important domain of
concern for serving children with delays and disabilities, just as are the other five domains
specified in federal law.

Lifter et al., 2011b

The purpose of this review is an attempt to clarify the literature in EI/ECSE and early
childhood education in terms of how play is used in these contexts and how it is
described.

Jung & Sainato, 2013

The purpose of this review is to identify effective instructional procedures for teaching play
skills and to discuss the implications for practice and for future research.

Fragale, 2014

Identify, analyze, and summarize research on video modeling interventions used to
improve play-related behaviors for children with ASDs. Reporting this information serves
to extend the literature base by providing a more comprehensive view of video modeling
as an intervention, identify the common characteristics of the studies and general

effectiveness specifically for play outcomes.

Kasari & Chang, 2014

(1) briefly review the nature of play and how it relates to children with autism, (2) describe
current interventions for children with autism that target play skills, (3) evaluate the
interventions in the past decade, and (4) discuss the implications from these studies with
an eye toward remaining gaps in our understanding
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Barton, 2016 The purpose of this chapter is to describe evidence-based practices for increasing play
skills in young children with disabilities.

Kossyvaki & Papoudi, 2016 | The present review focuses on the use of play as an intervention strategy for children with
autism in school settings. The objectives of this review are to: (a) to identify peer-reviewed
studies and describe the characteristics of evidence based practices in teaching play skills
in children with autism in school settings; (b) to evaluate the effectiveness of play
interventions by offering an analysis of these interventions; and (c) to suggest
recommendations for future research and practice.

Movahedazarhouligh, 2018 | Overview of play deficits in children with disabilities and recommend empirically-based
interventions that can be used to improve play skills in young children with special needs.

Lory et al., 2018 Our review aimed to fill the gap in literature by examining the quality of play intervention
studies for children with ASD that involve typically developing peers as interventionists or
play partners. Specifically, the purposes of this review were (a) to evaluate the quality of
research using the quality indicators developed by CEC (2014), (b) to summarize study
characteristics of play interventions that met the quality indicators, and (c) to provide
future directions for enhancing research quality and applicability.

Godin et al., 2019 We set out to conduct a scoping study, the objective of which was to map the breadth and
summarize the results of evidence from the literature related to the interventions that
promote the expression of playfulness in the specific

context of early social interactions of children with ASD with adult play partners.

What is known from the literature about interventions to promote the playful engagement
in social interaction of preschool-aged children with ASD with adult play partners?

Barton et al., 2020 We attempted to address this need by conducting a systematic synthesis of interventions
focused on teaching any type of object play to children with disabilities using single-case
methodology.

(1) Do interventions focused on object play behaviors result in positive and generalized
behavior change for young children with disabilities?,

(2) What instructional procedures have been used to teach object play?, and

(3) To what extent have object play interventions been evaluated using contemporary,
rigorous single-case research (SCR) and visual analysis procedures?

Meta analysis: We also attempted to conduct a meta-analysis of the studies using two
between-case standardized effect size approaches that are appropriate for use with
single-case research data.

Two tools for evaluating the rigor and quality of single-case research (WWC, 2017;
SCARF, Ledford et al., 2016) were used to examine the rigor of the object play research.

Kent et al., 2020 This systematic review focuses on the efficacy of play-based interventions to address the
play skills of children with ASD. Aimed to summarize key characteristics of a range of
play-based interventions for children with ASD and assess the quality of published RCTs.
This metaanalysis addressed the following research questions: (1) are play interventions
effective in improving play outcomes when compared to a non-play intervention or
treatment as usual control group? and (2) do the following intervention characteristics
mediate intervention effects: (a) focus of intervention (i.e., child, parent, peer, teacher or

combination), (b) intervention setting, and (c) group or individual therapy?

Kuhaneck et al., 2020 What strategies, used in occupational therapy, are effective for improving the occupation
of play in children and youth with ASD?

Waddington et al., 2021 The current review sought to provide a narrative synthesis of all studies evaluating the
effects of JASPER intervention for children with, or suspected of having, ASD, as well as
the parents and professionals who were trained to deliver this intervention. 1°) evaluate
the effects of JASPER on child behavioural and developmental outcomes. 2°) an
examination of the effects of JASPER intervention on (a) implementer (e.g. parents,
teachers) fidelity of implementation and treatment adherence and (b) parent and educator
well-being (e.g. stress, sense of competence). 3°) examine whether any child, parent,
teacher or treatment factors predicted, mediated or moderated the effects of JASPER

intervention on child outcomes.

Brock et al., 2021 1. To what degree do recess-focused interventions improve social and play outcomes for
elementary students with

IDD at recess?




2. What are the characteristics of elementary students with IDD who have been targeted
in these studies?

3. What intervention approaches have been used in these studies?
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Sidhu et al., 2022 The primary purpose was to evaluate its use as a descriptor in an effort to enhance the
precision of definitions. The secondary purpose was to evaluate these definitions in terms
of play as a functional goal.

