





Universidade do Minho
Instituto de Educacao

Susana Maria Duarte Teixeira

A Transicao da Educacao Pré-escolar para o
1.2 Ciclo do Ensino Basico de Criancas com
Perturbacao do Espetro do Autismo

Tese de Doutoramento
Doutoramento em Estudos da Crianca
Especialidade em Educacao Especial

Trabalho efetuado sob a orientacédo da
Doutora Ana Paula da Silva Pereira

dezembro de 2021



DIREITOS DE AUTOR E CONDIGOES DE UTILIZAGAO DO TRABALHO POR TERCEIROS

Este € um trabalho académico que pode ser utilizado por terceiros desde que respeitadas as regras
e boas praticas internacionalmente aceites, no que concerne aos direitos de autor e direitos

CONEexos.
Assim, o presente trabalho pode ser utilizado nos termos previstos na licenca abaixo indicada.

Caso o utilizador necessite de permissao para poder fazer um uso do trabalho em condicdes nao
previstas no licenciamento indicado, devera contactar o autor, através do RepositoriUM da

Universidade do Minho.

Licenga concedida aos uftilizadores deste trabalho

Atribuicdo-Nao Comercial- Sem Derivages CC
BY-NC-ND

https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/



AGRADECIMENTOS

A realizacao desta tese contou com importantes apoios e incentivos sem 0s quais nao se
teria tornado uma realidade e aos quais estarei eternamente grata. Assim, gostaria de enderecar
0 mais profundo agradecimento a todos aqueles que direta ou indiretamente me motivaram,
apoiaram e acompanharam ao longo desta etapa. A todos quero estender a minha gratidao.

Em primeiro lugar, a minha orientadora, Doutora Ana Paula da Silva Pereira, agradeco o
compromisso assumido, os niveis de exigéncia dos desafios que me colocou e o suporte que me
disponibilizou. Agradeco ainda, a analise rigorosa, atenta e simultaneamente afetuosa de cada
capitulo, as suas sugestoes, esclarecimentos e comentarios sempre valiosos que espero ter
conseguido aproveitar. As palavras serao sempre escassas para agradecer a alianca, a confianca
e a amizade. A todos os professores e colegas deste doutoramento, pelos conhecimentos e
competéncias que me transmitiram ao longo deste percurso académico.

A AIREV, instituicdo que me acolhe e que diariamente me permite crescer pessoal e
profissionalmente! Por ter sido o motor que alavancou esta minha aventura, muito obrigada! Aos
colegas da ELI, agradeco o apoio, aceitacdo e compreensdo. A todos quero agradecer pela
interdependéncia, respeito e pelos bons sentimentos que nos unem. A todos 0os meus amigos, em
especial a Patricia, Rosa e Eduarda, companheiras inseparaveis neste percurso, mas sobretudo
pelo carinho, companheirismo e amizade incondicional. A PP, por ter sido a maior ancora em
todos os momentos!

As ELI e a todas as familias que amavelmente colaboraram com este estudo, obrigada
pelo valioso contributo no maior conhecimento da Intervencao Precoce. A toda a minha familia
pela motivacdo e apoio constantes, particularmente aos meus sogros pela ajuda incondicional,
sem a qual este trabalho nao teria sido possivel. Aos meus pais, por serem 0 apoio continuo em
toda a minha vida, por acreditarem em mim (muitas vezes mais que eu). Obrigada! Aos meus
avos e madrinha Helena que, apesar de nao estarem entre nds fisicamente, continuam a ser a luz
que me guia e a forca que me motiva a ir mais além. As minhas irmas, Lena e Catarina, pelo
carinho e constante encorajamento, pela alegria que serviu de motivacao nos momentos mais
dificeis.

Ao meu marido, Marcelo, companheiro fiel nesta trajetoria, pela compreensao e apoio, por
entender as minhas auséncias (fisicas e psicologicas), pelo seu bom-humor, alegria, paciéncia e
amor. Aos meus queridos filhos, Diogo, Mariana e Catarina, fontes de inspiracao, coragem e

determinacao! A eles dedico, carinhosamente, esta tese!



DECLARACAO DE INTEGRIDADE

Declaro ter atuado com integridade na elaboracéo do presente trabalho académico e confirmo que
nao recorri a pratica de plagio nem a qualquer forma de utilizacao indevida ou falsificacao de
informacdes ou resultados em nenhuma das etapas conducente a sua elaboracao.

Mais declaro que conheco e que respeitei o Codigo de Conduta Etica da Universidade do Minho.



A Transicao da Educacao Pré-escolar para o 1.° Ciclo do Ensino Basico de Criangas com
Perturbacdo do Espetro do Autismo

RESUMO

Tendo como referéncia o enquadramento concetual, legislativo e organizativo do Sistema Nacional
de Intervencdo Precoce na Infancia, estabelecido pelo Decreto-Lei n.° 281/2009, de 6 de outubro, o
presente estudo procura analisar as percecdes das familias e profissionais, relativamente a transicao de
criancas com Perturbacéo do Espetro do Autismo da Educacédo Pré-escolar para o Primeiro Ciclo do Ensino
Basico, apoiadas no ambito da Intervencao Precoce na Infancia (IPI). No sentido de dar resposta a finalidade
deste estudo, desenvolveu-se uma investigacao de natureza qualitativa, com dezasseis participantes, tendo
por base a metodologia de estudo de caso e a entrevista semiestruturada como instrumento de recolha de
dados.

Como resultados desta investigacao destacam-se a valorizacdo do papel do mediador de caso ao
nivel da transmissdo de informacao, orientacdo e capacitacdo da familia, bem como no que respeita a
facilitacao da articulacdo entre contextos. A valorizacdo da participacao das familias no processo de
transicdo, as suas preocupacdes e prioridades, foram igualmente aspetos destacados pela maioria dos
participantes. A definicao de procedimentos de transicédo foi liderada pelo mediador de caso, tendo sido
este o responsavel pela sua implementacdo. Também se observou concordancia entre as perspetivas dos
participantes relativamente aos elementos facilitadores e as barreiras que obstaculizam a transicao.
Familias e profissionais convergiram na ideia de que o sucesso de um processo de transicdo assenta no
trabalho colaborativo (entre profissionais e familia) e identificam a necessidade da continuidade do apoio
prestado pelo profissional da IPl, apo6s a transicao se efetivar. Genericamente, os processos de transicao
foram descritos de uma forma positiva, apontando para a propria complexidade da Perturbacao do Espetro
do Autismo com impacto ao nivel deste processo. O apoio do mediador de caso foi também identificado
como aspeto facilitador da transicao. Em relacao as barreiras que dificultam o processo de transicao, os
condicionalismos mais referenciados relacionam-se com caracteristicas comportamentais da crianca com
Perturbacéo do Espetro do Autismo, a diferenca ao nivel dos modelos de intervencao, as diferencas entre
os contextos de educacao, a descontinuidade do apoio do mediador de caso, a falta de formacao dos
profissionais, 0 pouco envolvimento dos profissionais do Primeiro Ciclo do Ensino Basico, a inexisténcia
de Equipa Multidisciplinar de Apoio a Educacéo Inclusiva por parte da maioria dos Jardins-de-Infancia das
Instituicdes Particulares de Solidariedade Social e a falta de monitorizacao/avaliacdo dos processos de
transicdo. Os resultados deste estudo poderdo influenciar as praticas, inerentes ao processo de transicao,
bem como as politicas que devem salvaguardar procedimentos de qualidade no cumprimento e
operacionalizacao deste processo.
Palavras - chave: Familias, Intervencdo Precoce na Infancia, Perturbacdo do Espetro do Autismo,

Profissionais, Transicao.



The transition of Children with Autism Spectrum Disorder from Pre-School Education to Primary
School, Supported within the Scope of Early Childhood Intervention (ECI)

ABSTRACT

With reference to the conceptual, legislative and organizational framework of the National Early
Childhood Intervention System, established by Decree-Law no. 281/2009, of 6 October 2009, this study
aims to analyze the perceptions of families and professionals, regarding the transition of children with
Autism Spectrum Disorder from Pre-School Education to Primary School, supported within the scope of
Early Childhood Intervention (ECI). In order to meet the purpose of this study, a qualitative research was
developed with sixteen participants, based on the case study methodology and the semi-structured interview
as a data collection tool.

In terms of results, this research highlights the value given to the role of the case mediator in terms
of information transmission, guidance and empowerment of the family, as well as in terms of facilitating the
articulation between contexts. The participation of families in the transition process, their concerns and
priorities, were also aspects highlighted by most participants. The definition of transition procedures was
led by the case mediator, who was responsible for its implementation. The perspectives of the participants
converged in relation to facilitators and barriers of the transition process. Families and professionals
highlight that the success of this process relies on collaborative work and identify the need for continuity of
support provided by the ECI professional after the transition. In general, the transition processes were
positively described, pointing to the complexity of Autism Spectrum Disorder itself with an impact on this
process. Regarding the barriers hindering the transition process, the most frequently mentioned constraints
are related to the characteristics of the child with Autism Spectrum Disorder, the differences in intervention
models and educational contexts, the discontinuity of ECI, the lack of training of professionals, the weak
involvement of professionals from the Primary School, the non-existence of a Multidisciplinary Support Team
for Inclusive Education in most Pre-schools of Private Institutions for Social Solidarity and the lack of
monitoring/assessment of the transition processes. The results of this study may influence the practices,
as well as the policies that should safeguard quality procedures in the fulfilment and operationalization of
the transition process.

Keywords: Autism Spectrum Disorder, Early Childhood Intervention, Families, Professionals, Transition.
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INTRODUCAO

Na vida de qualquer ser humano ha momentos marcantes, tais como o nascimento, a
entrada para o jardim de infancia, a entrada para a escola, o primeiro emprego, entre outros.
Todos esses momentos acarretam desafios e exigéncias que implicam a aquisicdo de novas
aprendizagens, a adocdo de novos comportamentos e atitudes que permitam o ajustamento do
individuo ao novo ambiente. Com efeito, estas mudancas que ocorrem de forma transversal na
vida das pessoas, devem ser encaradas de forma natural, continua e necessariamente associadas
ao desenvolvimento e crescimento individual, desejavelmente harmoniosas e positivas,
especialmente quando se trata de criancas.

Os primeiros anos de vida de uma crianca sdo considerados cruciais para a aquisicdo e
desenvolvimento de competéncias que irdo interferir futuramente ao nivel da aprendizagem,
comportamento e saude (Vilaca & Carvalho, 2011).

As praticas de Intervencdo Precoce na Infancia (IPl) resultam de um longo caminho
percorrido, desde a tradicional visédo centrada na crianca e nos seus problemas, até aos dias de
hoje com um modelo centrado na familia, baseado numa perspetiva transdisciplinar que privilegia
os contextos naturais. Neste enquadramento, a IPI promove o desenvolvimento das criancas com
necessidades educativas especiais e em risco, direcionando as trajetérias € marcos do
desenvolvimento, evitando assim complicacdes secundarias e apresentando beneficios a longo
prazo (Dobrocochinsky & Parra, 2016).

A IPI corresponde, assim, aos apoios prestados por profissionais da primeira infancia e
outros membros da rede social que providenciam aos pais tempo, energia, conhecimento e
competéncias para envolverem os seus filhos em oportunidades diarias de aprendizagem que
promovam e aprimorem a confianca e a competéncia de pais e filhos (Dunst, 2000, 2007, 2017,
Dunst & Espe-Sherwindt, 2019). Os apoios devem atuar de forma coordenada de acordo com as
preocupacdes da familia, sendo esta considerada um elemento fundamental da equipa em todos
0s niveis do processo de intervencéo, por oposicao ao modelo médico de prescricdo de servicos.
Assim, a intervencdo assume um carater individualizado, flexivel e correspondente as
preocupacoes de cada familia (Carvalho et al., 2016; Serrano & Boavida, 2011; Serrano et al.,
2016).

De acordo com a legislacao em vigor em Portugal, a IPI deve atender a quatro principios

essenciais: 1) A existéncia de um modelo de capacitacdo centrado na familia orientador da



prestacao de servicos; 2) Intervencado inclusiva, nos contextos naturais de aprendizagem; 3)
Coordenacao de servicos; 4) Utilizacao de uma abordagem colaborativa (Serrano et al., 2016).
Este modelo de intervencao visa otimizar o desenvolvimento da crianca e, principalmente,
promover a autonomia e capacitacdo da familia (Carvalho et al., 2016; Serrano & Boavida, 2011).

No contexto IPI assistimos ao reconhecimento da influéncia dos contextos no
desenvolvimento das criancas, do qual emerge o enfoque para as influéncias ambientais e formas
de intervir que se distanciam da perspetiva tradicional da IPl que é mais restrita e clinica (Serrano,
Pereira & Carvalho, 2003). As oportunidades de interacdo e aprendizagem favorecidas,
quotidianamente, pelo ambiente da crianca, sao entendidas como basilares para o seu
desenvolvimento (Almeida et al., 2012). Com efeito, a valorizacao atribuida a primeira infancia
(dos 0 aos 6 anos), aliada a identificacao precoce de fatores de risco (bioldgico ou ambiental) que
possam afetar o desenvolvimento infantil constituem os pilares nos quais assenta a IPl. Este
modelo de intervencdo destinado a criancas dos O aos 6 anos de idade norteia-se por uma
abordagem centrada na familia, potenciando o desenvolvimento a partir das oportunidades de
aprendizagem nos contextos naturais e nas rotinas da crianca e sua familia, minimizando o risco
de atraso de desenvolvimento (Almeida et al., 2012; Dunst et al., 2012; McWilliam, 2012).

A transicdo da crianca com Perturbacao do Espetro do Autismo (PEA) para a escola do
Primeiro Ciclo do Ensino Basico (1.° CEB), quando esta completa os 6 anos, constitui uma fase
crucial de abertura do sistema familiar ao mundo que o rodeia em termos do desempenho da
crianca e relativamente as competéncias da mesma para interagir com os outros, acrescida dos
desafios inerentes ao inicio da relacdo com um novo sistema. Considerando a complexidade das
mudancas as quais a crianca (e familia) estdo sujeitas neste periodo (e.g., espaco fisico/escola,
grupo de pares, profissionais, funcionarios e rotinas da escola, etc.) sera imperativo que todos os
intervenientes neste processo (crianca, familia e profissionais) estejam preparados e apresentem
uma participacao efetiva e corresponsavel.

A literatura cientifica aborda a referida relevancia das transicées na vida das pessoas,
enquanto geradoras de perturbacdo emocional ou social, assim como responsaveis por
descontinuidades na aprendizagem escolar (Fava & Strauss, 2011; Petrowsky, Thorpe & Tayler,
2005; Rous & Hallam, 2012). Ademais, a forma como é vivenciada pode influenciar os resultados
académicos e sociais ao longo do primeiro ciclo, e nos ciclos escolares seguintes, justificando,
portando, a colaboracao entre familias e profissionais. Willis et al. (2021) e Rous et al. (2007),

consideram que o envolvimento de todos (familia, profissionais, etc.), bem como o esforco



conjunto ao nivel da participacdo no planeamento da transicéo favorece a continuidade entre os
dois contextos (Pré-escolar e 1.° CEB) e, simultaneamente, reforca as relacoes estabelecidas entre
escola-familia, particularmente no que respeita as competéncias da comunicacao e das relacdes
de confianca e pertenca. Por ouro lado, a qualidade desses relacionamentos sugere-se como
favoravel no que se refere ao seu contributo para minimizar os desafios das criancas e suas
familias, a partir do conhecimento das carateristicas das familias e da identificacdo dos recursos
e servicos ajustados a cada situacdo (Curle et al., 2017; Pianta & Kraft-Sayre, 2007; Poon et al.,
2016; Welchons & Mclntyre, 2015).

O Ministério da Educacao de Portugal tem demonstrado preocupacao ao nivel do processo
de transicao entre ciclos, dando indicacdes para que os profissionais de ambos os ciclos articulem
entre si através da criacao de documentos que legitimam essa articulacao. No caso da transicao
para o 1.° CEB, as diretrizes emanadas pelas Orientacdes Curriculares para a Educacao Pré-
Escolar determinam a necessidade de uma interligacdo entre os dois niveis, sugerindo a
articulacdo entre os profissionais, assim como uma maior atencdo no periodo de adaptacéo para
que as criancas possam transitar e integrar com tranquilidade na nova escola (Silva et al., 2016).

O Decreto-lei 281/2009 que consubstancia o modelo de intervencdo da IPI em Portugal
assume a transicdo enquanto processo continuo que perpassa os diferentes sistemas e que veicula
a necessidade de articular o Plano Individual de Intervencao Precoce com o Programa Educativo
Individual previsto no 1.° CEB. Contudo, ndo é explicito quanto aos procedimentos a adotar
relativamente a este e a outros aspetos do processo de transicao. Tal pode conduzir a praticas
divergentes que poderdo justificar o facto de existirem familias que ndo recebem o apoio
necessario como resposta as suas reais preocupacoes e prioridades, relativamente ao processo
de transicdo. Até hoje nao esta clara a forma como as familias e os profissionais concebem a
transicdo para o 1.° CEB das criancas com PEA, assim como ndo esta clara a forma como estes
transitam dos apoios prestados pelas Equipas Locais de Intervencdo Precoce para o novo regime
da Educacéao Inclusiva disponibilizado pelas escolas aquando da transicao.

Segundo Rimm-Kaufmann e Pianta (2000), a transicdo é influenciada nao apenas pela
prontidao da crianca para a escola, mas também por uma combinacao fatores que envolvem o
contexto familiar, o grupo de pares, a escola, a comunidade, e as relacbes que se estabelecem
entre esses contextos.

Hanson (2005) preconiza que um bom plano de transicdo e, acima de tudo, a

coordenacao, comunicacao e responsabilidade partilhada por todos os intervenientes deste



processo (i.e., crianca, pais e profissionais) favorece a ocorréncia de transicoes bem-sucedidas.
Desta forma, os apoios prestados pela escola e pelos profissionais devem atender a individualidade
de cada um dos seus alunos, as suas capacidades e potencialidades, contemplando, de igual
modo, as preocupacdes e expetativas da familia (Fontil et al., 2020). Concomitantemente, a
investigacao ilustra a importancia da capacitacdo dos pais/familias de criancas com PEA, no
sentido do seu acesso autdbnomo aos recursos e apoios de que necessitam (Bryna, 2008; Connolly
& Gersch, 2016; Hove et al., 2009).