Definigoes usadas para caracterizar comportamentos ludicos

Luckett et al., 2007

Problems encountered in providing a brief but all-encompassing definition of play.
Theorists agreed on a List of attributes that denote an attitude or disposition toward
play: 1) dependent on the attitude taken by the player him/herself - not dependent on
the materials; 2) should be internally motivated rather than motivated by the promise of
external reward; 3) is voluntary; 4) attention to the process itself rather than to the end
product of activity; 5) flexible and spontaneous; 6) some freedom from the constraints
of reality (pretense); 7) pleasurable and safe qualities; 8) engage the player; 9) locus
of control to lie within the player rather than external to him or her.

Lang et al., 2009

Widely acknowledged to be: 1) integral part of human development; 2) large of
typically developing children's time is spent engaged in play.

Lifter et al., 2011a

Framework for evaluating what play is and how it develops: Expression of intentional
states: 1) spontaneous, naturally occurring; 2) with objects that engage attention and
interest; May or may not involve: 3) caregivers or peers; 4) display of affect; 5)
pretense.

Lifter et al., 2011b

“Play is the expression of intentional states—the representations in consciousness
constructed from what children know about and are learning from ongoing events—
and consists of spontaneous, naturally occurring activities with objects that engage
attention and interest. Play may or may not involve caregivers or peers, may or may
not involve a display of affect, and may or may not involve pretense. (p. 164).”

Fragale, 2014

There is not a precise definition. Experts agree that is complex; often intrinsically
motivated activity characterized as: 1) spontaneous; 2) flexible; 3) creative.

Kossyvaki & Papoudi, 2016

Play is pleasurable, voluntary and intrinsically motivated, flexible with non-literal
orientation, it requires active engagement and the focus is on the process than the end
product (Wolfberg, 1999).

Movahedazarhouligh, 2018

State of being: 1) increased energy focusing on an activity, cheerfulness and joy; 2)
feeling an ease of burden resulting from non-literality; 3) renewed sense of optimism;
4) beginning of new possibilities. Elements: 1) Being freely chosen; 2) Child learns
new activities; 3) intrinsically motivating, flexible, spontaneous, and voluntary; 4) allow
children to use their natural environment.

Kent et al., 2020

(...) transaction between the individual and the environment which includes: 1) intrinsic
motivation; 2) internal control, and 3) freedom to suspend reality; 4) observable playful
exchanges of social play cues — play frame.

Godin et al, 2019

Playfulness results from the interaction of four dimensions: (1) intrinsic motivation — the
child’s motivation to play not related to external expectations; (2) internal control — the
child’s ability to decide the action of the play and to play with others; (3) the freedom to
suspend reality — the child’s ability to bring creativity and imagination elements into
play; and (4) framing — the child’s ability to communicate and interpret social cues
(Bundy, 1997).
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Definigcées usadas para caracterizar os tipos de habilidades ludicas mais

ensinadas para criangas com TEA

Functional Play

Symbolic or Pretend Play Play

Luckett et al.,

Using an object as its

Luckett et al.,

1) referring to an object as if it were something else; 2)

2013

(toy)

2007 function denotes 2007 attributing properties to objects that they do not
possess; 3) referring to an object that is not really
there.

Lang et al, 2009 | Use of a toy in a manner Barton & Vary within the early childhood intervention literature.
consistent with its intended | Wolery, 2008 However, consistent characteristics include using a
function, preserving the block as a cup, feeding a doll, and drinking from an
physical properties of the empty cup. Como resultado da investigagao,
toy propusera uma taxonomia.

Jung & Sainato, | Functionally using an object | Barton, 2010 Functional play with pretense

Pretend Play

Substitution: (a) the use of an object as if it was
another object, (b) imagining absent objects, or (c)
assigning absent attributes to self or objects.
Sequences Vocalizations

Fragale, 2014

Using play items in the way
they were intended to be
used

Lifter et al,
2011a

1) actions which relate objects to the self in a pretend
manner; 2) actions displaying the unique conventional
properties of objects and people; 3) actions linking the
same or different schemes together into chains of

events that demonstrate increasing levels of planning.

Kasari & Chang,
2014

Use of objects in ways in
which the object is
conventionally used, that is,
socially defined

Jung & Sainato,
2013

Act on an object as if it is something else: 1) object
substitution; 2) attribution of false properties; 3)
attribution of presence to imaginary objects. Some
studies subsume functional and symbolic play under
pretend play.

Barton, 2016 Using objects as they were | Fragale, 2014 1) using an object as if it were another object; 2)
intended attributing properties to an object which it does not
have; 3) referring to absent objects as if they were
present.

Lory, 2018 Using toys in a Kasari & Chang, | Use substitution of an object to represent something

conventional manner 2014 else: 1) substitution, 2) substitution without object, 3)
doll as agent, 4) multischeme sequences, 5)
sociodramatic play, and 6) thematic play.

Barton et al, Using objects as they were | Barton, 2016 (...) As categorias anteriores ja apresentadas (+)

2020 intended SOCIAL PRETEND PLAY - sustained interactions
with others around a nonliteral theme or the use of
common toys in a nonliteral manner.

Sidhu et al, Suggest that “functional Lory, 2018 Using certain objects as substitutes of other objects,

2022 play” be restricted to the attributing false properties to toys, attributing presence

concept of play as to imaginary objects.
functional for a child in the
spirit of accounting for
activities that support Barton et al, Pretend or symbolic play typically includes the following
children’s engagement and | 2020 subcategories of play includes non-literal behaviors
interest in play, and in with some symbolism.
children’s choice in the
activities.
Waddington, Definicbes operacionalizadas em Kasari et al (2006) e Structured Play Assessment (Ungerer & Sigman,
2021 1981).
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Informagboes dos participantes das pesquisas identificadas pelas fontes de

informacgao

Barton & Wolery, 2008

Children with disabilities, 2-10 years, 115 children autism=91
others=24, Majority Male

Lang et al. 2009

ASD, 0-8 years, 53 children

Barton, 2010

37 studies. In these studies, the pretend play behaviors were
measured in children with (a) learning disabilities, (b) speech
and language disabilities, (c) down syndrome, (d) typical
development, (e) developmental delay, (f) autism, and (g)
congeni-tal blindness. The overall mental age for the children
with disabilities other than autism ranged from 17 to 79
months. 27 dos 37 estudos selecionados tem criangas com
TEA como publico-alvo.

Jung & Sainato, 2013

PDD-NOS or ASD, 0-8 years, 169 children

Fragale, 2014

ASD, Solitary Play: Average: 4y and 2m [ranged 2y,5m-7y];
Social Play; Average: 7y, 5m [ranged 4y, 4m-15y); 2.5-15
years; 57 children

Kasari & Chang,
2014

Children with autism; 1-8 years

Barton, 2016

Children with disabilities, not specified

Kossyvaki & Papoudi, 2016

82 children with autism; average of 6 years old, 2.5 to 12
years old; majority male

Lory et al, 2018

Instruments of diagnosis include the Autism Diagnostic
Observation Schedule (ADOS; Lord et al. 2000), Childhood
Autism Rating Scale (CARS; Schopler et al. 1980), and
Diagnostic and Statistical Manual of Mental Disorders (DSM-
IV; American Psychiatric Association 2000).

Godin et al, 2019

35 studies that specifically examined interventions targeting
the playful engagement of preschool children with ASD. 80%
of study participants were between the age of 2—3 years, with
17 (55%) of the investigations including older participants (3—
6 years).

Barton et al, 2020

Young children with autism; [16m-117m, n=79; ASD=51,
other disabilities=28]; [studies=27, n=83]

Kent et al, 2020

19 studies with a total of 1149 participants aged between 2 and 12 years, Treatment group
sample size ranged from 4 to 76 participants.

Kuhaneck et al,
2020

20 papers; The subjects included over 700 children and
adolescents with ASD. The subjects ranged in age from birth
to 18y.

Waddington et al., 2021

19 studies included a total of 619 children. Most of all had
ASD. Ages ranged from 30 to 60 months. Most participants
were male.
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A total of 503 students with IDD were participants across 37
studies. Of these, 493 me criteria for only autism. 21% first-
grade students, 27% second graders, 12% third graders,

22% fourth graders, 14% fifth graders, 2% sixth graders.

Frequéncia e caracteristicas das praticas baseadas em evidéncias utilizadas:

condigbes antecedentes

Fontes de Condicoes antecedentes
informacéao
ABI MD VM SN SM PP TD VS
Brown & Murray, Organizatio Social "do this" SCI’Ipt
nof the Stories prompt Training
2001 environment
Terpstra et al, Pzerl LMP TSc.ri‘pt
models raining
2002
Stahmer, 2003 Using X X X
stereotyped
behavior
Luckett et al., Use of X X
preferred
2007 themes and
rituals
Barton & Preferred X X LMP e
toys and MLP
WO|ery, 2008 choices
Lang et al. 2009 X X social X X
stories
Barton, 2010 X X
Lifter et al., X X LMP
2011a
Jung & Sainato’ Use; of X X socﬁal systemati
restricted stories c
2013 interests prompting
Fragale, 2014 X Verbal o X
visual
Kasari & Chang, X X social prompt X
2014 stories hierarchie
s
Barton, 2016 X X EL'V'IF"
rrorless
Kossyvaki & X X points of X graduated
. view VM time delay
PapOUdI, 2016 procedure
Lory, 2018 X LMP,
corrective
procedure
Movahedazarho Enviroment X X Play LMP and X
i al and play books errorless
U“gh, 2018 materials prompting
arrangemen
ts
Godin et a|’ Enviroment X X X