Assim, tendo por base as diferentes concecdes tedricas, evidéncias e enquadramento
legislativo da IPl em Portugal, estabeleceu-se como finalidade deste estudo a andlise e
compreensao das percecdes das familias e profissionais (mediadores de caso) acerca da transicao
das criancas com PEA da Educacédo Pré-escolar para o 1.° CEB. A partir deste cenario onde se
insere a presente investigacdo pretende-se conhecer as perspetivas dos participantes.
Considerando o acompanhamento disponibilizado pelas Equipas Locais de Intervencdo Precoce
(ELI), assim como os principios orientadores do Decreto-Lei 281/2009, de 6 de outubro,

delineamos os seguintes objetivos:

e |dentificar, analisar e compreender:
» Preocupacdes e prioridades atribuidas pelos pais e profissionais ao
processo de transicao;
» O papel atribuido aos pais e profissionais na planificacdo e
elaboracao do plano de transicao;
» As barreiras e facilitadores atribuidos por pais e profissionais ao

processo de transicao.

O presente estudo de investigacao, intitulado “A transicao da Educacao Pré-escolar para
0 1.°CEB de criancas com PEA” esta organizado em quatro capitulos.

Assim, o primeiro capitulo corresponde ao enquadramento tedrico. Num primeiro
momento realizamos a abordagem concetual, apresentando os principiais conceitos e modelos
que enquadram o fendmeno em estudo, a Transicdo. Desenvolvemos ainda as praticas
recomendadas para a transicao, apresentando os fatores e componentes da transicao, planificacédo
do modelo de transicédo e revisao de estudos a nivel nacional e internacional. Seguidamente, é
apresentado o enquadramento legislativo portugués no que respeita ao planeamento da transicao

da educacao pré-escolar para o 1.° CEB.



Numa segunda parte, abordamos o conceito, as caracteristicas, a etiologia e a prevaléncia
PEA; referenciamos, de seguida, a proposta em vigor relativa a classificacao diagnostica da PEA,
de acordo com o Manual de Diagnostico e Estatistica das Perturbacdes Mentais (DSM-5). Por fim,
fazemos referéncia as transicoes educativas da crianca com PEA refletindo acerca das evidéncias
e estudos sobre este tema.

0 segundo capitulo documenta as opcdes metodolégicas adotadas na investigacéo,
fornecendo informacao relevante acerca dos participantes, dos instrumentos, dos procedimentos
e da andlise de dados. Assim, inicialmente, é apresentada a concetualizacdo do paradigma
qualitativo, seguindo-se uma reflexdo acerca das questdes éticas implicadas nestes estudos. Com
0 objetivo de otimizar a compreensao do tema em estudo, teceram-se consideracées em relacao
ao estudo de caso, elucidando acerca das técnicas que asseguraram os critérios de qualidade e
rigor que Ihe estao inerentes. Por Ultimo, descrevemos o desenho do estudo, justificando a selecéo
dos participantes, o instrumento de recolha de dados, os procedimentos de recolha de dados e a
técnica de analise de dados.

0O terceiro capitulo ¢ dedicado a apresentacao dos dados dos participantes provenientes
da andlise das entrevistas. Neste capitulo é feita a caraterizacdo de cada um dos dezasseis
participantes e apresentadas as suas perspetivas de acordo com o sistema de categorias e
subcategorias definido.

0 quarto capitulo agrega o cruzamento das perspetivas dos participantes, tendo conta os
objetivos definidos para o estudo. Sdo também discutidos os resultados com base na literatura
existente. Foi feita uma reflexdo e interpretacdo dos resultados, segundo as perspetivas dos
participantes.

Por fim, na ultima parte deste trabalho, sdo apresentadas as conclusdes gerais do estudo,
destacando os principiais contributos empiricos, as suas limitacdes e recomendacdes para futuras

investigacoes.



Capitulo I- Enquadramento Teorico

Capitulo |- ENQUADRAMENTO TEORICO

Neste primeiro capitulo iremos proceder ao enquadramento tedrico. Numa primeira parte,
justificamos o campo de analise, através de uma abordagem concetual, apresentando os
principiais conceitos e modelos que enquadram o fendmeno em estudo, a Transicdo.
Posteriormente, abordaremos as praticas recomendadas para a transicdo, destacando os fatores
e componentes da transicao, a planificacdo do modelo de transicao e, seguidamente, ¢ dado
destaque a revisdo de estudos a nivel nacional e internacional. A seguir tem lugar a apresentacao
do enquadramento legislativo portugués no que respeita ao planeamento da transicdo da educacao
pré-escolar para o 1.° CEB. O capitulo termina com a concetualizacdo da PEA através da reflexdo
acerca do conceito, o conhecimento da etiologia e prevaléncia da PEA e a apresentacao das
principais evidéncias apresentadas na literatura acerca dos estudos que abordam as transicdes

educativas de criancas com PEA.
1. TRANSICAO: MODELOS, CONCEITOS E DESAFIOS

1.1 Defini¢éo e conceitos

“A ciéncia diz-nos que a infancia é o periodo de maior
oportunidade, mas também de maior risco, e que a sua
influéncia se pode estender ao longo do ciclo de vida.”

Shonkoff (2010, p.8)

As transicoes fazem parte da vida. Algumas sao revestidas de previsibilidade e outras
ocorrem de forma mais espontanea. Neste sentido, é legitimo pensamos na transicdo como um
processo que ocorre ao longo da vida (Patton & Kim, 2016).

O estudo da transicao é complexo e reflete os esforcos para se conhecer melhor o
fendmeno assim como para melhorar as experiéncias e os resultados da transicao das criancas e
das suas familias. Segundo Vasconcelos (2007), a tematica da transicao so teve efetivo
reconhecimento em 1975 e 1977, através dos primeiros trabalhos internacionais, por iniciativa do
Conselho da Europa, desenvolvidos com a pretensdo de conhecer e facilitar a transicao entre a

Educacao Pré-escolar e 0 1.° CEB.
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A transicao &, assim, um conceito que implica mudanca e movimento. Trata-se de um
processo de passagem de uma crianca de determinada configuracao educativa para outra. Para
as criancas em idade escolar, essas mudancas e movimentos ocorrem ao longo de todo o percurso
escolar. Naturalmente, muitas transicées ocorrem diariamente (por exemplo, passar de uma tarefa
para outra dentro de uma situacéo de sala de aula); outras transicdes envolvem mudancas mais
significativas (por exemplo, mudanca de ciclo).

Pianta et al. (1999) rompem com a visdo tradicional de “prontiddo escolar”
fundamentalmente assente nas capacidades e nas competéncias da crianca requeridas para o
inicio da escolarizacdo formal e pouco focada na influéncia dos seus contextos (Bohan-Baker &
Little, 2004; Ramey & Ramey, 1998) substituindo este construto por outro mais abrangente -
“transicao” -, reconhecendo o papel da crianca e dos varios contextos onde esta inserida e com
0S quais interage reciprocamente. De acordo com estes autores, a transicao € um processo no
qual a crianca, familia, escola e comunidade se relacionam ao longo do tempo. Trata-se de uma
mudanca estritamente dependente dos papéis, identidades e expetativas da crianca, assim como
da participacao desta na familia e na comunidade.

Quando as criancas transitam do jardim-de-infancia para a educacao formal, isto &, 1.°
CEB, tém necessidade de se ajustar a novas regras e expectativas, novas maneiras de aprender,
novos relacionamentos com colegas e adultos e também ao novo ambiente fisico. No entanto,
existe uma lacuna persistente na transicdo entre a Educacdo Pré-escolar e a escola do 1.° CEB
(Fabian & Dunlop, 2007).

A literatura ilustra varios fatores envolvidos para garantir uma transicdo suave entre os
dois ciclos supracitados. Paralelamente, destaca a existéncia de fortes relacdes entre as
competéncias cognitivas e sociais das criancas no jardim-de-infancia e o sucesso académico futuro
(Sabol & Pianta, 2012). Neste enquadramento, a transicdo malsucedida pode contribuir para que
as criancas experienciem altos niveis de stresse, o que, por sua vez, pode interferir no desempenho
académico e no ajustamento emocional das criancas (Fabian & Dunlop, 2007). Por outro lado,
também pode interferir no ajustamento social com impacto negativo posterior, incluindo
absentismo e incapacidade de obter os ganhos académicos necessarios para o sucesso educativo
(DeRosier & Lloyd, 2011).

A transicao é considerada bem-sucedida quando alicercada numa abordagem continua e
integrada entre a Educacédo Pré-escolar e 0 1.° ano do 1.° CEB favorecendo, assim, a diminuicéo

da probabilidade de insucesso escolar através de experiéncias educativas positivas (e.g. as
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criancas gostam mais da escola, apresentam melhor progressao de competéncias académicas e
sociais) e promovem o envolvimento ativo das familias (DeRosier & Lloyd, 2011; Mclntyre et al.,
2007).

Neste sentido, o sucesso académico e social experienciado pelas criancas aquando da
transicao pode alavancar um percurso educativo positivo e de sucesso favorecendo, igualmente,
a sua adaptacao as exigéncias escolares (Fabian & Dunlop, 2007; Pianta & Kraft-Sayre, 2007). O
cenario oposto, no qual se inscrevem problemas de adaptacao escolar no inicio da escolarizacao
favorece, segundo Einarsdottir (2007), a ocorréncia de dificuldades académicas, comportamentais
e sociais ao longo do percurso escolar da crianca.

Rimm-Kauffman e Pianta (2000) concetualizam o processo de transicdo para o 1.° CEB
como um processo com inicio na Educacao Pré-escolar que se prolonga ao longo do 1° CEB.
Destacam ainda que os intervenientes neste processo interferem e tém responsabilidade no
mesmo. Importa, assim, considerar a transicao enquanto processo continuo que nao se restringe
a uma mudanca pontual tipica das fases iniciais de uma nova situacao.

A transicdo é considerada como um periodo critico para a crianca e para a sua familia.
Assim, este processo tem inicio antes de ocorrer a mudanca de contexto, envolve varios
interlocutores (familia, educadores, etc.) e as interacdes e parcerias entre a familia e a escola sdo
assumidas como preponderantes na forma como a crianca vivencia a transicdo (Pianta et al.,
1999). Este processo complexo deve contemplar, por isso, a participacdo da familia (suas
preocupacdes e prioridades). De acordo com os autores, a transicdo para os primeiros contextos
escolares deve evidenciar uma realidade onde a escola e familia sdo capazes de estabelecer
relacdes construidas reciprocamente, focadas no desenvolvimento da crianca e nos contextos.

Esta perspetiva elucida a importancia de considerarmos a transicdo como um sistema
organizado de interacdes e transacdes entre pessoas (crianca, familia, profissionais), contextos
(casa, jardim-de-infancia, escola) e instituicdes (organizacdes da comunidade, servicos, politicas
educativas, etc.), abrangendo as varidveis implicadas nas transicdes e a relacdo dinamica entre
elas (Pianta & Walsh, 1996). Desta forma, a transicdo influencia todos os que, direta ou
indiretamente, se relacionam com as mudancas operadas nos contextos e com as pessoas que
neles participam (Dockett & Perry, 2001).

Em sumula, a transicdo para os primeiros contextos educativos formais revela-se um
processo complexo, que exige um planeamento individualizado e rigoroso, sob pena de conduzir

a uma etapa pautada por stresse, incertezas e grande ansiedade para as criancas e familias. A
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forma como é planeada e estruturada tem estreita relacdo com os modelos teoricos subjacentes

gue a seguir apresentamos.

1.2 Modelos Concetuais da Transi¢ao

Sdo varios os modelos que sustentam a transicdo, sendo consensual o afastamento,
progressivo de uma perspetiva que assume a “prontidao “da crianca para enfrentar as
aprendizagens escolares em termos das suas competéncias cognitivas (Sim-Sim, 2009) para uma
visao mais contextual, centrada na familia e que prevé os fatores inerentes a qualquer processo,
as conexdes entre os diferentes contextos da crianca, como a familia, sala de aula e comunidade
(Docket & Perry, 2004). Esta nova perspetiva e reformulacdo do conceito  de “prontidao”
pressupde, inequivocamente, a preparacao da crianca para o novo contexto educativo, ao nivel
das suas competéncias sociais, académicas ou de comunicacao.

Atualmente, assiste-se ao entendimento de que a transicdo detém propriedades
intrinsecas aos diversos ambientes ecoldgicos, pelo que todos os envolvidos (criancas,
familias, escolas e servicos) devem, conjuntamente, desenvolver esforcos no sentido de se
preparem para receber a crianca (e.g., preparacao da crianca para o0 novo contexto educativo;
preparacao da nova estrutura de ensino que ira receber a criancga; reconhecimento dos pais
sobre as diferencas/especificidades do novo contexto educativo) (Pianta & Kraft-Sayre, 2007).
Para o efeito, é essencial a construcdo de um quadro de conhecimento acerca da transicéo capaz
de servir de suporte as criancas, familias e professores durante o processo de transicdo (Walker,
etal, 2012).

Revisitando a literatura encontramos varios quadros tedricos que concetualizam o
processo de transicdo: o Modelo Concetual de Transicdo entre Servicos na Primeira Infancia
(Rosenkoetter, Hains & Fowler, 1994): o Modelo Bioecologico (Brofenbrenner & Morris, 1998); o
Modelo de Resiliéncia das Familias (DeMarco et al., 2000); o Modelo Transacional (Sameroff &
Fiese, 2000); o Modelo Ecologico e Dinamico da Transicdo (Rimm-Kaufman & Pianta, 2000 citado
por Pianta & Kraft-Sayre, 2007); o Transition Conceptual Framework (Rous et al., 2005) e o Modelo
ABCX (McCubbin & Patterson, 1983).

Para a realizacdo do presente estudo teremos em consideracdo os seguintes modelos
concetuais: Modelo Ecologico/Bioecoldgico (Bronfenbrenner, 1979), Modelo Transacional

(Sameroff, 2010), Modelo Ecologico e Dinamico da Transicao (Rimm-Kaufman & Pianta, 200) e o
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Modelo Transition Conceptual Framework (Rous et al., 2005) [Modelo Conceptual de Transicao].
Todavia, colocaremos em destaque o Modelo Ecoldgico e Dinamico da Transicao (Rimm-Kaufman
& Pianta, 2000) e o Modelo Conceptual de Transicdo (Rous et al., 2005), pelo facto de
representarem uma perspetiva direcionada para o processo de transicdo de criancas com

Necessidades Especiais e suas familias.

1.2.1 Modelo ecolégico/bioecologico

Bronfenbrenner (1979) apresenta uma abordagem, designada por sistemas ecologicos, na
qual defende que as vivéncias das criancas interatuam e operam de forma dinamica e bidirecional,
na qual a adaptacao da crianca aos contextos educativos constitui uma premissa fundamental
quanto a sua competéncia de funcionar bem numa panoplia de contextos ecologicos.

Jonathan et al. (2021), numa anadlise cronologica efetuada ao modelo proposto por
Bronfenbrenner, alegam que esta proposta bioecoldgica do desenvolvimento humano por sistemas
ecoldgicos pressupoe a estreita ligacao entre o contexto educativo e a familia, ou entre a educacao
pré-escolar e a escola do 1.° CEB, sofrendo também estes contextos influéncias de outros fatores
externos, como, por exemplo, 0 emprego dos pais, as politicas de apoio a infancia, etc. Da mesma
forma, argumentam que coloca um enfoque especial no contexto sociocultural e nas interacoes,
onde existe uma forte interdependéncia sistémica entre os diferentes contextos de vida, assumindo
aqui a rede social um papel importante.

Jonathan et al. (2021), esclarecem ainda que, de acordo com a teorizacdo proposta por
Bronfenbrenner, a pessoa é definida como um elemento complexo que atribui significados aos
contextos e & processo e produto das interacdes que com estes estabelecem. Assim, procura
descrever as principais relacoes e influéncias dos contextos no percurso de vida de cada individuo
€ assume gque 0 meio onde se insere a pessoa em desenvolvimento abarca quatro grandes niveis
distintos: microssistema, mesossistema, exossistema e macrossistema. Esta perspetiva defende
qgue a crianca em situacao de transicao posiciona-se em, pelo menos, trés microssistemas
ecoldgicos interdependentes: nomeadamente a familia, o contexto de educacao pré-escolar e a
escola do 1.° CEB; da intercecao entre os elementos destes microsistemas, resulta o que
denomina de mesosistema. Esta abordagem define, também, o exosistema, onde se inserem 0s
acontecimentos e iniciativas nas quais a crianca, apesar de ndo estar presente, pode sofrer

influéncias, como, por exemplo, o emprego dos pais ou a forma como estd organizada a
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comunidade da qual faz parte. Por fim, o macrosistema, que integra as concecoes tedricas, o
sistema de valores, a cultura e as politicas governamentais que vao influenciar os niveis anteriores
(Portugal, 1992).

Em sumula, esta abordagem considera que aquando da transicao existe um conjunto de
fatores que influenciam a crianca sendo, portanto, crucial a sua identificacdo e a compreenséo
das relacdes que se estabelecem entre eles (Belsky & Mackinnon, 1994; Rimm-Kaufman & Pianta,
2000; Shonkoff & Phillips, 2000). As variaveis inerentes a crianca, a familia, ao contexto de
educacao pré-escolar, a escola que ira frequentar, aos profissionais, aos pares e a comunidade
encontram-se em estreita dependéncia umas das outras durante o periodo temporal em que
decorre a transicdo (Rimm- Kaufman & Pianta, 2000). Por outras palavras, as relacdes entre a
crianca, a familia, escola e comunidade durante a transicdo para outro contexto condicionam o
préprio desenvolvimento e transformacdes da crianca, tornando-se importante considerar a
organizacao dos elementos de varios sistemas e como estes inibem ou suportam as competéncias
da crianca ao longo do tempo.

Numa reformulacdo ao seu modelo original, Brofenbrenner e Morris (1998) ampliam o
conceito ecoldgico, considerando o fator espaco e tempo no desenvolvimento da pessoa, das
relacdes e interacOes estabelecidas com e entre os contextos, criando assim o conceito de
cronossistema. Nesta reformulacdo o modelo assume a denominacdo de “modelo bioecoldgico”
acrescentando como especial contributo a visdo de desenvolvimento humano enquanto um
fenébmeno de continuidade e mudanca nas caracteristicas biopsicologicas do ser humano, no
decurso da sua vida e ao longo de geracoes.