2019

al
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arrangemen
ts

Barton et al, X X X

2020

Kent et al, 2020 X X social X

stories

Kuhaneck et al, Madification § X

2020 of materials

Brock et al., X X

2021

Frequéncia e caracteristicas das praticas baseadas em evidéncias utilizadas:

condi¢oes consequentes, intervengdoes combinadas e intervengoées mediadas

Fontes de Condigoes Intervencgoes Intervengodes
Informagdo | consequentes combinadas mediadas
R DR NI DTT| SST Pl PBII
Brown & Murray, reinforcing the Floor time X
2001 child's
imitation
attempt
Terpstra et al, 2002 Reinforcing PRT X Group
prompted Games
occurences of Integrated
the target play
behabior groups
model
Stahmer, 2003 X X PRT X X X
Luckett et al., 2007 X PRT X
Barton & Wolery, schedule of PRT X
2008 positive
reinforcement,
shaping
Lang et al. 2009 X X Jasper and X
Naturalistic
instruction
Lifter et al., 2011a positive X
reinforcement
Jung & Sainato, X PRT X Integrated
2013 playgroup
model
Fragale, 2014 noncontingent error X
or contingent | correction
reinforcement | procedure
(verbal praise
and small
edible)
Kasari & Chang, schedule of JASPER, X ASAP, JASPERDenv X
2014 positive PRT, RIT social- er
reinforcement pragmatic
approach
Barton, 2016 Praise e JASPER, X X
outros PRT
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Kossyvaki & X JASPER, ASAP e X Integrated
Papoudi, 2016 Following outros play
the child's groups e
lead outros
Lory, 2018 X Roles of
peers:
mediadore
se play
partners
Movahedazarhoulig X PRT X X X
h, 2018
Godin et al, 2019 X JASPER, social X
PRTe pragmatic
estratégias interventio
naturalistas n
Barton et al, 2020 X PRT X
Kent et al, 2020 X JASPER X JASPER X
Kuhaneck et al, X JASPER X X Integrated
2020 playgroup
e outros
Waddington et al., JASPER X
2021
Brock et al., 2021 X X X

Caracteristicas do contexto de intervengcdo, em especifico o ambiente, a

dosagem, mediadores e materiais utilizados

Fontes de Dose Setting Implementer Materials
informagao
Brown & Murray’ child’s class room or | Teachers or by typical
another classroom, peers to encourage play
2001 the school

playground or local
park, the child’s
home, a play group,
a day care, or other
settings in which chil
dren typically engage

in play.
Barton & Wolery might require Home, classroon, Teacher and Housekeeping (11);
" | several weeks, at | separate room in Experimenter/Clinician Dolls (9); Cars (5);
east 5 to school and clinic unk Toys (6); Toy
2008 least 5 to 20 hool and clini Junk Toys (6); T

minutes per day sets (8).
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Classroms, schools
or home
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Five main types of
toys were used: dolls,
housekeeping toys,
vehicles, toy sets,
and junk toys (also
described as
placeholders; eg,
plastic bags, wooden
rods, and sheets of
paper; eg, Toth et al.,
2006). The toy sets
included materials
related to scripted
target behaviors or
pretend play themes.
The term junk toys
was used to denote
vague or
nonfunctional objects
that children used in

play.

Lifter et al.,
2011a

Classrooms, home
and clinical settings

Teachers, practioners

Fragale, 2014

Solitary play: Length
of the video model
ranged from 71s to
160s. Number of
actions or
verbalizations
depicted in the video
ranged from 10 to 16
scripted play. Social
Play (10 studies) -
Video length duration
[4], ranging from 30 s
to 4 m Number of
scripted play
behaviors modeled in
the video [4], which
ranged from 6 to 21
scripted actions or
comments.

Kossyvaki &
Papoudi, 2016

ranged from two
weeks to six
months, delivered
once or twice a
week,
average duration
per session was

Mainstream settings

7
and Special settings

®)

professores, assistentes,
terapeutas, pesquisadores
e pares

All studies reviewed
used materials which
can be found in Early
Years or Primary
school settings (e.g.
sand trays, figurines,
outdoor equipment

50 min such as swings and
climbing structure,
video camera, sport
equipment).

Lory et a|_’ 2018 5-20 mins play Inclusive classrooms, | Pares, professores, pais
sessions self-contained

classrom, residential
home or day
treatment program




Godin et al, 2019

ranged from 14 to
more than 90
sessions across
studies, varied in
length from 15
minutes to more
than 2 hours

casa, escolas,
comunidade e
ambientes clinicos

Experimenter or parent
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Barton et al,
2020

inclusive classroom
setting (12), separate
testing or therapy room
(12), self-contained
classrooms (6), in

the participant's home
(3). Five of these
studies used a
combination of settings.

Kent et al, 2020

sessoes diarias
ou duas vezes
por semana
durante varias
semanas (seis a
12 semanas).
Between 30 min
and an hour.

preschool or school
setting (10),
community (1), clinic
(5), home (2), and
combination of both
clinic and home
sessions (1)

a parent or caregiver,
teacher, or typically
developing peers

Kuhaneck et al,
2020

varied greatly
from 3 min to 4.5

schools or research
locations, the home,

Most: psychologist or
psychology student.