A nova concecdo apresentada por Brofenbrenner e Morris (1998) expde quatro
elementos, interligados entre si: Processo, Pessoa, Contexto e Tempo. Aqui, o desenvolvimento
humano define-se como um processo no qual estdo presentes interacdes reciprocas entre um
organismo biopsicologico e as pessoas, objetos e simbolos do seu ambiente externo imediato
(processos proximais); sdo estes processos proximais 0s responsaveis por alavancar o
desenvolvimento, contemplando a variabilidade consoante as caracteristicas da pessoa (biolégicas
e psicoldgicas), do(s) contexto(s) e do(s) periodo(s) de tempo em que ocorre(m).

Cingindo-se a tematica da transicdo, numa andlise deste conceito a luz do
supramencionado modelo bioecolégico e considerando os sistemas do modelo em estrutura
concéntrica, Hanson (2005) esclarece que a crianca em processo de transicao esta envolvida em,

pelo menos, dois microssistemas (familia e o servico de intervencdo como o programa de IPI,
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programa de cuidados da crianca e jardim-de-infancia). Neste cenario, a familia/prestador de
cuidados reunem esforcos conjuntos no sentido de facilitar a prestacao dos cuidados(rotinas) e a
interacdo com a crianca (mesossistema). As carateristicas especificas de cada familia (os seus
cuidados, recursos, horarios, fundo linguistico e cultural, valores e crencas) favorecem ou
constrangem a adesao e implementacao das sugestdes fornecidas pelos servicos. Paralelamente,
a um nivel mais amplo, as leis, financiamentos, politicas e prioridades estabelecidas pelos servicos
ou estruturas administrativas (exossistema) também impactam e influenciam as familias.
Concomitantemente, os acontecimentos e iniciativas nas quais a crianca pode nado estar presente
influenciam, de igual modo, as familias e os servicos, verificando-se a mesma influéncia destes ao
nivel do contexto anterior (e.g. questdes ligadas a habitacdo, saude, emprego dos pais ou
organizacdo comunitaria).

De acordo com Hanson (2005), a cultura, o sistema de valores sociais, as concecdes
tedricas, as politicas governamentais ou leis publicas que determinam as suas condi¢bes de vida
(macrossistema), exercem influéncia no bem-estar e desenvolvimento humano e condicionam a
forma como as criancas com Necessidades Especiais sdo apoiadas (e.g., legislacdo da Educacéo
Inclusiva e da IPI1), assim como devem ser cuidadas (apoio familiar e cuidados externos a crianca).
Globalmente, todas as interacdes e influéncias descritas entre os contextos ecologicos tém carater

dindmico e operam bidireccionalmente.

1.2.2 Modelo transacional

E também amplamente reconhecido o contributo de Sameroff ao nivel da concetualizacéo
tedrica da transicdo. Os pressupostos do modelo de Sameroff acerca do desenvolvimento humano
circunscrevem-se em trés fases diferenciadas. A primeira antecede o modelo de desenvolvimento
de Brofenbrenner, em 1975. Nessa altura, os trabalhos de Sameroff e Chandler (1975) levaram
a criacao do modelo transacional do desenvolvimento humano. Tal é considerado uma referéncia
importante, na medida em que os autores rompem com o tradicional paradigma do continuo da
casualidade reprodutiva apresentando, em alternativa, o paradigma do continuo da casualidade
de prestacao de cuidados. Este ultimo pressupde a abordagem dos efeitos dos fatores familiares,
sociais e ambientais no desenvolvimento humano, delimitando-o concetualmente no modelo

transacional (Pimentel, 2005). Desta forma, Sameroff e Chandler concebem o desenvolvimento
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humano a luz do resultado da influéncia bidirecional que se estabelece entre a crianca e os varios
prestadores de cuidados, ao longo do tempo.

A década de 1990 a 2000 delimita a segunda fase demarcando a reformulacéo do modelo
transacional proposto por Sameroff e Fiese. Esta reformulacao descreve as relacdes estreitas entre
a crianca e o contexto (Pimentel, 2005), contemplando, desta forma, a visdo ecoldgica proposta
por Brofenbrenner. Torna claro que o desenvolvimento da crianca ¢ um produto das interacoes
dindmicas e continuas entre a crianca e a experiéncia proporcionada pela familia em conjugacao
com o contexto social a que pertencem (Sameroff & Fiese, 2000). A natureza dindmica e a
reconhecida reciprocidade das influéncias ao nivel das relacdes de interacdo estabelecidas entre
a crianca e o seu contexto, ao longo do tempo, conferem a este modelo uma natureza dindmica e
nao linear. Essas influéncias operam mudancas na crianca estando intimamente dependentes da
forma como esta perceciona e atribui significado as experiéncias decorrentes das suas relacdes
com o contexto ou ambiente, ao longo do tempo (Sameroff & Mackenzie, 2003). Outro
condicionante do sucesso do desenvolvimento depende, de igual forma, das carateristicas da
crianca e do seu contexto de desenvolvimento.

0 terceiro momento remonta a 2010 e designa a Teoria Unificada do Desenvolvimento
proposta por Sameroff através de uma perspetiva mais abrangente e complexa do
desenvolvimento, a qual procurou acompanhar a evolucdo da ciéncia do desenvolvimento. Nesta
teoria, o autor ambiciona a compreensao da complexidade do desenvolvimento humano por
intermédio de, pelo menos, quatro modelos: mudanca pessoal, contexto, regulacdo e
representacdo (Sameroff, 2010).

O modelo pessoal de mudanca integra a progressao das competéncias humanas, desde
a infancia até a idade adulta (ao nivel da cognicdo, relacionamento e identificacdo pessoal). O
modelo contextual, apoiado na visdo ecologica de desenvolvimento de Brofenbrenner (1979),
prevé que as varias fontes de experiéncia aumentam ou restringem o desenvolvimento individual.
Por sua vez, 0 modelo de regulacao representa uma visao de sistemas dinamicos para explicar a
relacdo que se estabelece entre a pessoa e 0 contexto. Primeiramente condicionado por
mecanismos bioldgicos primarios (da regulacdo da temperatura, fome e excitacao), progride para
mecanismos psicolégicos e sociais (regulacdo da atencdo, comportamento e interacdes sociais),
cuja relacado e interacao dinamicas impulsionam o desenvolvimento. Por ultimo, o modelo de
representacao concede as experiéncias do individuo um carater permanente no seu pensamento,

através de estruturas cognitivas, nas quais a experiéncia é codificada em niveis de abstracao que
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congregam uma estrutura interpretativa para novas experiéncias, desenvolvendo-se, assim, o
sentimento de si e do outro.

Uma visao abrangente do desenvolvimento humano €&, segundo Sameroff (2010),
conseguida através da combinacéo dos quatro modelos referidos, partindo das varias partes para

o0 todo e considerando os seus processos de ligacao (Sameroff, 2010).

1.2.3 Modelo Ecoldgico e Dinamico da Transi¢ao

Postulado por Rimm-Kaufman e Pianta em 2000 e revisto, mais tarde, por Pianta e Kraft-
Sayre (2007), o Modelo Ecolégico e Dinamico da Transicdo baseia-se no Modelo Bioecoldgico de
Brofenbrenner e Morris (1998), no qual é evidenciada a responsabilidade partilhada por todos os
intervenientes no processo de transicao para o contexto educativo formal. Adicionalmente,
representa a natureza dindmica das relacdes estabelecidas entre a crianca, a familia, profissionais
e a comunidade, assumindo a dimensdo temporal um aspeto critico da transicao. Neste
enquadramento, a transicao é encarada como um processo dindmico experienciado por todos 0s
“atores envolvidos” e nao de exclusiva responsabilidade da crianca que o vivencia, implicando, de
igual forma, a nocao de continuidade entre servicos (Fonseca, 2006).

O supracitado modelo integra no processo de transicdo a consideracdo dos contextos
relevantes da vida da crianca (por exemplo, familia, escola, comunidade), as relacdes
estabelecidas entre si e com a crianca, ao longo do tempo (Pianta et al., 1999). De acordo com
esta perspetiva, as relacoes diretas que a crianca estabelece com a familia, professores, pares e
a sua comunidade tém influéncia no seu ajustamento futuro a escola. Assim, relacdes positivas
poderao servir de apoio a crianca durante o processo de transicao, constituindo um elo de ligacao
entre o jardim-de-infancia e a escola e, consequentemente, facilitar o seu ajustamento, assim como
o0 da sua familia (Kraft-Sayre & Pianta, 2000; Pianta et al., 1999; Pianta & Kraft-Sayre, 2007).

Esta assuncao implica que pais e profissionais, de forma colaborativa identifiquem as
competéncias a desenvolver com a crianca, assim como dos recursos e necessidades do futuro
contexto educativo, de modo a garantir que este também se encontre preparado para receber a

crianca (Pianta & Rimm-Kaufman, 2006).
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Figura 1

Modelo Ecoldgico e Dinédmico de Transicdo

Educagdo Pré-escolar/IPI 1.2 CEB
Educadores <= Pares Professores ~_——=  Pares
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<
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Comunidade ——> E— Familia

Familia Comunidade

Nota. Adaptado de Pianta e Kraft-Sayre (2007).

Assim, como podemos ver a partir da Figura 1, o Modelo Ecolégico e Dindmico de
Transicdo representa os relacionamentos, interacdes e contextos envolvidos na transicao do
educacao pré-escolar para o 1.° CEB. Este modelo ilustra também a responsabilidade partilhada
de todos os envolvidos no apoio a crianca, favorecendo a continuidade entre ciclos. Por
conseguinte, quaisquer praticas ou mecanismos de transicao “devem ser entendidos em termos
da influéncia reciproca entre os contextos e as conexdes estabelecidas entre esses contextos a
qualquer momento e ao longo do tempo” (Rimm-Kauffman & Pianta, 2000, p. 494). As relacdes
que evoluem a partir dessas conexdes podem servir de ponte entre os dois contextos (de partida
e de chegada) e podem ajudar a crianca e a familia ao nivel do ajustamento e adaptacao (Kraft-

Sayre & Pianta, 2000).

1.2.4 Modelo Concetual de Transi¢ao

Este modelo tedrico foi desenvolvido por Rous et al. (2005) com a pretensdo de
compreender a complexidade do processo de transicao. Esta concetualizacao procura descrever
as interacoes entre os multiplos sistemas que influenciam a transicao, partindo do pressuposto de
gue o objetivo de uma transicao bem-sucedida é o sucesso da crianca no proximo ambiente que
a recebe.

Na sua génese encontra-se a combinacao de dois quadros tedricos: o Modelo Bioecoldgico

de Brofenbrener e Morris (1998) e a Teoria dos Sistemas Organizacionais (Harbin et al., 2007).
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Os contributos da Teoria dos Sistemas Organizacionais abrangem uma tentativa de explicar e

tentar predizer as formas como cada organizacdo e as pessoas se comportam. Esta formulacao

tedrica inclui a estrutura organizacional, os sistemas culturais e a mudanca (Shafritz, Ott Jang,

2015).

Segundo Harbin et al. (2007), o modelo concetual da transicao de Rous et al. (2005) integra

dois niveis diferenciados:

a)

b)

o primeiro nivel traduz os principios do modelo ecologico, revelando os componentes
do contexto com influéncia nas experiéncias de transicdo das criancas com
Necessidades Especiais e as suas familias (e.g., programas individuais, servicos
locais, etc.). Tais elementos assumem uma trajetéria que se orienta do sentido
proximal para o distal (do microssistema para o macrossistema). O
microssistema, integra os fatores da crianca, os fatores familiares e fatores do
contexto (comunidade). Por sua vez, no macrossistema, os fatores podem integrar os

profissionais, os programas individuais e 0s servicos locais ou da comunidade.

0 segundo nivel congrega os fatores inerentes aos programas e as comunidades com
repercussoes ao nivel do processo de transicdo, assim como os resultados imediatos
da crianca e da familia no que respeita ao ajustamento e preparacao.
Especificamente, & composto por trés fatores ao nivel do programa e da comunidade
com influéncia ao nivel da transicdo: a interacéo entre os contextos de educacéo
(estrutura de suporte, comunicacao e relacdes, e continuidade dos servicos); praticas
e atividades de transicao e resultados relacionados com a familia e a crianca em torno

da preparacao e ajustamento.
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A figura abaixo apresentada (Figura 2) elucida acerca dos elementos-chave no processo
de transicado descritos por Rous et al. (2005).
Figura 2

Elementos-Chave no Processo de Transicdo

Praticas e Atrvidades
de Transigdo

Preparagio da
Cnanga e Famiha

Praticas e Anvidades

de Transigio Adaptagio da

Crianga e

Servigos
entre
Equipas

Familia

Comunicagio e Relagdes

Nota: Adaptado de Rous et al. (2005).

Como vimos, ao longo das ultimas décadas, as politicas e as praticas em IPl tém tido
como referencial os modelos tedricos do desenvolvimento humano, sujeitos a reformulacoes e
aperfeicoamentos ao longo dos anos. Estes modelos colocam em evidéncia a forma como o
desenvolvimento ¢ influenciado pela interacao entre fatores de risco e fatores de protecao, cuja
proveniéncia pode advir do nivel individual, familiar, comunitario ou dos contextos sociais e
economicos. Os referidos modelos destacam ainda a influéncia bidirecional das interacdes adulto-
crianca no processo de desenvolvimento, destacando a relevancia de relacionamentos apropriados

e do papel ativo da crianca no seu proprio desenvolvimento.

2. TIPOS DE TRANSIGAO

A este proposito, Hanson (2005) e, posteriormente, Rous et al. (2007) destacam a
importancia das transicdes, intrinsecamente marcadas por mudancas de servicos as quais,

inevitavelmente, as familias, criancas e profissionais estao sujeitas, a saber: a) do hospital para o
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domicilio; b)a entrada para os servicos de IP ou creche; ¢) inicio da educacao pré-escolar (aos 3
anos); d) a entrada no 1.° CEB, impondo-se a aquisicao por parte das familias de informacao e
competéncias que nao foram previstas, as quais exigem dos mesmos adaptacdes emocionais e
comportamentais. Essas mudancas entre ambientes, servicos ou programas podem ocorrer de
forma horizontal (transicdes horizontais) ou vertical (transicdes verticais) (Mangione & Speth,
1998; Rous et al., 2006).

As transicoes horizontais referem-se as transicdes que ocorrem entre contextos (familia,
componente social e escola), incluem o apoio prestado as criancas e respetivas familias por parte
dos diferentes profissionais e servicos, durante determinado periodo temporal. Por outras palavras,
as transicoes horizontais integram as mudancas nos servicos da comunidade prestados a crianca
e sua familia, no mesmo periodo de tempo, ao longo do dia (Hanson, 2005). Estas transicdes
fazem parte do dia-a-dia da vida das criancas em idades precoces (Johansson, 2007). Por
exemplo, num dia tipico, a saida da crianca de casa para o contexto de educacao pré-escolar e de
|4 para as atividades de danca. Todavia, se nos reportarmos especificamente as criancas com
Necessidades Especiais, constatamos que elas enfrentam, em acréscimo, a transicdo horizontal
dos servicos de apoio clinicos/terapéuticos ou outros, para a educacdo pré-escolar (Kagan &
Neuman, 1998).

As transicOes verticais respeitam aquelas que sdo estabelecidas entre niveis de
escolaridade, “em que a idade da crianca vai originar a sua passagem para uma nova etapa e,
muitas vezes, para outro estabelecimento educativo” (Silva et al., 2016, p.97). Brofenbrenner
(1998 citado por Hanson, 2005) apresenta trés premissas essenciais que caraterizam as
transicoes verticais: a) a relacdo entre sistemas antes da transicdo (sensiveis a influéncia de
varidveis como expetativas, atitudes, informacdes e interacdes prévias); b) a ocorréncia de
novas organizacdes,/configuracdes para todos os que fazem parte do novo contexto da crianca; c)
mudancas nas ligacoes entre os sistemas.

Uma analise mais cuidada esclarece que as transicdes verticais, foco deste trabalho,
surgem associadas ao desenvolvimento da crianca ao longo dos anos, a medida que esta muda
de um servico/ modalidade de atendimento para outra (Hanson, 2005).

Hanson (2005) sustenta que a transicdo ¢ um processo que requer adaptacdes
comportamentais e emocionais. Desta elacédo, deriva a recomendacao de colocar a tonica nas
relacdes, dado que as relacdes entre os intervenientes neste processo, assim como 0s recursos e

apoios disponiveis podem contribuir para o sucesso do processo de transicao, para todos os

18



Capitulo I- Enquadramento Teorico

participantes. Tendo por base a ideia de que cada transicao decorre da comunicacao e
colaboracao. Hanson (2005) atribui relevo ao papel, quer da familia quer dos profissionais, nas
parcerias estabelecidas. Segundo o autor, a participacéo da familia pode ser facilitada através do
planeamento, recorrendo a uma pessoa chave ou através do reconhecimento das forcas e recursos
das familias e quando estas assumem o papel principal na tomada de decisdes. O papel dos
profissionais & promovido quando os profissionais dos servicos, nos quais as criancas estdo
envolvidas, sdo implicados e participam no processo. Estes profissionais assumem o importante
papel de fornecer informacdes acerca do comportamento e desenvolvimento da crianca, encetar
contactos com o novo servico, visitar o novo contexto, entre outros. Estes servem como uma
ligacdo entre a familia e o contexto. Da mesma forma, os profissionais do contexto que ira receber
a crianca também devem participar neste processo, ao proporcionar informacado e oportunidades
de visitas, rever os registos das criancas e preparar o ambiente (adaptacdes e modificacdes) de
forma a responder as necessidades das criancas.

Sublinha-se, assim, que no processo de transicdo é fundamental identificar as
competéncias exigidas as criancas, avaliar em que medida os ambientes estao disponiveis e
capazes, de forma a corresponder as necessidades de cada crianca (Kraft- Sayre & Pianta, 2000).
Para finalizar, ha o reconhecimento da necessidade de formacéo e preparacéo dos profissionais,
especificamente direcionada as questdes da transicdo. A formacao e preparacao dos profissionais
deve prever o desenvolvimento de competéncias de comunicacao e estratégias, com vista a
colaboracdo e estabelecimento de parcerias com as familias. Desta forma, os profissionais devem
ser preparados para estarem culturalmente sensiveis e prestarem servicos culturalmente
competentes, atendendo a diversidade das criancas e familias com que trabalham (Hanson,
2005).

A transicao exige ajustamentos por parte das criancas, das familias e dos profissionais
dos servicos implicados. As caracteristicas e experiéncias pessoais dos participantes, as relacoes
estabelecidas, a quantidade e qualidade do apoio prestados, assim como as variaveis implicadas
nos procedimentos realizados determinam a eficacia da transicdo (Shire et al., 2020).

Quando nos reportamos as criancas com Necessidades Especiais as caracteristicas e as
necessidades diferenciadas de apoio condicionam a tomada de decisdao quanto a escolha do
contexto educativo, bem como no que respeita a identificacdo dos recursos a disponibilizar no
sentido de corresponder as necessidades evidenciadas. Os estudos de Hanson et al. (2000)

sugerem que a capacidade da crianca para funcionar autonomamente podera determinar a
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decisao em relacdo a escolha de uma abordagem mais ou menos especializada. Hanson et al.
(2000) constatam que os profissionais no ambito de um programa de IPl desempenham, a este
nivel, um papel no que respeita a disponibilizacdo de informacao as familias e a facilitacao da
comunicacao entre os educadores da educacdo pré-escolar e os docentes do 1.° CEB.

Desta forma, Hanson (2005) explica que o tipo de suporte prestado pelos profissionais
implicados, assim como a quantidade ou intensidade do mesmo, depende da natureza das
necessidades de cada crianca e familia. Neste sentido, o apoio pode ser de natureza mais ou
menos formal. No primeiro caso, os profissionais que preparam a crianca e das preocupacdes da
familia para a transicdo, baseando-se, por exemplo, na aquisicdo de competéncias por parte da
crianca que facilitem a sua integracdo no novo contexto ou na aquisicdo por parte da familia de
informacdo sobre as opcdes disponiveis no ambito do processo de transicdo. Em alternativa, o
apoio prestado podera ser de cariz fundamentalmente informal, ouvindo a familia, os docentes,
educadores e todos os profissionais envolvidos, reunindo esforcos para o estabelecimento de uma
comunicacao e interacdo positivas e harmoniosas entre as partes.

Torna-se, assim, crucial compreender a natureza das transicdes de forma a assegurar a
continuidade dos servicos, minimizar as disrupcdes do sistema familiar, facilitar as adaptacées na
mudanca e preparar a crianca para o novo programa (Wolery, 1989 citado por Hanson, 2005).

A nivel internacional, os estudos acerca da transicdo descrevem os desafios e as
barreiras ao sucesso das transicdes das criancas e familias que conduzem a criacdo de praticas
que facilitam este processo. Nos Estados Unidos da América, tém sido criados ao longo dos
ultimos anos varios centros de apoio e programas direcionados a transicado da crianca com
alteracdes do desenvolvimento do hospital para casa, da IPl para a educacdo pré-escolar e
educacao pré-escolar para a escolaridade formal (Harbin et al., 2007; Kraft-Sayre & Pianta, 2000;

Rosenkoetter et al., 1994; Rous et al., 2006, 2007; Rous t al., 2007).

3. PLANEAMENTO DA TRANSICAO

Quando pensamos na transicdo ndo podemos deixar de considerar a importancia do
planeamento como premissa fundamental na adaptacao da crianca ao novo contexto escolar. Os
resultados dos estudos de Schulting, Malone e Dodge (2005) mostram que um planeamento eficaz

da transicao esta associado a melhores resultados em termos académicos.
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Neste cenario, a transicao das criancas para o 1.° CEB deve ser preparada e planeada
atempadamente, assegurando que cada familia conhece o sistema de apoio e adquiriu a
capacidade e o0 conhecimento necessarios para usar 0s recursos colocados a sua disposicao. Com
efeito, a planificacdo e preparacdo cuidadas de cada transicdo, a iniciar preferencialmente seis
meses antes da mudanca, deve garantir que a mesma ocorre de forma oportuna e eficaz. Neste
processo devem estar envolvidos a familia, os profissionais da IPI, assim como os profissionais da
estrutura educativa que a crianca vai frequentar (Bruder, 2010; Dunst, 2007; Guralnick, 2011;
McWilliam, 2010; Trivette et al., 2010).

Hoje em dia, € amplamente reconhecido que as transicdes bem-sucedidas da Educacao
pré-escolar para o 1.° CEB ndo acontecem espontaneamente; requerem planeamento,
comunicacao, intencionalidade, lideranca e tempo (Silva et al., 2016). Assim, considerando que
este processo nao se circunscreve a um evento Unico, a base para transicdes bem-sucedidas
assenta nas relacdes estabelecidas entre todos envolvidos: crianca, familia, profissionais, pares e
comunidade (Patton & Wang, 2012).

E opinido consensual de que todas as transicoes requerem ajustamentos, quer para os
individuos quer para os sistemas. Segundo Dogaru et al. (2009), quando se trata de criancas com
Necessidades Especiais ou consideradas em situacdo de risco e suas familias, os desafios que se
colocam sao ainda mais exigentes, na medida em que implicam um maior numero de transicoes

entre sistemas. Estes autores identificam alguns desses desafios, tais como:

(i) mudar de um sistema de servicos para outro,

(ii) diferencas nos requisitos de elegibilidade estipulados por servicos
institucionalmente diferentes,

(iii) novas exigéncias sobre a participacao da crianca,

(iv) expectativas diversas relativamente ao comportamento e desempenho da
crianca,

(v) diferencas no nivel ou grau de envolvimento e treino dos profissionais que lidam
com a crianca e a familia e

(vi) mudanca nos quadros conceptuais subjacentes as praticas de cada tipo de

Semvico.

No sentido de responder a alguns dos desafios do processo de transicdo, Rous e Hallam

(2012) sublinham a importancia de algumas praticas de transicao:
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° O desenvolvimento de planos de transicao que incluem atividades individuais para
cada crianca e familia.

° A organizacao de vistas aos novos contextos (criancas e familias);

° A prestacdo de informacado e a promocao de visitas da familia a diferentes
programas e escolas antes de ser tomada uma decisao final em relacao a escolha
da escola para a qual a crianca ira transitar.

° A organizacdo de visitas a casa da crianca antes e apds a mudanca de escola.

° A organizacao de visitas com a participacéo da crianca e da familia & nova escola.

° A comunicacdo com os pais no sentido de fornecer ajuda e prepara-los para a
transicao da crianca.

° A possibilidade que a familia converse com 0s responsaveis do novo contexto em
relacdo as necessidades da crianca e / ou detalhes como refeicdes, transporte e

servicos disponiveis.

Como ilustrado na Figura 3, Ramey e Ramey (1999) identificam os principais elementos

a considerar aquando do planeamento da transicao.
Figura 3

Transicoes de sucesso para a escola

Preparacao das criancas, Apoio para criancas, Expetativas positivas das criancas,
familias e escolas para familias e escolas familias e escolas para futuras
ajustamento mutuo a durante os primeiros oportunidades relacionadas com a
escola basica anos de escola aprendizagem e ajustamento escolar

D R’ R

TRANSIGOES DE SUCESSO PARA A ESCOLA

e As criancas tém uma boa atitude acerca da escola, professores, pais e pares.

e As criancas demonstram um progresso adequado ao nivel do desenvolvimento fisico, social,
emocional e intelectual.

e Pais e adultos-chave expressam atitudes positivas pela escola e promovem atividades de
aprendizagem para a crianca.

e Professores e outros profissionais da escola analisam e propdem programas adaptados ao
desenvolvimento individual e diversidade cultural e linguistica.

e Relacdes de apoio mutuo entre familias, escolas, pessoal da escola, servicos e comunidades.

¥

AJUSTAMENTO POSITIVO A ESCOLA E TRANSIGOES DE SUCESSO PARA A ADOLESCENCIA E FASE
ADULTA

Nota: Adaptado de Ramey e Ramey (1999).
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O reconhecimento do grau de complexidade da transicao aliado as dificuldades sentidas
ao nivel da implementacéao de transicoes bem-sucedidas, levantou a necessidade de outros autores
definirem um conjunto de principios orientadores e/ou recomendacdes.

O objetivo primordial das recomendacdes € contribuir para a melhoria da transicdo e
permitir aos intervenientes no processo a sua compreensao, através da implementacdo de um
conjunto de praticas capazes de “suavizar” a transicao para criancas, familias e escolas. Impoe-
se, entdo, de acordo com Hanson (2005) conceber a transicdo como um processo gue se inicia
com a pré-transicdo (planeamento e preparacédo) e que termina com a pos-transicdo (apoio e
acompanhamento). Este processo orienta-se segundo principios de transicdo, isto €, um conjunto
de principios que incrementam a probabilidade de as experiéncias de transicdo serem bem-
sucedidas. A esse conjunto de principios associa-se, habitualmente, indicadores de boas praticas
ou recomendac0es, que orientam todo o processo da transicao.

De acordo com o que foi possivel constatar a partir da literatura consultada, ndo existe
consenso relativamente a estes principios e a sua apresentacdo surge de forma diversificada. Nao
obstante a diversidade, pode-se verificar que as diferentes concetualizacdes encontradas assentam
numa perspetiva ecologica, sendo este um denominador comum entre elas. Percorrendo as
teorizacdes de Pianta et al. (1999), verificamos que os autores defendem que uma perspetiva
ecoldgica da origem a um rico e diversificado conjunto de principios capazes de oferecer uma
melhor compreensao e contribuir para a eficacia da transicao para a educacao formal.

Seguindo a mesma ideologia ecoldgica, serdo, na Figura 4 apresentados os principios
formulados por dois autores: Hanson (2005) e Gould (2012) através de uma analise comparativa

entre ambos.
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Figura 4

Principios de Transicéo

Principios de Transicdo

(Hanson, 2005)

Principios de Transicdo

(Gould, 2012)

A transicdo € um processo de experiéncias de
sucesso (recomenda foco nas relacoes).

Transicoes de sucesso sao baseadas na
comunicacdo efetiva e nas parcerias colaborativas
(recomenda melhoria do papel das familias e
profissionais na parceria).

Transicdes de sucesso requerem preparacao da
crianca, familia e profissionais (recomenda a
preparacao dos intervenientes).

Apoio processual promove transicoes de sucesso
(recomenda  coordenacdo  interagéncias e
continuidade, foco no plano de transicao e politicas,
partilha de informacao e criacao de oportunidades
de participacdo parental).

A transicao ¢ um processo € ndao um
evento.

Informacdo e clara compreensdo do
processo de transicao.

Informacao que considera o maior
numero de aspetos positivos possiveis.
Construcéo de relacoes positivas.
Comunicacao, flexibilidade e organizacao.
Parcerias com outros profissionais.

As necessidades sociais, emocionais e
educacionais da crianca sao elementos
centrais.

Politicas inclusivas.

Participacao das criancas

Nota. Adaptado de Gould (2012) e de Hanson (2005).

A analise das propostas de Gould (2012) e de Hanson (2005) permite-nos constatar que,

em termos ideoldgicos, as duas abordagens convergem em relacdo as seguintes consideracoes:

e Atransicdo € um processo com inicio antes da mudanca para o novo ambiente e que
continua apos essa mudanca ocorrer;

e A transicdo é um processo que envolve a crianca, a sua familia e outras pessoas
significativas na vida da crianca, justificando-se, por isso, a preparacdo de todos:
crianca, familia, profissionais de educacéo e/ou de saude, etc.;

e A comunicacdo e a troca de informacédo de forma clara e acessivel sdo importantes
para estabelecer relacdes de parceria de qualidade (profissionais-familias,
profissionais-profissionais);

e  Aconstrucao de relacionamentos positivos com as familias, valorizando o seu papel,
as suas necessidades e prioridades favorecem a transicao bem-sucedida.

e A comunidade exerce um papel fulcral ao nivel da implementacéao de politicas que

tenham em conta as necessidades e particularidades da crianca e da familia.
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Numa ¢tica mais abrangente, da analise dos enunciados principios, conseguimos perceber
que tao importante como conhecer os principios que subjazem as boas praticas € aferir a sua
adequabilidade as especificidades da crianca em transicao, da familia, da escola e da comunidade
da qual faz parte. Esta constatacdo remete-nos para a necessidade da adocdo de principios
geradores de uma diversidade de possiveis praticas de transicdo, compativeis com a cultura, as
necessidades e 0s recursos da familia, escola e comunidade. A este propésito, Lovett e Haring
(2003) desenvolveram, a partir do seu trabalho de investigacdo, um conjunto de recomendacdes
assentes no relacionamento, comunicacdo, parceria e colaboracdo com as familias, de acordo

com as seguintes orientacdes dirigidas ao profissional:

= Prestar informacéo de forma confiavel e consistente.

= Descodificar ou simplificar a linguagem desconhecida para a familia, verificando a sua
compreensao.

= Antecipar a possibilidade de ansiedade, considerando-a na preparacao de eventos ou
atividades.

= Estar acessivel e presente nas reunides.

= Ser factual e solidario, ndo efetuando juizos de valor.

= Ajudar a esclarecer as questdes dos pais, articulando-as com as suas expectativas.

= Fornecer um guia na preparacao da transicao, com indicacdes sobre as oportunidades
para a familia pdr em pratica novas habilidades (especialmente importante para a rotina
de cuidados médicos).

=  Proporcionar que os pais (e filhos, quando for o caso) possam experimentar novos
ambientes (salas de reunido e salas de aula) e efetuar observacao participante (de
professores e alunos em sala de aula), com o intuito do seu envolvimento e participacao.

=  Promover interacdes de acompanhamento a familia, de modo a facilitar a compreenséo
da informacao, ajudando-a a lidar com essa informacao (diagndstico médico ou de

desenvolvimento, entre outros aspetos).

Rous et al. (2007) destacam trés condicdes referidas pelo The National Education Goals
Panel, em 1998, enquanto requisitos que a escola precisa de ter em consideracao para assegurar
0 sucesso das transicoes da Crianca com Necessidades Especiais e suas familias: a) proporcionar
transicoes positivas; b) procurar coeréncia e concordancia entre a IPI, a educacao pré-escolar e o

1.° CEB; c) providenciar servicos que estabelecam o apoio da crianca na sua comunidade.
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Tendo por base as referidas condicoes, € essencial que o profissional esteja consciente
da abrangéncia associada ao processo de transicao e, assim, considerar que ultrapassa a
mudanca nos servicos prestados, estando geralmente associadas alteracdes nos estados
emocionais ou nas percecdes da sua crianca e sua propria situacdo (Lovett & Haring, 2003). Esta
configuracdo carateriza a transicdo como uma fase cujas implicacdes a nivel emocional podem
afetar a crianca e a familia e reforca, por conseguinte, a necessidade do envolvimento e
participacdo dos pais enquanto condicdo para assegurar o bem-estar da crianca e da familia
(diminuicdo da ansiedade e do stresse, regulacdo das expetativas, etc.). Simultaneamente, a
referida configuracao facilitarda o desenvolvimento das competéncias parentais, aumentando,
assim, o seu sentimento de pertenca a escola e a comunidade em geral.

Fabian e Dunlop (2007) apontam também vantagens para a economia global, referindo
que o sucesso das transicdes tem um custo-beneficio que contribui para a diminuicdo do racio de
retencdes no ensino basico e, provavelmente, para reduzir a necessidade tardia de intervencao
educacional e social.

Como vimos, o sucesso da transicdo & um objetivo ambicionado pela crianca, pela sua
familia, escola e comunidade em geral. Como tal, é inegavel a necessidade da sua preparacao,
monitorizacdo e apoio relativamente as praticas implementadas. A literatura e investigacao
continuam a evidenciar a definicdo de linhas orientadoras conducentes as boas praticas de
transicao.

A seguir iremos apresentar as principais consideracdes acerca do planeamento da
transicdo encontradas na literatura consultada. O planeamento da transicdo pretende, assim,
produzir o minimo de perturbacdes nas rotinas familiares, assim como minimizar sentimentos de
ansiedade e de confusdo na crianca e sua familia, edificando o progresso social e académico da
crianca (Fowler & Hazel, 1996). Pretende-se, assim, garantir a continuidade entre os dois
ambientes (de partida e de destino), servicos, programas, etc.

Kraft-Sayre e Pianta (2000), através do Modelo Dindmico de Transicdo, definem cinco

principios que devem orientar o planeamento e as praticas de transicao:

1. Promocao de relacionamentos enquanto recursos

2. Promocédo da continuidade educativa

3. Consideracao dos pontos fortes da familia

4. Adaptacao das praticas de [transicdo] as necessidades individuais
5. Formacéao de relacoes de colaboracao [entre todos os envolvidos]
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Congruentes com esta perspetiva, Mangione e Speth (1998) consideram que 0 sucesso
desta parceria depende da partilha ao nivel da lideranca no que toca a tomada de decisdes, do
respeito pelas caracteristicas individuais e culturais, e pela consideracao da relevancia de todos
os intervenientes (familia, profissionais, etc.). Nesta mesma perspetiva, Hanson (2005) defende,
ao nivel do planeamento da transicao, a edificacdo de uma relacdo de parceria baseada na
comunicacao e colaboracao efetivas. Esta condicdo so sera viabilizada através da construcao de
uma visdo conjunta que integre as perspetivas das familias, dos profissionais e criancas no
planeamento da transicdo (Pianta & Kraft- Sayre, 2007; Rous & Hallam, 2006).

Partindo da consideracao de que as diferentes perspetivas devem ser tomadas numa visao
conjunta, Rous e Hallam (2006) estabeleceram objetivos do planeamento da transicdo para cada

um dos participantes do processo de transicdo (Tabelal).

Tabela 1

Objetivos do Planeamento da Transicao

Intervenientes Objetivos do planeamento de transices eficazes

- Ser atempada.
Crianca - Estar dirigida as necessidades individuais da crianca.
- Reduzir o0 tempo sem servicos ou apoios.

- Incluir a familia como membro da equipa.

-Direcionar o processo de transicdao para as preocupacdes e
prioridades da familia.

- Ser coordenada e nao duplicada.

Familia

- Incluir planos de transicoes eficazes.

Prestadores de o ) i
- Incluir atividades consideradas eficazes.

cuidados/professores/outros
/P / - Ser apoiado pelo mediador ou coordenador.

profissionais )

- Ser coordenado entre servicos.

- Assegurar o cumprimento dos requisitos legais.

-Coordenar de modo a reduzir a duplicacdo e desperdicio de
Lideranca recursos.