Waddington et
al., 2021

hr per day for 6 and a summer camp | Less: Occupational

months. therapists, teacher and
parent.

Sessbes graduate students (2),

variaram entre 3
e 5vezes na
semana, com
duragdo em
média de 8
semanas, com
média de 30
minutos

parents (3), teachers
(4), teaching assistants
(2), childcare staff (1).

Brock et al., 2021

periodo de
recreio

ambiente escolar:
sala de aula, salas
de apoio, patio e
playground.

professores e auxiliares
capacitados pelos
pesquisadores.

Sidhu et al., 2022

natural contexts of
home or school, orin
a laboratory
playroom
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Distribuigcao dos tipos de habilidades ludicas mais frequentemente ensinados

Fontes de informagao Jogo Jogo Jogo social Jogo Script Sequencias
funcional simbdlico fisico play vocalizac6es
Brown & Murray, X Symbolic and X X
2001 pretend Play
Terpstra et al., 2002 X X Sociodramatic X
Play
Stahmer et al., 2003 X X X
Luckett et al., 2007 X X X
Barton & Wolery, | with pretense Object X X Sequential
2008 behaviors substitution behaviors of
behaviors functional play
with pretense or
substitution;
vocalizagbes
Lang et al., 2009 X X
Barton, 2010 with pretense Pretend Play
behaviors
Lifter et al., 2011a X Pretend and Sociodramatic
symbolic play play
Jung & Sainato, 2013 object play Pretend play cooperative play X
Fragale, 2014 X Pretend play e X X X
sociodramatic
play
Kasari & Chang, 2014 X X Reciprocal play X sequencies of
play; scripted
and unscripted
dialogue
Barton, 2016 X X Parten X
Kossyvaki & Papoudi, Isolado symbolic or initiations and
2016 pretend play responses
during play and
joint
engagement
Movahedazarhouligh, X X Parten X
2018
Lory et al., 2018 X Pretense and X
symbolic play
Godin et al., 2019 X
Barton et al., 2020 With pretense Object Social Pretend X
substitution Play and
behaviors Relational Play
Kent et al., 2020 X X Reciprocal e
Relational Play
Kuhaneck et al., 2020 X X X X
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Waddington et al., X X X
2021

Brock et al., 2021 X
Sidhu et al., 2022 X

Caracteristicas dos principais desfechos no aprendizado de habilidades

ludicas
Fonte de informagéao Principal resultado Distribuicao Especificidades
relatado
Stahmer et al., 2003 increased frequency and | Todos os estudos

behavioral variability of play

skills

Luckett et al., 2007

changes in play

Eight of 13 studies appeared

effective in changing
individual's disposition
toward play.

Barton & Wolery, 2008

Pretense Taxonomy

Onze entre os 16 estudos
apresentam evidéncias de
relagédo funcional entre o
tratamento e a mudanga de

pelo menos um
comportamento ludico.
Cinco estudos falharam em
demonstrar uma relagao
funcional.

Lang et al., 2009

Improvements in play
(functional and symbolic).

Aumentou habilidades de
jogo funcional = 88% (todos
os estudos de design de
sujeito Unico); e habilidades
de jogo simbdlico = 86% (em
estudos de design de sujeito
unico)

Jung & Sainato, 2013

Improvements in
(across play types)

play

Play skills increased with
direct structured play
interventions, combined tx
approaches common: Video
modeling most studied &
appears to be effective in
eight studies for children with
prerequisite skills. Effective
tx often includes visual
supports, use of child’s
preferred interests, use of
developmentally appropriate
skills/behaviors, & provision
of prompts

Fragale, 2014

VM was effective for 82 % of
participants in increasing
scripted play actions and
vocalizations.

A total of 16 studies reported
maintenance data.

A total of 15 studies reported
generalization data  with
novel toys or new settings

Lack of unscripted play; The
addition of reinforcement or
prompts to the video
modeling intervention
increased the effectiveness of
the overall intervention.




Kasari & Chang, 2014

Executing a scripted play
sequence; longer
engagement with toy

materials; increases in play
maturity on an independent
test of play; and showing
greater diversity of play acts
with the parent.

Most of
interventions
positive results;
these skills were not
generalized to new play
materials, settings, or peers.

the play
reported

however,
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An issue for evaluating these
studies is the lack of well-
defined, commonly accepted
definitions of play and
common outcome measures.

Kossyvaki
2016

& Papoudi,

Twelve of the studies
reported positive findings
whereas only two found
mixed results.

Collateral improvements:
children’s verbal expression,
social and spontaneous play,

flexibility and peer
awareness; increased their
language and decreased

social disconnection; more
friendly towards their peers;
engagement and imaginative
skills.

Lory et al., 2018

increases in frequency of
target play skills and
generalized acquired play
behaviors to free play with
peers.