- Comecar atempadamente e incluir todas as etapas necessarias
ao processo de transicao.

Nota: Adaptado de Rous e Hallam (2006).

Da construcdo do planeamento conjunto esperam-se relacionamentos e interacdes

positivas entre profissionais e familias, promovendo, assim, o sentimento de pertenca em todo o
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processo e a autonomia ao nivel da tomada de decisdes por parte das familias. De acordo com
Pianta e Kraft-Sayre (2007), as familias sentir-se-a0 encorajadas se as suas interacdes com a
escola privilegiarem as suas competéncias em detrimento das suas fragilidades. Adicionalmente,
a qualidade desses relacionamentos estabelecidos entre a escola e as familias podera contribuir
positivamente para ajudar a ultrapassar a vulnerabilidade das criancas e suas familias, a partir do
conhecimento das carateristicas das familias e da identificacao dos recursos e servicos ajustados
a cada situacao.

A construcao de parcerias e da triade relacional (familia-escola-comunidade) potencia o
trabalho colaborativo e a articulacao entre os diferentes interlocutores que fazem parte integrante
da vida da crianca. Esta garantia, por sua vez, maximizara a continuidade de prestacao de servicos
(educacionais, saude e/ou sociais), ambientes e programas (educacao pré-escolar e 1.° CEB).

Por fim, a avaliacdo do sucesso da parceria casa-escola-comunidade implica a
documentacao das acdes desencadeadas pelos envolvidos no processo com vista a melhoria de
politicas, programas e praticas (Mangione & Speth, 1998).

A abordagem acima apresentada representa a base do processo de planeamento, do qual
faz parte a implementacdo de um plano tendo em vista a eficacia da transicéo.

Assim, o planeamento da transicao deve iniciar muito antes de a crianca mudar de
contexto, sistema ou servico, e devera ser garantida a sua continuidade até ao momento em que
se considera que a crianca esta adaptada ao novo contexto (Hanson, 2005; Pianta & Kraft-Sayre,
2007).

Um dos principais preditores de sucesso ao nivel da transicdo esta relacionado com um
planeamento organizado e bem desenhado, capaz de otimizar a continuidade entre ciclos e
contexto e que contemple as preocupacdes e necessidades de todos os envolvidos (crianca,
familia, escola e comunidade). Estas elacdes que colocaram em destaque o reconhecimento das
vantagens de um planeamento bem estruturado motivou varios autores a estabelecerem
procedimentos organizados numa sequéncia de etapas (Fowler & Hazel, 1996; Kraft-Sayre &
Pianta, 2000; Pianta & Kraft-Sayre, 2007). Apesar destes procedimentos refletirem a realidade
americana, podem ser Uteis enquanto referéncia ao contexto portugués, uma vez que nao temos,
em Portugal, qualquer modelo que contemple os procedimentos necessarios ao nivel do
cumprimento do estabelecido no Decreto-Lei n. 54/2018, de 6 de julho, assim como no que

respeita ao previsto na Orientacdo Técnica n.° 2/2018/SNIPI-CC, 07/12/2018 relativamente aos
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procedimentos de articulacao entre o Sistema Nacional de Intervencao Precoce (SNIPI) e o0 Regime
Juridico da Educacéao Inclusiva (aspetos a desenvolver no capitulo seguinte).

A tabela que se segue sintetiza os procedimentos considerados primordiais ao nivel do
planeamento do processo de transicdo de acordo com Fowler e Hazel (1996); Kraft-Sayre e Pianta

(2000); Pianta e Kraft-Sayre, 2003.

Tabela 2

Procedimentos de Planeamento da Transicao

Planeamento da transi¢éo
(Kraft-Sayre & Pianta, 2000; Pianta & Kraft-
Sayre, 2003)

1- Coordenacéao da transicao. 1- Estabelecer equipa colaborativa.
2- Visita a planos alternativos. 2- |dentificar coordenador de transicao.

Planeamento da transicao
(Fowler & Hazel, 1996)

3-  Reunides profissionais do programa de partida. | 3- Facilitar reunides regulares e conduzir a
avaliacao das necessidades.
4-  Reuniao entre familias e profissionais. 4- Gerar ideias para atividades de transicao.

5-  Preparacdo da crianca (programa de partida). 5- Criar um prazo para a transicao.

6- Escolha do programa (selecdo do proximo | 6- Antecipar barreiras e obstaculos.
programa e Servicos).

7- Transferéncia de servicos. 7- Rever ideias e linhas ou tempo limite.
8- Visita da crianca e familia ao novo programa. 8- Implementar praticas de transicao.
9- Mudanca para o novo programa. 9- Avaliacao.

10- Servicos de apoio.

Nota: Adaptado de Fowler e Hazel, (1996); Kraft-Sayre e Pianta (2000) e de Pianta e Kraft-Sayre
(2007).

Colocando em analise as duas perspetivas, percebemos que a visdo de Fowler e Hazel
(1996) prevé um planeamento essencialmente assente na continuidade entre o programa de
partida e o de destino, no sentido do melhor ajustamento a realidade da crianca em transicéo e
da sua familia. Por seu turno, Pianta e Kraft-Sayre (2003) apresentam uma abordagem do
planeamento mais precisa, estabelecendo associacdes entre cada uma das etapas (excetuando
0s passos 1, 2 e 6) e propondo um conjunto de ferramentas de trabalho (guides de entrevistas as
escolas, participantes da comunidade e pais; chechklists para diretores das escolas, coordenadores,
professores; questionarios sobre as atividades de transicdo, etc.) que podem ser incluidas em

algumas etapas deste processo, prevendo modalidades de trabalho colaborativo. Além disso,
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considera a avaliacao do processo de planeamento enquanto etapa a considerar, o que favorecera
uma analise acerca dos resultados do plano de transicao implementado. Concomitantemente,
permite a afericdo da necessidade de ajustamentos ou mudancas em termos de praticas de
transicao.

Nao obstante as especificidades dos procedimentos adotados por Fowler e Hazel (1996);
Kraft-Sayre e Pianta (2000); Pianta e Kraft-Sayre (2007), ambas as abordagens preveem um
trabalho de parceria (escola-familia-comunidade), destacando a relevancia da participacdo e

articulacéo entre todos os envolvidos assim como estabelecimento de uma visao conjunta.

3.1. Planeamento da Transicado da Educacéo Pré-escolar para o 1.° CEB:

Enquadramento Legislativo Portugués

A legislacao portuguesa no ambito do Sistema Nacional de Intervencao Precoce (Decreto-
Lei n.° 281/2009, de 6 de outubro, art. 8.°, alinea e) prevé que os procedimentos que permitem
acompanhar o processo de transicdo da crianca para o contexto educativo formal devem estar
contemplados no Plano Individual de Intervencao Precoce. O Decreto-Lei n.° 281/2009 contempla
a transicao, e clarifica alguns aspetos, particularmente a responsabilizacdo das ELI ao nivel da
garantia de processos de transicao para outros programas, apoios ou contextos educativos, para
cada crianca apoiada (artigo 7°); na obrigatoriedade da definicdo das medidas, acdes e
procedimentos a desenvolver e na necessidade de articulacao do Plano Individual de Intervencao
Precoce com o Programa Educativo Individual, quando as criancas transitam para o Jardim de
Infancia ou para a o 1° CEB (artigo 8°).

Face a publicacdo do Decreto-Lei n.° 54/2018 de 6 de julho, que enquadra o regime
juridico da educacao inclusiva, a Comissao de Coordenacdo do SNIPI disponibilizou, a todas as
ELI, um documento de Orientacao Técnica n.° 2/2018/SNIPI-CC, 07/12/2018, tendo em vista a
clarificacao e operacionalizacdo dos procedimentos a adotar, de modo a promover e agilizar a
intervencao das ELI. Assim, nomeadamente no que respeita a transicdo das criancas para a
educacao pré-escolar ou para o 1.° CEB deve ser preparada e planeada atempadamente. Com
isto pretende-se garantir que cada familia conhece o sistema de apoio e possui a capacidade € o

conhecimento necessarios para usar os recursos colocados a sua disposicao.
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No referido documento é especificado o seguinte:

e A planificacdo e preparacdo cuidadas de cada transicdo, a iniciar preferencialmente seis
meses antes dessa mudanca, deve assegurar que a mesma ocorre de forma oportuna e
eficaz. Para o efeito, a ELI devera auscultar a familia sobre qual a escola/educacao pré-
escolar que esta pretende que o seu educando frequente e informar o/a diretor/a do
respetivo estabelecimento. Neste processo devem estar envolvidos a familia, a ELI e a
Equipa Multidisciplinar de Apoio a Educacao Inclusiva (EMAEI) da estrutura educativa que
a crianca vai frequentar.

e Devem ser partilhados todos os dados acordados com a familia entre a ELI e a EMAEI da
Unidade Organica que vai integrar a crianca.

e (s elementos da ELI, enquanto recurso da comunidade, devem ser convidados a integrar
a EMAEI pelo/a Coordenador/a desta, como elemento variavel, quando acompanham
criancas no ambito do Sistema Nacional de Intervencdo Precoce na Infancia, garantida a

devida articulacdo com o/a Coordenador/a da ELI.

As Orientacdes Curriculares para a Educacdo Pré-Escolar sdo outro documento que
enquadram o processo de transicao. De acordo as Orientacdes Curriculares para a Educacao Preé-
Escolar “as transicoes constituem mudancas dos ambientes sociais imediatos de vida, que
determinam ajustamentos no comportamento, pois correspondem a papéis, interacoes, relacdes
e atividades diferentes” (Silva et al., 2016, p. 97).

Sera, pois, imprescindivel planificar e preparar cuidadosamente a mudanca na vida das
criancas e familias, particularmente quando finaliza o programa de intervencdo precoce e se
perspetiva a mudanca para outro contexto ou servico, para que ocorra da forma mais harmoniosa
possivel (Rowland et al., 2016).

Em termos legislativos, a Lei de Bases do Sistema Educativo constitui outro documento
que enquadra o processo de transicdo. Este documento, no ponto 2 do Artigo 8.° descreve que "a
articulacdo entre ciclos obedece a uma sequencialidade progressiva, conferindo a cada ciclo a
funcao de completar, aprofundar e alargar o ciclo anterior, numa perspetiva de unidade global do
ensino basico". Esta orientacao legislativa, demonstra a importancia de cada ciclo dar
continuidade ao ciclo antecedente. Concretamente, as orientacdes curriculares para a educacao
pré-escolar a legislacdo advoga que "é funcao do educador proporcionar as condicoes para que

cada crianca tenha uma aprendizagem de sucesso na fase seguinte" (Silva et al., 20016).
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Tendo por base estes pressupostos, aos educadores e professores do 1° CEB ¢ atribuida
a missao de tomar iniciativas com vista a sequencializacao dos dois niveis educativos, tornando-
se necessaria uma construcao da transicao (Griebel & Niesel, 2003).

Neste sentido, aquando da preparacdo do planeamento da transicao devemos atender ao
facto de que as experiéncias de ansiedade nao sao exclusivas das criancas que se encontram em
processo de transicdo; comummente se estendem as familias/encarregados/as de educacéo,
professores/as e educadores/as. Por este motivo, é necessario que, por parte das familias,
professores/as e educadores/as, as transicdes sejam alvo de reflexdo e preparacdo, para que
possam ocorrer de forma suave e harmoniosa. Reconhece-se uma atencdo especial dirigida a
crianca neste periodo de mudanca, transmitindo-lhe seguranca e tranquilidade para a nova etapa
da sua vida, através da articulacdo curricular e num esforco conjunto por parte dos intervenientes
neste processo, nomeadamente, educadores, professores, criancas e familias (Oliveira, 2021).

No contexto do planeamento da transicao, de acordo com o autor supracitado, ha trés

premissas basicas que devemos considerar:

a) O conhecimento profundo de factos, procedimentos e eventos que fazem parte dos
ambientes extraescolares.

b) As competéncias especificas tipicamente exigidas naqueles ambientes em que a
crianca deve funcionar.

¢) A identificacao de suporte e/ ou servicos que serdo de grande ajuda para lidar com
as dificuldades do dia-a-dia. O suporte pode advir de familiares, amigos e outras
pessoas que fazem parte do quotidiano, mas existem outros no seio da comunidade

gue podem ser mobilizados.

Ainda continuamos longe de politicas educativas eficazes no que respeita a criacao de um
sistema educativo integrado, capaz de garantir continuidade desde as fases iniciais da Educacao
Pré-Escolar até as fases mais avancadas dos percursos educativos das criancas portuguesas.
Todavia, sabe-se que a articulacao bem-sucedida entre a educacao pré-escolar e o 1.° CEB ajuda
a estabelecer as bases para a ocorréncia de experiéncias escolares positivas nas criancas. Neste
sentido, segundo Atchison e Pompelia (2018) a continuidade entre estes dois sistemas pode

contribuir para experiéncias de sucesso futuras.
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4. CONCETUALIZAGAO DA PEA

4.1. O conceito de PEA

Atualmente, a Perturbacéo do Espectro do Autismo (PEA) é considerada uma perturbacao
do neurodesenvolvimento caraterizada pela presenca de défices a dois niveis: comunicacdo e
interacdo social e nos padrées de comportamento, interesses ou atividades.

Geralmente, a PEA surge associada a outras patologias do neurodesenvolvimento, entre
as quais, a Perturbacdo do Desenvolvimento Intelectual, a Perturbacao da Linguagem e a
Perturbacdo de Défice de Atencdo/Hiperatividade. Habitualmente, surge numa idade muito
precoce (habitualmente antes dos 2 anos de idade) e mantém-se ao longo da vida. A sua etiologia
¢ multifatorial e uma condicdo médica associada apenas se identifica em cerca de 20% dos casos
(Carter & Scherer, 2013).

Na classificacdo do Diagnostic and Statistical Manual of Mental Disorders atualmente
vigente (DSM 5) é dedicada uma seccéo as Perturbacdes do Neurodesenvolvimento integradas
num grupo de condi¢des clinicas com inicio na primeira fase do desenvolvimento da crianca (a
maioria apresenta manifestacdes clinicas antes da idade escolar) caraterizadas por défices no
desenvolvimento cujo impacto interfere no funcionamento pessoal, social, académico ou
ocupacional. As Perturbacdes do Neurodesenvolvimento abrangem desde alteracdes especificas
numa area do neurodesenvolvimento a perturbacdes globais das competéncias intelectuais e
sociais. Esta classificacdo prevé a consideracdo de coexisténcia de varias Perturbacdes do
Neurodesenvolvimento no mesmo individuo (comorbilidade).

Os critérios de diagnostico para a PEA de acordo com a DSM 5 subdividem-se em duas

grandes areas ou dimensdes (APA, 2013):

a) Défices persistentes na comunicacdo e na interacdo social em varios contextos
manifestados pelas seguintes alteracdes que ocorrem no presente ou ocorreram na historia
passada (os exemplos sdo ilustrativos e nao exaustivos):

e Défice na reciprocidade social e emocional que pode ir desde a aproximacao

social desajustada e dificuldade nos turnos de conversacao; a reduzida partilha de
interesses, emocdes e afetos; a faléncia em iniciar ou em responder a interacoes

sociais;

33



Capitulo I- Enquadramento Teorico

* Défice nos comportamentos comunicativos ndo-verbais utilizados na interacao

social que podem variar desde a fraca integracdo da comunicacao verbal e nao-
verbal; alteracdes no contacto ocular e linguagem corporal; défice na compreensao

e uso da comunicacao ndo-verbal e auséncia total de expressao facial ou gestos;

e Défice em estabelecer e manter relacdes apropriadas ao seu nivel de

desenvolvimento que se podem traduzir em dificuldade na adequacdo do
comportamento na mudanca de diferentes contextos sociais; dificuldade na partilha
de jogo imaginativo; dificuldades em fazer amigos; aparente falta de interesse nas

pessoas;

b) Padroes de comportamento, interesses ou atividades restritas e repetitivas
manifestadas por pelo menos duas das seguintes alteracdes que ocorrem no presente ou

ocorreram na histéria passada (os exemplos sao ilustrativos e nao exaustivos):

¢ Discurso, movimentos motores e uso dos objetos repetitivo ou estereotipado

como por exemplo: estereotipias motoras; alinhamentos de brinquedos ou rodar

objetos; ecolalia; uso repetitivo de frases idiossincraticas;

¢ Resisténcia excessiva a mudancas, adesdo excessiva a rotinas ou padrdes

ritualizados de comportamento verbal e ndo-verbal que se podem traduzir por

alguns dos seguintes exemplos: stresse extremo a mudancas discretas; dificuldade
com as transicoes de atividades; padroes de pensamento rigidos; rituais de
saudacao; Interesses fixos e muito restritos que sdo anormais na intensidade e no
foco que se traduzem por: ligacdo ou preocupacao excessiva com objetos pouco

usuais; interesses recorrentes e excessivamente circunscritos;

¢ Hiper ou hipo reatividade a inputs sensoriais ou interesse pouco habitual em

aspetos sensoriais do ambiente que se traduzem por: aparente indiferenca a

dor/temperatura; resposta adversa a sons especificos ou texturas; toque ou cheiro

excessivo de objetos; fascinacao por luzes ou objetos que rodam;
Devem ainda estar cumpridos os seguintes critérios:

¢) Os sintomas devem estar presentes num periodo precoce do desenvolvimento (mas

podem ndo se manifestar totalmente até que a exigéncia social exceda as suas capacidades
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pessoais, ou podem estar mascarados pelas estratégias aprendidas num periodo mais tardio da
vida);

d) Os sintomas causam uma perturbacdo clinica significativa nas areas sociais,
ocupacionais, ou outras areas importantes do funcionamento atual;

e) Estas alteracdes nao sdo melhor explicadas por uma perturbacdo do desenvolvimento
intelectual ou atraso global do desenvolvimento psicomotor. A perturbacdo do desenvolvimento
intelectual e a PEA ocorrem com frequéncia em comorbilidade e para fazer o diagndstico de PEA
a comunicacao social deve estar abaixo do esperado para o nivel de desenvolvimento geral.

Por ultimo, devera ainda ser definido o seguinte:

* Niveis de gravidade (Tabela 3) para os critérios a) e b);

E se existe:

* Comorbilidade com a perturbacdo do desenvolvimento intelectual;

e Comorbilidade com a perturbacdo de linguagem;

* Associacdo com uma condicdo médica ou genética ou com um fator ambiental;
e Associacao com outra perturbacdo do neurodesenvolvimento, mental ou
comportamental;

* Associacdo com catatonia.

Os niveis de apoio para os critérios a) e b) estao relacionados com a necessidade de
especificar dentro do diagndstico da PEA qual a gravidade com que ocorrem os sintomas e qual o
grau de apoio educacional que necessitam de ter. Sao considerados trés niveis de apoio

apresentados na Tabela 3.
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Tabela 3

Grau de Apoio Face as Alferacoes na Comunicacao Social e nos Comportamentos Restritivos e

Repetitivos
. C . Comportamentos restritos
Grau de Apoio Comunicagéo social P " '
repetitivos
Inflexibilidade do comportamento,
Défices graves na capacidade dificuldade muito acentuada em lidar
Nivel 3 comunicativa social verbal e nao-verbal | com a mudanca, ou outros
e que causam grave disfuncdo do comportamentos restritivos/ repetitivos
funcionamento, capacidade muito que interferem de forma acentuada
acompanhamento | =~ . L . ~ :
. , limitada de iniciacao de interacdes com o funcionamento em todos os
intensivo) . N . )
sociais, resposta social minima a dominios da vida.
interacao social iniciada por outros. Dificuldade acentuada em mudar o

foco de atencao ou a atividade.

Inflexibilidade do comportamento,
dificuldade em lidar com a mudanca,
ou outros comportamentos
restritivos/repetitivos que sao
frequentes o suficiente para serem
evidentes para um observador casual e
interferem no funcionamento em
variados contextos. Ansiedade e/ou

Défices marcados na capacidade
comunicativa social verbal e nao-
verbal; dificuldades sociais evidentes
mesmo com acompanhamento ou
apoio; capacidade limitada em iniciar
interagdes sociais; resposta reduzida
ou atipica a abordagem social iniciada

Nivel 2 (requer
acompanhamento
moderado)

or outros. e

P dificuldade em mudar o foco

Dificuldade em iniciar interacoes A inflexibilidade do comportamento

sociais e demonstra claramente causa interferéncia significativa do

, respostas sociais atipicas, funcionamento em um ou mais

Nivel 1 (requer . . . o .

inconvenientes ou descontextualizadas | contextos. Dificuldade em transitar

acompanhamento) . N i

face a interacao dos outros. Podem entre atividades. Problemas de

aparentar ter um interesse diminuido organizacao e planeamento dificultam

na interacao social. a autonomia.

Nota: Adaptado de Diagnostic and Statistical Manual of Mental Disorders- DSM 5 (2013).

A utilizacao destes quantificadores serve o objetivo de especificar separadamente o nivel
de apoio necessario considerando as caracteristicas clinicas no que respeita as areas da
socializacdo/comunicacdo e do comportamento, na definicdo do plano de intervencao quanto ao
tipo e frequéncia de apoio que a crianca necessita de ter, quanto aos objetivos de intervencao a
serem definidos e quanto a necessidade de intervencao farmacologica, entre outros aspetos. No
entanto, estes quantificadores nao deverao ser considerados para determinar 0 acesso aos apoios

sociais, economicos e escolares existentes (APA, 2013).
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4.2. Etiologia e Prevaléncia da PEA

No que respeita a etiologia, os ultimos estudos ilustram que a PEA é uma perturbacao
multifatorial, que integra fatores genéticos e ambientais, os quais podem atuar mediante
combinacdes distintas (Vorstman et al., 2017).

Assim, a investigacao tem vindo a reforcar a origem predominantemente genética da PEA
(De Rubeis et al., 2014; Bai et al., 2019), contudo nao rejeita o contributo dos fatores ambientais
aos quais a mae e o feto estiveram expostos durante o periodo de gestacdo e o seu provavel
contributo para o risco de desenvolvimento da perturbacao.

Uma outra linha de investigacdo, afirma que os fatores ambientais podem ser
responsaveis por mudancas epigenéticas capazes de desencadear prejuizos ao nivel do
neurodesenvolvimento durante a gestacdo, ou numa fase muito precoce, apds o nascimento
(Modabbernia et al., 2017; Sealey et al., 2016).

Percorrendo esta linha de investigacao observamos, por exemplo, alguns estudos que
defendem que as vitaminas pré-natais, como o acido félico, se consumidas pela mae perto do
periodo da concecdo e durante os primeiros meses de gestacdo, podem ajudar a proteger o feto,
diminuindo o risco de desenvolvimento de PEA (Levine et al., 2018; Surén et al., 2013). Apesar
dos estudos acerca das influéncias ambientais no desenvolvimento de PEA terem sido amplamente
estudados nas ultimas décadas, os resultados reclamam a necessidade de estudos mais robustos
nesta area.

Por outro lado, os estudos acerca da contribuicao genética na PEA apresentam maior
robustez e identificam mais de mil genes envolvidos na etiopatogenia da PEA (Clarke et al., 2016;
Ng et al., 2017). Adicionalmente, explicam que outros casos de PEA, ou outras condicdes
neuroldgicas e/ou psiquiatricas numa mesma familia, aumentam o risco para o desenvolvimento
de PEA (Baio et al., 2018).

Quanto a prevaléncia da PEA, os dados mais recentes fornecidos pelo Centro de Controlo
de Doencas indicam que 1 em cada 59 criancas em idade escolar sao diagnosticadas com PEA,
nos Estados Unidos, sendo esta considerada uma perturbacao do neurodesenvolvimento com alta
prevaléncia (Baio et al., 2018). Os dados ilustram, igualmente, que os meninos sao cerca de 4
vezes mais diagnosticados do que as meninas (4:1) (APA, 2013; Baio et al., 2018). Nao obstante,

uma meta-analise de 2017, revela que esse numero pode aproximar-se de 3:1, se considerarmos
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o facto de que as meninas tendem a ser menos diagnosticadas do que meninos, pelo facto de os
sinais da PEA terem apresentacdes diferentes consoante o género (Loomes, Hull, & Mandy, 2017).

Apesar de os estudos acerca da prevaléncia da PEA serem reveladores de que esta tem
vindo a aumentar ao longo dos anos, um olhar atento sobre a literatura esclarece-nos acerca da
existéncia de grande heterogeneidade de recursos e de métodos de investigacao implicados no
estudo da PEA. Assim, observa-se que 0s recursos podem ir de relatos/informacdes fornecidas
pelos pais e professores, a instrumentos e métodos diferenciados de diagnostico, nao se
observando, assim, uma forma padrao de se investigar a prevaléncia da PEA (APA, 2013).

Segundo o Centro de Controlo de Doencas o aumento exponencial da prevaléncia dos
casos de PEA (CDC, 2014), pode resultar da maior capacidade diagnostica, aliada ao maior
conhecimento da populacéo acerca da PEA, considerando também a influéncia de fatores causais
genéticos e ambientais que possam concorrer para este aumento (Cawthorpe, 2017; Fombonne
et al., 2009).

Em Portugal encontramos apenas um estudo realizado por Oliveira (2005) que refere uma
prevaléncia estimada de uma em cada mil criancas de idade escolar.

A literatura atual estima que entre 1 a 2% da populacdo mundial tenha PEA (Broek et al.,

2014; Baio et al., 2018).

4.3. Transi¢coes Educativas: Evidéncias e Estudos na PEA?

No sentido de conhecer as evidéncias acerca da transicdo na PEA, efetuou-se uma
pesquisa, nas bases de dados online dos servicos de documentacao da Universidade do Minho,
nomeadamente nos repositorios cientificos como RCAAP, ERIC, SCOPUS, e no portal b-on. Esta
pesquisa foi realizada tendo por base estudos e artigos nesta tematica, independentemente da
metodologia utilizada ou da nacionalidade do artigo em causa.

0 enfoque da pesquisa centrou-se em evidéncias resultantes de estudos ou artigos sobre
o tema em estudo. Foram utilizadas palavras-chave em portugués e em inglés, nomeadamente
transicao educativa, perturbacao do espetro do autismo, intervencao precoce, necessidades
especiais.

A literatura denota escassez de estudos acerca da transicdo de criancas com alteracdes
do desenvolvimento (Janus et al., 2007), tornando-se este fendémeno ainda mais raro se nos

reportarmos a transicao de criancas com PEA.
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A transicdo da Educacao Pré-Escolar para o 1.° CEB é, atualmente, concetualizada
enquanto um conjunto de praticas (...) destinadas a apoiar a transicao das criancas para a
educacao formal (Puccioni, J., 2018).

Com o objetivo de enfatizar uma reflexdo acerca do processo de transicdo, serdo a seguir
apresentadas algumas consideracdes tendo por base os resultados de estudos de investigacao
que analisam as perspetivas das familias e dos profissionais acerca deste fenémeno em estudo.

Relativamente a transicao de criancas com Necessidades Especiais, os estudos realcam
obstaculos relacionados com a falta de continuidade entre ciclos educativos. Assim, um estudo
desenvolvido por La Paro et al. (2003) realcam que a crianca, a familia e os professores
experienciam descontinuidades na transicdo para o 12 CEB. S&do reconhecidas descontinuidades
ao nivel da cultura, das competéncias académicas formais, do ambiente social (mais complexo),
do (menor) apoio e ligacdo familiar e do (menor) tempo com o professor. Num outro estudo,
dedicado a perspetiva das familias, Janus et al. (2008) descrevem varios aspetos que contribuiram
para experiéncias de transicdo menos positivas, identificando a falta de articulacéo entre recursos
e servicos, a falta de pessoal especializado e de programas adequados, 0 excesso de burocracia
(duplicacdo de avaliacdes), a escassez de comunicacao entre servicos, a falta de comunicacéo
com a escola, a ndo participacdo da familia nas decisdes relacionadas com a sua crianca, o
sentimento de ndo ser bem-vindo na escola e a falta de informacao relativamente ao progresso da
crianca. O referido estudo ainda constatou que ha profissionais que adotam poucas praticas de
pré-transicao.

Mais recentemente, Fontil et al. (2020), numa revisao sistematica da literatura acerca da
transicdo de criancas com PEA e outros problemas de desenvolvimento, enfatizam as
necessidades especificas de pais, filhos e profissionais ao nivel do apoio durante a transicéo para
a escola, bem como a importancia de praticas colaborativas para facilitar o inicio da frequéncia
escola com sucesso.

Quanto as percecdes dos profissionais, o estudo de Jewett et al. (1998) revela como
barreiras na transicao a mudanca de pessoal num curto espaco de tempo, a rigidez dos horarios
escolares e das politicas organizacionais (impedem os esforcos colaborativos), a necessidade de
competéncias praticas no atendimento as necessidades e competéncias dos alunos, entre outros
aspetos.

Por seu turno, no que respeita as praticas de transicao reportadas pelos professores, o

estudo de La Paro et al. (2003) divulgou ainda que a pratica mais usada é a discussao do curriculo.
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Algumas praticas como as visitas a nova sala, a individualizacao dos programas e ensino, e 0
envolvimento da familia s&o ainda inusuais.

Nos Estados Unidos da América tém sido criados ao longo dos ultimos anos varios centros
de apoio e programas direcionados a transicao da crianca com alteracoes do desenvolvimento do
hospital para casa, da IPl para a pré-escola e da pré-escola para o 1.° CEB (Harbin et al., 2007;
Kraft-Sayre & Pianta, 2000; Rosenkoetter et al., 1994; Rous, Myers & Stricklin, 2007; Rous et al.,
2007). Neste dominio, Janus, Lefort, Cameron e Kopechanski (2007) identificaram as dificuldades

mais frequentes, apontando as questdes administrativas (e.g., profissionais da educacéo especial

sentiram dificuldade em definir papéis e responsabilidades, assim como ao nivel da comunicacao
entre os dois contextos [de partida e de chegada], dificuldades no acesso a informacao, diferencas
ao nivel do estabelecimento de diagnéstico, duplicacdo de avaliacdes e excesso de burocracia); a

filosofia de intervencdo (podem ser diferentes nos diversos servicos); guestdes familiares

(dificuldade em estabelecer relacdes; fraca comunicacdo e participacdo dos pais nas decisdes na
escola; fragilidades ao nivel do conhecimento sobre o desenvolvimento da crianca na escola);

diferencas ao nivel das praticas de transicdo (as atividades sé comecam apos a entrada na escola;

praticas individuais em vez de atividades em grupos).

Revisitando a literatura sdo identificadas varias barreiras inibitérias de um processo de
transicdo harmonioso e eficaz. A literatura destaca a importancia da comunicacdo entre os
estabelecimentos de ensino no apoio a transicdo (Fontil & Petrakos, 2015; O "Toole et al., 2014).

Apesar de os estudos acerca das percecdes de profissionais e de familias de criancas com
Necessidades Especiais serem bastante alargados no tempo, € possivel identificar entre eles
algumas dificuldades transversais (no tempo e nos estudos) em comum, nomeadamente: o
estabelecimento de uma articulacao efetiva entre escola-familia-comunidade, a criacdo de uma
parceria sustentada pela comunicacao e relacionamento; e a existéncia de um planeamento que
se prolongue da pré-transicao a pos-transicao.

Analisando as dificuldades identificadas pelos investigadores, parece fundamental revisitar
0 processo de transicao vivido, especificamente as praticas de transicao implementadas enquanto
instrumento que permitira a obtencao de uma visédo mais abrangente de todo o processo, assim
como uma melhor compreensao acerca do mesmo. Congruente com esta perspetiva, Pianta e
Kraft-Sayre (2007), sugerem que a avaliacao da transicdo é fundamental para aferir a adequacao
e 0 sucesso das praticas implementadas, particularmente ao nivel da colaboracao e relacoes.

Permitira ainda conhecer os pressupostos do modelo conceptual que sustentou e orientou as
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praticas, assim como o envolvimento e os esforcos desenvolvidos pela comunidade.
Adicionalmente, essa analise sobre a transicao devera contemplar as perspetivas de todos os
envolvidos, incluindo a da familia. Assim, tornar-se-a possivel aferir a forma como os envolvidos
experienciaram todo o processo, e extrair os aspetos que reconhecem como positivos ou negativos.

Numa revisdo da literatura internacional efetuada por Rosenkoetter et al., (2009), os
autores concluem que a investigacao sobre os processos de transicao &, maioritariamente, relativa
a criancas que apresentam um desenvolvimento tipico. Concomitantemente, sdo poucos 0s
estudos que refletem a transposicdo dos resultados encontrados para “boas praticas de
transicao”.

A nivel nacional, a literatura sobre a transicdo para o 1.° CEB revela-se, como enunciado,
significativamente escassa, se tivermos como referéncia os estudos empiricos realizados nos
Estados Unidos da América, fundamentalmente, pelo nucleo de investigacdo da Universidade de
Kentucky (National Early Childhood Transition Center — NECT) e na Australia, pela Queensland
University of Technology. Ainda assim, apesar de muitos resultados darem a conhecer praticas
promissoras, ndo esta consolidada, de forma uniforme, a criacdo de programas empiricamente
testados e validados em boas praticas de transicao.

A investigacado na area da transicdo em IPl assume, em Portugal, como ja referido, um
destaque pouco explorado. Apesar do declarado enquadramento da transicao enquanto processo
continuo que perpassa os diferentes sistemas e que veicula a necessidade de articular o Programa
Individual de Intervencédo Precoce com o Programa Educativo Individual previsto no 1.° CEB, o
Decreto-lei 281/2009 n&o é explicito quanto aos procedimentos a adotar relativamente a este e
outros aspetos da transicao. Tal pode conduzir a praticas divergentes que poderdo justificar o facto
de existirem familias sem receber o apoio que corresponde as suas reais necessidades de
transicao. Neste contexto, em Portugal, a investigacdo da a conhecer alguns estudos que abordam
a articulacdo entre o pré-escolar e o 1.° ciclo do ensino basico (Alves, 2013; Silva & Melo, 2012).
Estes estudos dedicam-se a analise da transicao em criancas com desenvolvimento tipico,
incidindo, principalmente, na questdo da continuidade curricular (Educacado Pré-Escolar e 1.°
CEB), formacéo de professores e papel da familia no processo de transicéo.

No ambito da IPI, o estudo desenvolvido por Fonseca (2006), pretendeu investigar as
praticas de transicao dos servicos de IPI para a educacao pré-escolar, assim como a identificacao
dos fatores subjacentes ao processo. As principais conclustes deste estudo apontam que a

transicao ainda nao é entendida enquanto um processo colaborativo entre os pais e os
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profissionais dos servicos implicados. No entanto, destacam alguns aspetos positivos, ressaltando
a existéncia de canais de comunicacao, a continuidade na transicao da creche para o Jardim-de-
Infancia, bem como a qualidade de apoio e informacao prestada a familia pelo mediador de caso
responsavel pela transicdo durante o processo.

Em 2012, um estudo desenvolvido por Oliveira analisa a percecao dos pais relativamente
ao processo de transicdo da intervencao precoce na infancia para o 1.° CEB, onde se concluiu
entre outros aspetos que: (a) a decisdo da transicdo foi tomada pelas familias e profissionais; (b)
0 planeamento iniciou-se entre 6 a 12 meses antes da transicao; (c) as decisdes da transicao
foram registadas num plano; (d) existe um responsavel pela transicao e que se realizem reunides
de preparacdo da transicdo; (e) foi prestado apoio e informacdo sobre aspetos diversos da
transicao; (f) ocorreram contactos com a nova escola através de reunides e visitas; (g) foi realizada
a avaliacao e o desenvolvimento de competéncias da crianca para a transicao com envolvimento
das familias; (h) o relatorio de transicao foi partilhado com a nova equipa; (i) ndo se realizaram
reunides de transicdo, no inicio do ano letivo, entre a familia e programas de partida e de chegada;
(i) ndo se realizaram contactos com a ELI apos a transicdo. A autora identifica, entre outros
obstaculos a transicao a descontinuidade dos servicos e apoios, a falta de articulacdo e apoio na
aquisicao de produtos de apoio necessarios, o facto de as necessidades e expetativas individuais
nao serem tidas em conta, como geradores de inseguranca, stresse e angustia para os pais.

Alves (2013) aponta que as praticas dos profissionais implicados no processo de
transicao, o planeamento da transicao, a colaboracéo entre as partes envolvidas, a comunicacao
entre os participantes e o apoio prestado a familia sdo fatores que influenciam os resultados do
processo de transicao.