Barton et al., 2020

No geral, os tamanhos de
efeito foram positivos e cinco
foram estatisticamente
distinguiveis de zero

few studies with strong rigor
also demonstrated
maintained play outcomes
fewer than half of the studies
met contemporary single-
case design standards.

There is strong, emerging
support for the use of the
system of least prompts to
teach object play.

Kent et al., 2020

The results of this systematic
review and meta-analysis
suggest that play-based
interventions produced small
to medium treatment effects
between 0.083 and 0.586 for
children with ASD (Hedges’
g = 0.335, 95% CI [0.083,
0.586])).

Fifteen  studies showed
significant improvements in
treatment outcomes
between groups for their
selected play outcome
measure; four did not identify
any significant difference
between the groups.

13 of which used a validated

outcome measure  with
published psychometric
properties.

Kuhaneck et al., 2020

All of the 20 papers reported
improvements in play in
some manner such as the
complexity or type of play,
the frequency or the duration
of play, or creativity in play.

The most consistent finding
regarding benefits of a
particular strategy was for
imitating the child. There is
also moderate to strong
evidence that modeling for a
child improved specific
aspects of play, such as
functional play skills and the
ability to engage in play
dialogue. There is moderate
evidence that modification
of the environment
influences play performance.




Waddington et al., 2021

Nine studies assessed play
outcomes. All but one study
reported positive effects for
at least one outcome
descripted in the JASPER
play levels (Kasari et al,
2006):
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1) Indiscriminate actions; 2)
Discriminative  actions; 3)
Takes apart combinations; 4)
Presentation combinations; 5)
General combinations; 6)
Pretend self; 7) Specific
combinations Physical and
Conventional attributes; 8)
Child as agent; 9) Single

scheme sequences; 11)
Substitutions; 12)
Substitutions without object;
12) Doll as agent; 13)

Multischeme sequences; 14)
Sociodramatic and thematic
fantasy play.

Brock et al., 2021

Effects were consistent and
small to very large for peer
interactions. Effects were
very consistent and large in
magnitude for peer play.

In 6 studies, students
experienced small to very
large reductions in solitary
play, although there was a
small increase in one study.
There were small and
moderate increases in social
status in three studies, and
no effect in a fourth study.

For other specific social skills,
effects were inconsistent
across single-case design
studies (i.e., effects
demonstrated in 65% of
opportunities).

Caracteristicas dos principais aspectos metodolégicos

de informacgao nos estudos que revisam

avaliados pelas fontes

Fonte de informagao

Desenho
experimental

Rigor Experimental

Especificidades

Luckett et al., 2007

Primarily single subject
designs

Barton & Wolery, 2008

Fourteen studies used
single-subject
experimental designs;
two of the 16 intervention
studies used group
experimental designs.

The rigor of this literature
is encumbered by
methodological limitations
(e.g., lack of procedural
fidelity and generalization,
inconsistency of intrastudy
treatment effects).

Pretend play is likely not a
reversible skill, so
multiplebaseline designs may be
well suited for examining changes
in pretense.

Lang et al., 2009

Primarily single subject
study designs (14 of the

Used PND for some
statistical measure of
15) change from the single
subject studies

Used self-developed operational
definitions to analyze studies

Barton, 2010

The vast majority (n = 15)
of these intervention
studies used single-
subject research designs.

Jung & Sainato, 2013

23 studies of single
subject design, 3 higher
level studies

+100% agreement on
categorization of tx type

Fragale, 2014

Most of the reviewed
studies utilized single
subject research designs.

Few of the reviewed studies
included a clear assessment
procedure to determine children
who were most likely to succeed
with a video modeling
intervention. Few studies
identified strategies or
adaptations to video modeling
that encourages unscripted play.




Kasari & Chang, 2014

18 SSDs, 4 quase-
experimental design and
5RCTs

Eleven of the 18 SDDs
were evaluated with
moderate and five was
weak quality. None of the
four quasi-experimental
designs were of high
quality or acceptable
quality. Four of the RCTs
studies were rated as
strong quality and one was
rated as moderate quality.
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Weaknesses in these SSDs: (1)
the lack of blind observers, (2)
replication of outcome variables in
three or more participants, (3) use
of standardized assessments, (4)
and fidelity ratings of the
intervention.

Kossyvaki & Papoudi,
2016

Eleven of these studies
used six or fewer
participants

Strong quality=3;
Adequate quality=3; Weak
quality=8

(a) they failed to provide
adequate information on
participants’ characteristics; (b)
they did not describe independent
and dependent variables with
operational and replicable
precision, or (c) they did not cater
for secondary quality indicators
such as treatment or procedural
fidelity, blind raters, kappa and
social validity.

Lory et al., 2018

All three (best) studies
utilized single-case
research designs.

Ganz and Flores (2008) trained
typically developing peers through
direct instruction, along with role-
playing based on a script. Before
each intervention and
generalization session, the peers
were given instructions such as
obtain the participant’satten- tion,
hand him a toy, play with the toys
he was playing with, and respond
to his talking. The peers were
then asked to ver- bally restate
the instruction, followed by role-
play with the adult based on a
play script.