Cardona (2014), realca a necessidade de desenvolver trabalhos de investigacdo acerca da
transicdo entre a pré-escola e o 1° CEB enquanto elemento fundamental para a analise e
compreensao das implicacdes que o processo de transicdo tem na vida das criancas e dos fatores
que influenciam positiva ou negativamente a forma como acontece este processo. Da mesma
forma, considera que desse conhecimento poderao surgir diretrizes de extrema importancia no
que concerne as praticas de formacéo, do trabalho realizado com as familias e das praticas
educativas desenvolvidas na educacao pré-escolar. Neste sentido, defende a necessidade de
refletir e estudar a forma como se processa a transicdo entre a educacéo pré-escolar e o 1.° CEB
enquanto prioridade, na medida em que permite minimizar e/ou prevenir problemas a adaptacao

da crianca a um novo contexto educativo e a todos os desafios que Ihe estao subjacentes. A autora
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refere ainda importancia do envolvimento das familias e destaca a necessidade de se conhecerem,
ao nivel da investigacao futura em Portugal, as perspetivas dos familiares acerca da transicao,
nomeadamente a forma como estes participam e apoiam 0s processos de transicao das criancas
do jardim de infancia para o 1° CEB.

Martinho (2017) destaca, numa investigacdo desenvolvida no ambito da analise das
perspetivas de pais e profissionais no processo de transicdo da crianca com necessidades
educativas especiais do jardim-de-infancia para o 1.° CEB, o reconhecimento de que familias e
profissionais partilham da opinido de que processo de transicdo bem-sucedido assenta no trabalho
colaborativo entre os profissionais e familias. Adicionalmente, pais e profissionais comungam da
opinido da existéncia de falta de comunicacéo e uma articulacdo deficitaria entre os dois contextos.
Nao obstante estas consideracdes, o estudo ressalta ainda a motivacao das familias em fazer parte
do percurso dos seus filhos a partir do reconhecimento das suas preocupacoes e prioridades ao
longo do processo de transicao.

Todavia, apesar da evidéncia de preocupacdes acrescidas por parte dos pais destas
criancas, nao se conhece, até a data, como € que estes concetualizam a transicdo bem-sucedida
e que fatores identificam como facilitadores ou obstaculos neste processo. Assim, a multiplicidade
de intervenientes e a complexidade das decisdes que implica, impdem a transicao a necessidade
de planeamento, o qual se pressupde sustentado na colaboracao entre os varios elementos, sendo
o papel desempenhado por cada um deles entendido como crucial.

Estas conclusdes legitimam a ideia de que os primeiros anos da infancia sédo a pedra
angular de experiéncias educativas positivas e eficazes, mas, simultaneamente, evidenciam a
existéncia de uma lacuna persistente na transicao da Educacao Pré-escolar para o 1.° CEB (Dunlop
& Fabian, 2007).

A investigacao a nivel nacional e internacional destaca, como vimos, a relevancia das
transicoes na vida das pessoas, enquanto potencialmente geradoras de perturbacao emocional ou
social, assim como responsaveis por descontinuidades na aprendizagem escolar (Petrowsky,
Thorpe & Tayler, 2005). Geralmente, a transicdo estd associada a ansiedade e preocupacao,
decorrente da necessidade da adocdo de novos papéis, confronto com novos parceiros e
expetativas diferentes. Esta conviccao, realcada por estes autores, vem reclamar a necessidade
de se assegurar que cada transicao seja bem-sucedida, na medida em que pode influir diretamente

no bem-estar social e emocional da crianca assim como no seu desempenho académico.

43



Capitulo I- Enquadramento Teorico

Como vimos, a investigacdo desenvolvida nos ultimos anos tem-se orientado segundo dois
vetores fundamentais: os riscos que as transi¢cdes podem trazer para as criancas e 0s “caminhos
que podem facilitar o processo”. Peters (2010), identifica as principais variaveis que podem
interferir neste processo: a) as caracteristicas sécio-familiares das criancas; b) a natureza dos
contextos institucionais e c) a intervencao das familias.

A transicdo em I[Pl é atualmente concetualizada como um modelo multidimensional,
interativo e complexo e, neste sentido, ultrapassa em larga medida a mudanca de uma
escola/servico para outro.

Se analisarmos o0s estudos existentes sobre esta tematica, verificamos escassez de
estudos que dao conta das boas praticas de transicao, particularmente se nos reportarmos ao
caso das criancas com Necessidades Especiais. Concretamente, encontramos estudos que
analisaram a percecao dos pais e professores acerca do sucesso na transicdo, e outros com foco
no objetivo de avaliar simultaneamente o comportamento das criancas em sala de aula (Dogaru
et al., 2009; Kemp, 2003; Mcintyre et al., 2006; Rosenkoetter et al., 2009). A literatura ilustra
também a adaptacdo escolar e atitudes positivas em relacdo a escola (Dogaru et al., 2009)
enquanto preditores de uma transicdo bem-sucedida. Globalmente, estes estudos foram
destacando uma série de praticas promissoras na otimizacao de transicbes bem-sucedidas, sendo
de destacar a previsdo do envolvimento comunitario, a colaboracdo entre os servicos, (Dogaru et
al., 2009; Kemp, 2003; Rous et al., 2008; Rous et al., 2007; Rous, Myers, & Stricklin, 2007),
assim como a utilizacao dos recursos comunitarios, que maximizem a oportunidade da crianca e
da familia participarem nas atividades e decisdes (Rous et al., 2007). Também o tempo de
transicdo se mostrou como um aspeto relevante (Dogaru et al., 2009), o que pressupde que 0S
prazos para o planeamento da transicao, as atividades de transicao, as matriculas, e outros
procedimentos devam ser claramente especificados.

Internacionalmente, os resultados dos estudos acerca da transicdo de criancas com
Necessidades Especiais identificam varios stressores vivenciados pelos pais, nomeadamente os
fatores relacionados com a transicao propriamente dita (por exemplo, a aceitacao da crianca por
parte dos pares, a atitude dos professores), os fatores subjacentes a necessidade de comunicar
com novos profissionais e os fatores relacionados com a passagem de praticas centradas na
familia providenciadas pelos servicos de IPl para outras praticas centradas na crianca, no processo

de aprendizagem ou no sistema de ensino (Janus, 2011; Mcintyre et al., 2010).

44



Capitulo I- Enquadramento Teorico

Num estudo desenvolvido no Canada, com 132 pais de criancas com Necessidades
Especiais, Janus et al. (2007) constataram que a maioria dos pais reconhece a importancia da
preparacao da transicao. Porém, 32,6% dos pais sentiu-se “muito insatisfeito” com a transicao e
44.9% relatou problemas ao nivel do apoio proporcionado as criancas na escola (Janus et al.,
2007). Outro estudo, realizado por Janus, Cameron e Hughes (2008) com 40 familias reflete que
apenas 50% dos pais referiram estar a usufruir dos servicos/recursos previstos na planificacdo da
transicao.

Magalhdes (2014), num estudo acerca das preocupacdes e apoios das familias com
criancas com PEA acompanhadas no ambito da IPI, destaca a preocupacao demonstrada pelos
pais relativamente ao desconhecimento da populacéo geral em relacao a PEA, relacionando o
desconhecimento identificado com a possibilidade de ocorréncia de situacdes futuras de bullying.
Tal evidéncia equaciona consideraveis niveis de stresse e preocupacoes por parte dos pais destas
criancas, presentes ao longo do percurso escolar dos seus filhos e, potencialmente, exacerbados
em “momentos criticos”, como é o caso da transicao para o 1.° CEB.

A investigacdo na area da transicao em criancas com PEA assume, como vimos, ainda
uma natureza pouco explorada. Apesar do reconhecimento das preocupacdes de familias, a
especificidade da PEA pode contribuir para transicdes particularmente dificeis e para a emergéncia
de preocupacdes adicionais para estes pais (Forest et al., 2004), na medida em que estdo
implicados comprometimentos ao nivel da reciprocidade e comunicacédo socioemocional (verbal e
nao verbal), assim como a presenca de interesses restritos (e comportamentos repetitivos), os
quais podem contribuir para a complexificacdo do processo de transicdo destas criancas (APA,
2013).

Segundo Barnett e Taylor (2009), a preparacado de uma crianca para a escola depende da
confluéncia de varios fatores intrinsecos, os quais concorrem para a vivéncia de experiéncias
altamente stressantes para as criancas com PEA, em particular. Estes autores ilustram alguns
destes fatores: idade, género, experiéncia de cuidado, competéncias sociais e emocionais. A luz
destas consideracdes, alunos do género masculino apresentam mais dificuldades durante a
transicao para a escola do que alunos do género feminino; criancas de familias em situacao de
pobreza e com Necessidades Especiais apresentam mais dificuldades no ajustamento a novos
ambientes. Assim, estes factos reforcam a necessidade de todos os intervenientes na transicao
repensarem as estratégias que possam facilitar ou suavizar os desafios associados a entrada na

escola para as criancas com PEA.

45



Capitulo I- Enquadramento Teorico

Um estudo desenvolvido por Denkyirah e Agbeke (2010) acerca das estratégias
implementadas pelos educadores de infancia na preparacao da transicdo para a escolaridade
formal de criancas com PEA ilustra, tal como evidenciado na literatura, a importancia do
planeamento da transicao de criancas com PEA antes da entrada na escola. A eficacia das
transicoes das criancas com PEA depende, segundo os autores, das estratégias utilizadas, do
planeamento e organizacdo do tempo, do apoio aos pais na identificacdo dos recursos da
comunidade, da capacitacao e participacao dos pais, do estabelecimento de um sistema reciproco
de partilha de informacdes entre o contexto de partida e o contexto de chegada.

Otina e Thinguri (2016) através de um estudo realizado a partir de uma revisdo da
literatura referem que a transicdo de criancas para o ensino formal exige preparacao,
especialmente quando se trata de criancas com PEA. Este estudo confirmou que tanto as
infraestruturas como o curriculo regular das escolas do 1.° CEB precisam ser alvo de adaptacdo
para incluirem as criancas com PEA. Criancas com PEA, devido a natureza do seu diagndstico,
precisam de instalacdes basicas bem estruturadas, instalacdes e servicos, favoraveis a criacao de
ambientes seguros. As criancas com PEA sdo, geralmente, pouco flexiveis e resistentes a
mudanca, o que requer, por vezes, determinado tipo de casa de banho, beber de um determinado
tipo de copo, sentar num determinado tipo de cadeira, ou de um tipo particular de configuracao
de sala de aula, além de outras alteracdes (sensoriais ou de outra natureza). Tal adaptacdo do
ambiente escolar assume-se enquanto ferramenta indispensavel para uma transicdo bem-
sucedida, de acordo com necessidades das criancas com PEA. O estudo revela ainda que os
professores precisam adquirir um novo conhecimento acerca das praticas de transicao eficazes
gue permita a aquisicao por parte destes de competéncias e treino relevantes para a transicao e
educacado de criancas com PEA. Todos os intervenientes (pais, cuidadores, outros) precisam de
orientacao sobre como lidar com criancas com PEA.

Outro resultado a destacar no estudo de Fontil et al. (2019) corresponde a necessidade
de mais investigacao nesta area, particularmente no que concerne aos requisitos necessarios
apresentar por parte das escolas do primeiro ciclo que favorecam processos de transicao bem-
sucedidos para as criancas com PEA. Adicionalmente, sdo apresentadas pelos autores

recomendacdes para a pratica, nomeadamente:

i) As escolas do 1.° CEB devem possuir infraestruturas adequadas para criancas com
PEA, de modo a que estas criancas possam receber a sua educacao num ambiente

inclusivo, juntamente com os seus pares sem PEA;
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i) As pessoas responsaveis pelo desenvolvimento de curriculos devem apresentar um
curriculo adequado as necessidades das criancas com PEA, tal como acontece para
as outras criancas.

iii) O Ministério da Educacdo precisa de formular novas politicas especificamente
dirigidas a educacao das criancas com PEA.

iv) Pais e responsaveis das criancas com PEA devem receber formacédo (semelhante a
fornecida aos professores) no sentido de facilitar a transicao.

v) Os administradores de escolas basicas também beneficiariam de formacao na area
das necessidades especiais, especialmente focada nas estratégias de como lidar com

criancas com PEA.

Dockett et al. (2011) destacam que é importante as escolas disponibilizarem ajuda as
criancas com PEA e seus pais no periodo de transicao, permitindo uma compreensao acerca das
expetativas, mudancas e ajustamento emocional face as exigéncias do novo contexto de
aprendizagem. Neste sentido, as escolas devem procurar promover um ambiente flexivel,
adaptavel, de apoio, lideranca forte, relacionamentos positivos e relacionarem-se com a
comunidade.

Quintero e Mclintyre (2011) desenvolveram um estudo com o objetivo de investigar as
preocupacdes dos educadores e as praticas de preparacao e envolvimento de pais e professores,
especificamente, as experiéncias de pais e professores ao longo da transicao para a escolaridade
formal. Neste estudo, os professores foram significativamente mais propensos a relatar maiores
preocupacdes com a transicao de criancas com PEA comparativamente as criancas com outros
problemas de desenvolvimento. A pratica de transicdo considerada pelos educadores de infancia
como mais vantajosa, embora nao a tivessem implementado, foram os encontros/reunides com
os professores do 1.° CEB (36.8 %). A barreira mais comummente reportada relativamente ao seu
envolvimento em praticas de transicdo foi a falta de tempo (62.9%). Quanto aos pais, nao foram
encontradas diferencas significativas ao nivel do envolvimento em atividades de transicao entre os
pais de criancas com PEA e os pais de criancas com outras alteracdes de desenvolvimento.

Beamish et al. (2014) defendem, com base na investigacdo realizada junto da populacéo
australiana, que a transicao de criancas pequenas com PEA da IPI para a escolaridade formal
precisa ser cuidadosamente planeada, a fim de garantir a manutencao dos ganhos da intervencao,
proteger contra o risco de desenvolvimento de sintomatologia ansiosa na crianca e familia e

permitir um inicio bem-sucedido da educacao formal. Estes resultados confirmaram relevancia
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ecoldgica das praticas de transicdo para este contexto australiano (Queensland). Este estudo
representa a primeira investigacao australiana dirigida a transicao para a escola de criancas com
PEA.

Blair et al. (2011) referem, igualmente, a importancia de politicas estatais desenvolvidas
para estimular a pesquisa sobre PEA considerando essa investigacdo um ponto de partida para a
avaliacdo da eficacia ao nivel da implementacao dessas praticas (Blair et al., 2011) na transicao
de criancas com PEA. Além disso, é reconhecida a importancia da investigacdo nesta area como
ferramenta que ajuda as equipas na orientacdo, avaliacdo e monitorizacdo das transicdes em
relacao as praticas implementadas.

A literatura acerca da transicao indica uma série de competéncias basicas que as criancas
com Necessidades Especiais devem demonstrar para aumentar a probabilidade de uma transicao
bem-sucedida. Entre essas competéncias destacam o trabalho independente, a capacidade para
seguir instrucdes e competéncias sociais e de comunicacdo (Chadwick & Kemp, 2002; Janus et
al., 2007). No entanto, essas sdo precisamente as areas de maior dificuldade que caracterizam
as criancas com PEA. Além disso, as criancas com PEA tendem a ter extrema dificuldade em
generalizar as aprendizagens e, por conseguinte, as competéncias aprendidas em determinado
contexto tém menor probabilidade de serem transferidas para o contexto da educacao formal
(Forest et al., 2004).

A importancia atribuida as competéncias socio-comportamentais parecem ser um pré-
requisito para o desenvolvimento académico e adaptacdo escolar das criancas. Como tal, o
planeamento da transicao devera contemplar competéncias sociais e comportamentais das
criancas. Os resultados dos estudos levados a cabo por Welchons e Mclintyre (2015) sugerem
que problemas comportamentais e adaptativos das criancas com ou sem alteracbes de
desenvolvimento sdo importantes preditores de “resultados” na escolaridade formal. Assim, deve
realizar-se uma intervencdo atempada que aumente os comportamentos adaptativos e

capacidades sociais de forma a promover transicoes positivas.
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Capitulo Il - METODOLOGIA DE INVESTIGAGAO

Ao longo deste capitulo sera apresentada a opcdo metodoldgica que serviu de orientacao
ao desenvolvimento deste estudo. O capitulo tem inicio com a descricdo da abordagem concetual
acerca do paradigma da metodologia qualitativa, seguindo-se a apresentacdo da finalidade e
objetivos da investigacdo, a qual sucede a reflexdo sobre as questdes da ética no estudo.
Posteriormente, serdo também dados a conhecer os critérios de confianca orientadores deste
estudo. Por ultimo, tera lugar a descricao do desenho do estudo que integra a caracterizacao dos
participantes, a apresentacao do instrumento de recolha de dados, assim como o processo de
analise de dados usado neste estudo. Simultaneamente, serdo justificadas as opcdes adotadas de

acordo com os objetivos a que nos propusemos responder neste estudo.

1. OPCAO METODOLOGICA

A realizacdo de um trabalho colaborativo entre o contexto educativo e a familia potencia o
trabalho que conduz a maxima realizacao da crianca, contribuindo, assim, para melhoria da sua
qualidade de vida (Corsello, 2005; Lee et al., 2008; Reed, Hirst & Hyman, 2012). Neste estudo,
esta perspetiva concretiza-se na opcdo da abordagem qualitativa, da qual se espera o
conhecimento da perspetiva em relacdo a realidade estudada (Denzin et al., 2006) a partir da
colaboracao entre o investigador e participantes do estudo.

Assim, o recurso a metodologia qualitativa possibilita a construcdo do conhecimento,
através da compreensdo da realidade que nao pode ser quantificada e da interpretacdo de forma
holistica, dinamica e interativa, permitindo a sua explicacao a partir da inducao. A compreensao
dos fendmenos é realizada de forma global, a partir da investigacao da realidade através dos dados
que a propria oferece, de forma contextualizada (Bogdan et al., 2011; Denzin et al., 2006).

A natureza do estudo e a pretensdo de obter uma visao abrangente da transicao e,
concomitantemente, compreender as perspetivas de diferentes intervenientes relativamente ao
mesmo processo, justifica a opcao pela abordagem qualitativa.

A metodologia qualitativa proporciona, assim, uma compreensdo acerca da realidade
contextualizada, nao fragmentada, alicercada na identificacao de questdes, na compreensao de

fendmenos e na resposta a questdes, a partir dos individuos que intervém no processo (Coutinho,
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2015). Por outro lado, a pesquisa qualitativa recorre a informacbes nao estruturadas, como
material verbal ou visual, e nao a contagens, medidas ou numeros, para chegar a conclusoes
(Flick, 2009; Gibbs, 2009; Miles & Huberman, 1994), o que vai ao encontro dos objetivos deste
estudo.