Godin et al., 2019

All 35 studies used an
experimental research
design. Seventeen (49%)
used a randomized
controlled trial, 13 (36%)
used a single- subject
design and 5 (14%) used
a pre—post quasi-
experimental design.

Barton et al., 2020

Eight used a multiple
baseline across
participants design; Six
used multiple probe
across participants; Four
used multiple probe
across behaviors; Two
studies used a multiple
baseline across
behaviors design, and
one used an A-B-A-B
design.

There were 14 designs
with low quality evidence
of positive effects (upper
left quadrant) and 20
designs with low quality
evidence of minimal or
non-effects (lower left
quadrant), which limits
confidence and
interpretations of the
results.

In eight out of 27 studies,
procedural fidelity was reported
for at least 20% of baseline and
intervention conditions across
participants, with results above
90%.

Kent et al., 2020

RCT's

Interventions reported on a
variety of different approaches
and focus of the intervention.




Kuhaneck et al., 2020

6 (3 RCTs) Level |
papers; 7 Level II; 7
Level llI

The quality of the evidence
varied considerably.
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Many of them demonstrated less
rigorous designs and a variety of
methodological issues such as
the potential for selection bias, a
lack of blind assessors, limited
description regarding the
interventionists, no examination of
fidelity to intervention, and
outcome measures with
questionable reliability and
validity.

Waddington et al., 2021

The number of quality
indicators met by each
study ranged from 18 to 22
out of 24. Each indicator
was met by the majority of
studies in all areas except
implementation fidelity.

Only 1 study assessed and
reported adherence using direct
and reliable measures; No studies
reported that they measured
fidelity regularly and for each
interventionist, setting, and
participant. Less than half
reported both implementation
fidelity and intervention dosage.

Brock et al, 2021

Nine studies involved
randomized controlled
trials, and 28 involved
single-case designs.

Specific types of single-case
designs included multiple
baseline across participants (n =
22), multiple baseline across
behaviors (n = 2), a multipleprobe
design (n = 1), or a combination
of designs (n = 3).

Sidhu et al, 2022

The research designs
varied and included
randomized controlled
interventions and various
forms of single subject
designs.
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APENDICE B - DESCRIGAO DAS PRATICAS BASEADAS EM EVIDENCIAS

TRADUZIDA

Tradugao das Evidence-based practices (EBPs) feita a partir das descri¢coes

apresentadas em Steinbrenner et al. (2020)

Evidence-based
practices

Definigao

Antecedent-based
interventions (ABI)

Arranjo de eventos ou circunstancias que precedem uma atividade
ou demanda para aumentar a ocorréncia de um comportamento ou
levar a redugédo dos comportamentos desafiadores/interferentes.

Augmentative and
alternative communication
(AAC)

Intervengbes usando e/ou ensinando o uso de um sistema de
comunicagao que nao seja verbal/vocal, que pode ser auxiliado (por
exemplo, dispositivo, livro de comunicagéo) ou ndo auxiliado (por
exemplo, lingua de sinais).

Behavioral momentum
intervention (BMI)

A organizacao das expectativas de comportamento em uma
sequéncia na qual as respostas de baixa probabilidade ou mais
dificeis sao incorporadas a uma série de respostas de alta
probabilidade ou de menor esforgo para aumentar a persisténcia e a
ocorréncia de respostas de baixa probabilidade.

Cognitive
behavioral/instructional
strategis (CBIS)

Instrugédo sobre gerenciamento ou controle de processos cognitivos
que levam a mudangas comportamentais em contexto social ou
académico.

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

Um processo sistematico que aumenta o comportamento desejavel
ou a auséncia de um comportamento indesejavel, fornecendo
consequéncias positivas para a demonstragdo/ndo demonstragéo
de tal comportamento. Essas consequéncias podem ser fornecidas
quando o aluno esta: (a) envolvido em um comportamento desejado
especifico diferente do comportamento indesejavel (DRA), (b)
envolvido em um comportamento que é fisicamente incompativel
com o comportamento indesejavel (DRI), ou (c) nao se envolver no
comportamento indesejavel (DRO).

Direct instruction (DI)

Uma abordagem sistematica para o ensino usando um pacote
instrucional sequenciado com protocolos ou ligdes com script. Ele
enfatiza o didlogo entre professor e aluno por meio de respostas
corais e independentes dos alunos e emprega corre¢des de erros
sistematicas e explicitas para promover o dominio e a
generalizagao.

Discrete trial training
(DTT)

Abordagem instrucional com tentativas massivas ou repetidas, onde
cada tentativa consiste na instrugao/apresentagéo do professor, a
resposta da crianga, uma consequéncia cuidadosamente planejada
€ uma pausa antes de apresentar a proxima instrugéo.

Exercise and movement
(EXM)

Intervengdes que usam esforgo fisico, habilidades/técnicas motoras
especificas ou movimento consciente para atingir uma variedade de
habilidades e comportamentos.

Extinction (EXT)

A remocgao de consequéncias reforcadoras de um comportamento
desafiador, a fim de reduzir a ocorréncia futura desse
comportamento.
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Functional behavioral
assessment (FBA)

Uma maneira sistematica de determinar a fungéo subjacente ou
propdsito de um comportamento para que um plano de intervencao
eficaz possa ser desenvolvido.

Functional communication
training (FCT)

Um conjunto de praticas que substituem um comportamento
desafiador que tem uma fungao de comunicagéo por
comportamentos ou habilidades de comunicagado mais apropriados
e eficazes.

Modeling (MD)

Demonstragdo de um comportamento-alvo desejado que resulta no
uso do comportamento pelo aprendiz e que leva a aquisicao do
comportamento-alvo.

Music-mediated
intervention (MMI)

Intervengéo que incorpora cangdes, entonagdo melddica e/ou ritmo
para apoiar o aprendizado ou desempenho de
habilidades/comportamentos. Inclui musicoterapia, bem como outras
intervengdes que incorporam musica para abordar as habilidades-
alvo.

Naturalistic intervention
(NI)

Um conjunto de técnicas e estratégias incorporadas em atividades
e/ou rotinas tipicas nas quais o aluno participa para promover,
apoiar e encorajar naturalmente as habilidades/comportamentos-
alvo.

Parent-implemented
intervention (PII)

Aplicacao de uma intervengéao pelos pais a seus filhos que promova
sua comunicagao social ou outras habilidades ou diminua seu
comportamento desafiador.

Peer-based instruction
and intervention (PBII)

Intervengéo na qual os pares promovem diretamente as intera¢des
sociais de criangas autistas e/ou outros objetivos individuais de
aprendizagem, ou o professor/outro adulto organiza o contexto
social (por exemplo, grupos de brincadeiras, grupos de redes
sociais, recreio) e, quando necessario, fornece apoio (por exemplo,
prompts, refor¢o) para as criangas autistas e seus pares se
envolverem em interagdes sociais.

Prompting (PP)

Assisténcia verbal, gestual ou fisica dada aos aprendizes para
apoia-los na aquisi¢cdo ou engajamento em um comportamento ou
habilidade alvo.

Reinforcement (R)

A aplicagdo de uma consequéncia apds o uso de uma resposta ou
habilidades por um aluno que aumenta a probabilidade de que o
aluno use a resposta/habilidades no futuro.

Response
interruption/redirection
(RIR)

A introdugéo de um prompt, comentario ou outros distratores -
quando um comportamento interferente esta ocorrendo - projetados
para desviar a atencao do aluno do comportamento interferente e
resultar em sua reducgao.

Self-management (SM)

Instrugdo com foco na discriminag&o pelos proprios aprendizes
entre comportamentos apropriados e inapropriados, monitorando e
registrando com precisédo seus proprios comportamentos e
reforcando-os por se comportarem adequadamente.

Sensory integration (SI)

Procedimentos originados nas pesquisas de A. Jean Ayres que
visam a capacidade de uma pessoa de integrar informagdes
sensoriais (visual, auditiva, tatil, proprioceptiva e vestibular) de seu
corpo e ambiente, a fim de responder usando um comportamento
organizado e adaptativo.




247

Social narratives (SN)

Intervengbes que descrevem situagdes sociais destacando
caracteristicas relevantes de um comportamento ou habilidade alvo
e oferecem exemplos de resposta apropriada.

Social skills training (SST)

Instrugdo em grupo ou individual projetada para ensinar aos alunos
maneiras de participar apropriadamente e com sucesso em suas
interagdes com os outros.

Task analysis (TA)

Um processo no qual uma atividade ou comportamento é dividido
em etapas pequenas e gerenciaveis para avaliar e ensinar a
habilidade. Outras praticas, como reforgo, modelagem de video ou
atraso de tempo, sédo frequentemente usadas para facilitar a
aquisicdo dos passos menores.

Technology-aided
instruction and
intervention (TAII)

Instrugéo ou intervengcdo em que a tecnologia é a caracteristica
central, e foi especificamente projetada ou empregada para apoiar o
aprendizado ou desempenho de um comportamento ou habilidade
para o aprendiz.

Time delay (TD)

Uma pratica usada para atenuar sistematicamente o uso de prompts
durante atividades instrucionais usando um breve intervalo entre a
instrucao inicial e quaisquer instrugées ou prompts adicionais.

Video modeling (VM)

Uma demonstracdo gravada em video do comportamento ou
habilidade alvo mostrado ao aprendiz para auxiliar no aprendizado
ou envolvimento em um comportamento ou habilidade desejada

Visual supports (VS)

Uma exibigdo visual que ajuda o aluno a se engajar em um
comportamento ou habilidades desejadas, independentemente de
instru¢des adicionais
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