Outra vantagem da metodologia qualitativa deriva do facto de agregar as diferentes
perspetivas dos participantes, nao fazendo generalizacdes nem emitindo juizos, pretendendo
alcancar a compreensao e as causas dos varios pontos de vista. O investigador representa o papel
de observador da realidade circundante, observando situacbes no seu ambiente natural,
interpretando os significados da forma que Ihe sdo transmitidos (Denzin et al., 2006). Assim, neste
contexto, o significado assume extrema relevancia neste tipo de investigacdo, uma vez que o
investigador procura compreender a perspetiva daquele que esta a investigar (Bogdan & Biklen,

2010).

2. FINALIDADE E OBJETIVOS DA INVESTIGAGAQ

As opcdes metodologicas subjacentes a realizacdo deste estudo permitem analisar e
compreender realistica e criticamente a transicdo da educacdo pré-escolar para o 1.° CEB de
criancas com PEA, salvaguardando a relacao de objetividade do investigador, através de um
desenho de natureza qualitativa. Neste sentido, formulou-se a seguinte questao de investigacao:
Como decorre 0 processo de transicao da Educacao Pré-escolar para o 1.° CEB de criancas com
PEA, na perspetiva das familias e profissionais que as acompanham?

Assim, considerou-se como finalidade deste estudo a analise e compreensao da percecao
de pais e de profissionais relativamente a Transicao da Educacao Pré-escolar para o 1.° CEB de
Criancas com PEA. Com base na analise das percecdes das familias e profissionais da IPI -
profissionais das ELI (mediadores de caso), pretende-se conhecer e compreender os fatores
associados a mudanca, incluindo a mudanca. Para tal, partiu-se do pressuposto de que as
diferentes perspetivas dos participantes acerca do processo de transicdo da crianca com PEA

enriqueceriam a analise e reflexdo do tema em estudo.
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Tendo em conta o acima mencionado, delinearam-se os seguintes objetivos de

investigacao:

e |dentificar, analisar e compreender:

=  Preocupacoes e prioridades atribuidas pelos pais e profissionais ao processo de
transicao;

= O papel atribuido aos pais e profissionais na planificacao e elaboracdo do plano
de transicao;

= As barreiras e facilitadores atribuidos por pais e profissionais ao processo de

transicao.

A formulacao dos objetivos pretende a descricdo de processos, com vista a compreensao do
fendmeno: as causas, 0s processos, as consequéncias e as estratégias (Flick, 2009). No presente
estudo o fendmeno em causa circunscreve-se ao processo de transicao da crianca com PEA da

Educacao Pré-escolar para o 1.° CEB.

3. ETICA E INVESTIGACAO QUALITATIVA

A complexidade da investigacdo qualitativa exige reflexdo acerca da forma como
determinadas questdes éticas devem ser consideradas, especialmente porgue nas ciéncias sociais
e humanas, comummente a investigacao é realizada com pessoas.

O equilibrio entre a confidencialidade, a autonomia e a protecdo mutua é um tema
complexo e nem sempre facil de alcancar. Tuckman (2002) defende que a investigacdo deve
valorizar a voz e a acdo dos sujeitos e salienta, neste ambito, que é dever do investigador
salvaguardar os direitos de quem participa na investigacao.

Bogdan e Biklen (2010) reiteram a pertinéncia das questdes éticas na investigacdo
qualitativa concetualizando-as com base nas normas relativas as formas de atuacao entendidas
como corretas e incorretas por determinado grupo, salientando uma série de reflexdes de natureza
gtica, dirigidas ao participante, necessariamente presentes aquando da construcao e conducao da

investigacao, nomeadamente:

- O direito a privacidade ou a ndo participacao: a participacdo no projeto de investigacao

por parte dos sujeitos € voluntaria, e 0s mesmos tém o direito de participar ou nao participar no

projeto. Deve, igualmente, ser respeitada a necessidade/vontade de o participante querer
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preservar informacdes de natureza pessoal. Com o intuito de preservar direitos do participante, o
investigador deve inibir-se de colocar questdes desnecessarias, nao manifestar opiniao em relacao
as respostas fornecidas pelo participante e, previamente, ter obtido o consentimento informado e
esclarecido para a protecao e salvaguarda dos sujeitos contra qualquer espécie de danos. Destaca-
se, ainda, o respeito no trato com o participante: o participante deve ser informado dos objetivos
da investigacao e dar o seu consentimento para a participacao estudo.

- O direito de permanecer no anonimato: a protecao da identidade do sujeito e os direitos

ao anonimato devem ser assegurados por parte do investigador de forma a garantir o anonimato.
Os dados de identificacdo pessoal dos participantes ndo devem estar acessiveis; a identificacao
dos participantes pode ser realizada através de letras, numeros, ou outras formas de identificacao.

- O direito a confidencialidade: A confidencialidade dos dados e resultados deve ser

garantida; todos os dados relativos ao participante devem ser tratados confidencialmente. Como
forma de garantia da confidencialidade, o investigador identifica os dados usando nimeros e nao
nomes; finalizada a investigacao, questionarios, protocolos e testes deverdo ser destruidos, assim
como a informacéao entre investigador/participante do estudo devera circular sem intermediarios.

- O direito a contar com o sentido de responsabilidade do investigador: Os participantes

devem estar protegidos da exposicao a riscos superiores aos ganhos que dele possam resultar,
isto é, da sua participacao no estudo nao pode resultar prejuizo.

- Salvaguarda da autenticidade: Ao nivel da escrita dos resultados, revelando-se fiel aos

dados que obtém no estudo.

Almeida (2012) salientam a necessidade de o investigador avaliar de forma antecipada a
aceitabilidade ética do estudo, a clarificacdo de papéis, obrigacdes, direitos e responsabilidades
mutuas, certificando a garantia prévia do consentimento informado e esclarecido, a salvaguarda
da integridade fisica, mental, e moral dos participantes.

Nesta investigacao, foram garantidas estas consideracoes aos participantes previamente
a entrevista. Neste sentido, os participantes foram informados sobre os objetivos do estudo,
esclarecidos relativamente a utilizacao e tratamento dos dados recolhidos exclusivamente para
fins académicos. Além disso, foi assumido o compromisso da confidencialidade e anonimato,
assim como o respeito pela liberdade dos participantes para recusar ou abandonar, em qualquer

momento, a investigacao.
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No sentido de elucidar relativamente aos critérios que conferem o rigor, a veracidade, a
confianca, e a qualidade cientifica da investigacao, inerentes a investigacao qualitativa, serao, a

seguir, descritos os procedimentos que validam esses critérios.

4. CRITERIOS DE CONFIANCA

Na perspetiva de Lincoln e Guba (1991), qualquer investigacao deve estar sujeita a
técnicas que garantam a salvaguarda de critérios de qualidade e de rigor de forma a ter valor
cientifico, concretamente a credibilidade (a capacidade dos participantes confirmarem os dados),
a transferibilidade (a capacidade de os resultados do estudo serem aplicados noutros contextos),
a consisténcia/dependabilidade (a capacidade de investigadores externos seguirem o mesmo
método usado pelo investigador), e a confirmabilidade (a capacidade de outros investigadores
confirmarem as construcdes do investigador).

A credibilidade refere-se ao quanto as construcdes do investigador reproduzem os
fendmenos em estudo e/ou os pontos de vista dos participantes na pesquisa. A credibilidade ¢
conseguida através da submissdo dos resultados & aprovacao dos construtores das multiplas
realidades em estudo (Lincoln & Guba, 1991). Neste estudo, como forma de garantir o critério da
credibilidade, utilizaram-se as técnicas de triangulacao (triangulation), revisdao pelos pares (peer

debriefing) e revisao pelos participantes (member checking).

4.1. Triangulacao

A técnica da triangulacdo prevé o uso de uma combinacdo de fontes de dados. Tal
pressupde que os dados recolhidos podem advir de diversas fontes e instrumentos de recolha, o
que confere maior sensibilidade, rigor, e legitimidade na compreensao e interpretacao da realidade
(Denzin & Lincoln, 2000; Lincoln & Guba, 1991).

Denzin (1978), citado por Lincoln e Guba (1991), refere que a pratica da triangulacdo
alude a quatro procedimentos: a utilizacdo de diferentes e variadas fontes (diferentes sujeitos),
métodos (observacdes, entrevistas e documentos), investigadores (diferentes investigadores), e
teorias (varias teorias de interpretacao).

Neste estudo, a realizacdo de multiplas entrevistas, representando diferentes

intervenientes (grupos de pais, grupo de profissionais implicados no processo de transicdo de
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criancas com PEA), pretende garantir que todas as perspetivas sao consideradas e,
simultaneamente, servir de instrumento de triangulacdo dos resultados provenientes de diferentes
fontes. Paralelamente, os dados provenientes das entrevistas semiestruturadas, interpretados a
luz das teorias de investigacao que alicercam a concetualizacao tedrica, tornaram possivel o

processo de triangulacao de dados.

4.2. Peer debriefing (revisdo por pares)

Esta técnica operacionaliza-se permitindo que um “par” /colega, profissional fora do
contexto, detentor de conhecimento em relacao ao tema em estudo, analise os dados, teste as
hipoteses de trabalho e seja sensivel as ideias e preocupacdes do investigador (Erlandson et al.,
1993).

Este procedimento permite ao investigador analisar diversos aspetos da sua pesquisa,
incluindo questoes éticas, a partilha e discussado de ideias, a interpretacéo de resultados, questoes
metodoldgicas e estratégias de trabalho a adotar, permitindo, assim, melhorar a qualidade do seu
estudo (Lincoln & Guba, 1991).

No presente estudo, a revisao por pares, foi concretizada através da distribuicao de guides
por diversos sujeitos, conhecedores do tema em estudo e que exercem funcdes/desempenham
papeis semelhantes aos dos participantes do estudo. Esses sujeitos descreveram a sua opinido
acerca da compreensao do guiao, assim como procederam a identificacao de aspetos a melhorar.
Na sua globalidade, a opiniao foi positiva e especificaram apenas pequenos detalhes a clarificar.
Este procedimento que antecedeu a realizacao das entrevistas reforcou o grau de confianca e

compreensao das mesmas por parte da investigadora.

4.3 - Revisao pelos participantes (member checking)

A revisdo pelos participantes consiste em devolver aos participantes do estudo as
informacdes que lhe forneceram, para que estes possam confirmar se as interpretacoes do
investigador traduzem efetivamente as suas experiéncias/ perspetivas. Neste ambito, prevé a
verificacdo dos dados, das categorias, das interpretacdes, e das conclusdes do investigador, por

parte dos participantes do estudo (Lincoln & Guba, 1991).
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Lincoln e Guba (1991) salientam que se trata da técnica mais importante para aferir a
credibilidade do estudo, partindo do estabelecimento do grau de concordancia dos participantes
relativamente a interpretacao do investigador, possibilitando, ainda, a correcéo de erros e/ou
interpretacdes erroneas, assim como o acréscimo de informacao.

No decorrer desta investigacao, recorreu-se a técnica de member checking, na presenca
dos participantes, imediatamente apds a realizacao da entrevista, através da apresentacdo

resumida por parte da investigadora dos aspetos mais importantes referidos na entrevista.

4.4, Transferibilidade

A transferibilidade designa a possibilidade de que os resultados obtidos em determinado
contexto de investigacao possam ser aplicados noutro contexto e deve constituir-se enquanto

preocupacao primordial do investigador.

(...) se houver tansferabilidade, o fardo da prova fica menos em cima do
investigador original do que na pessoa que procura aplicar os resultados do estudo noutro
contexto. O investigador original ndo conhece o ambiente para o qual se vai proceder a
transferabilidade, mas quem o faz sabe. A responsabilidade do investigador original
termina no momento em que fornece um conjunto de dados descritivos capazes de
permitirem que juizos de semelhanca sejam possiveis. (Lincoln & Guba, 1991, p. 298)
No sentido de assegurar a transferibilidade, neste estudo, procedemos a descricao

pormenorizada do contexto de investigacdo, assim como dos participantes (garantindo o

anonimato), de forma a obter elementos que permitam o melhor enquadramento e compreensao

dos resultados.

4.5. Dependabilidade/consisténcia

A dependabilidade traduz-se na capacidade de replicar o estudo, seguindo a mesma
metodologia, facto que sé é exequivel se os instrumentos de pesquisa forem “neutros”, isto &,

quando aplicados novamente produzem os resultados iguais (Denscombe, 2009). Na investigacao
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qualitativa, decorrente da constante interacao entre investigador e participantes, os resultados sao
irrepetiveis, pelo que este tipo de replicabilidade é impossivel de se conseguir.

Congruente com esta perspetiva, Coutinho (2015) sugere que, na investigacao qualitativa,
dificilmente se consegue a replicacdo, uma vez que a interacdo entre o investigador e os

participantes confere unicidade aos estudos e dificulta a sua repeticao.

4.6 - Confirmabilidade

A confirmabilidade pretende averiguar se o investigador estuda objetivamente os
conteudos subjetivos dos sujeitos (Bogdan & Bilken, 1994), se esta envolvido na atividade como
participante ativo sendo, contudo, habil para refletir acerca dela como um observador externo, isto
¢, perceber até que ponto o investigador se esforca por ver a realidade através da perspetiva dos
sujeitos envolvidos (Vieira, 1999). Trata-se, igualmente, de avaliar a legitimidade para se inferir
dos dados, ou seja, verificar até que ponto as interpretacdes do investigador ndo constituem
fragmentos da sua investigacao (Mertens, 1998).

No final de cada entrevista, foram redigidas anotacdes e pequenos resumos, descritivos
dos aspetos mais relevantes da entrevista, nomeadamente, a atitude do participante face a
entrevista, horario e duracdo da entrevista, o estado de espirito do entrevistado (confianca,
confusdo, constrangimento...), a existéncia de contradicdes do entrevistado, 0s momentos em que
o entrevistado manifestou as suas emocoes, alguns aspetos relativos a linguagem corporal, a

tonalidade e ritmo da linguagem do entrevistando, entre outras consideracoes.

5. DESENHO DA INVESTIGAGAO

5.1. Participantes

De acordo com Lincoln e Guba (1991) o processo de selecdo de participantes assume

caracteristicas determinantes:

a) A escolha dos participantes ndo podera ser antecipadamente definida e, como tal, o

numero e o tipo de participantes também nao o sera.
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b) A selecédo dos participantes ocorre em série, o que significa que cada participante ¢
selecionado apos a analise da informacao do participante anterior. Neste sentido, a
escolha do participante seguinte visa complementar ou aumentar a informacéo que
esteja em falta.

¢) O conjunto formado pelos participantes sofre constantes redefinicdes tendo por base
0s objetivos e o desenvolvimento do estudo, para garantia de participantes com maior
relevancia para a investigacao.

d) A redundancia ¢ o critério de paragem de selecdo dos participantes: o numero de

participantes é definido de acordo com a informacéo recolhida.

Neste estudo, a selecdo dos participantes foi intencional. Uma vez definido o tema em
estudo, e tendo como pretensdo a obtencdo do maximo de informacdo sobre o mesmo,
selecionamos os participantes com base no tipo de informacao a obter a partir dos objetivos
definidos.

Assim, podemos afirmar que a selecdo dos participantes foi intencional, ou seja, os
participantes foram selecionados a partir dos critérios definidos pelo investigador, de acordo com
a finalidade e objetivos estabelecidos (Lincoln & Guba, 1991). No processo de selecdo foram
privilegiados os sujeitos cujas informacdes e experiéncias fossem pertinentes para a investigacéo
e a partir dos quais fosse possivel a percecao de semelhancas e diferencas (Nogueira-Martins &
Bogus, 2004). A selecdo dos participantes deve obedecer a critérios que permitam ao investigador
extrair a maxima informacao relativamente ao tema em estudo e, ndo sendo a priori estabelecer
0 numero de participantes, este deve ser definido no decurso da investigacdo (Lincoln & Guba,
1985). Neste estudo, os participantes foram contactados individualmente, de forma sequencial
(entrevista apos entrevista). Neste sentido, a definicdo do nimero de participantes baseou-se no
critério da redundancia, concluindo-se a selecao dos participantes quando se esgotou a recolha
de informacao capaz de responder aos objetivos do estudo. Assim, contdmos com um grupo de
dezasseis participantes.

Dos participantes que integram esta investigacao, oito sao profissionais das ELI's
responsaveis pelo processo de transicao e oito familias de criancas com PEA que no ano letivo
2018/2019 transitaram para o 1.° CEB.

Para este estudo, foram selecionados participantes diretamente implicados no processo

de transicao de criancas com PEA da Educacao Pré-escolar para o 1.° CEB (pais e profissionais
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das ELI's) capazes de responder as questdes de investigacao formuladas, com motivacao para
partilhar as suas perspetivas e experiéncias, possibilitando um melhor conhecimento acerca da

forma como decorre a transicao das criancas com PEA para o 1.° CEB.
Constituiram-se participantes deste estudo:

1) Oito profissionais das ELI's do distrito de Braga com interesse e motivacao para
participar, responsaveis, no ano letivo 2018/2019, pelo processo de transicao
para o 1.° CEB de criancas com diagnostico de PEA e que receberam o apoio da
ELI, pelo menos, durante 1 ano.

2) Oito familias responsaveis de criancas com PEA apoiados pela ELI durante, pelo

menos, 1 ano, que no ano letivo 2018/2019 transitaram para o 1.° CEB.

Entrevista apos entrevista, foi solicitado aos participantes que indicassem outros
profissionais/ familias elegiveis para o estudo. Esta colaboracao foi crucial para que se alcancasse
um numero de participantes capazes de responder a finalidade do estudo.

Os participantes foram contactados individualmente, por telefone. Nesse contacto foi feita
a apresentacao e dado a conhecer o tema em estudo, detalhados os objetivos da investigacao,
assim como a pertinéncia do contributo de cada participante. Paralelamente, procedeu-se ao
agendamento do dia e hora da entrevista, explicada a via pela qual iria decorrer (plataforma Zoom)
e esclarecidas eventuais duvidas acerca da utilizacdo desta modalidade. Foi assegurada a
confidencialidade das informacdes recolhidas, o anonimato e o carater voluntario da participacao
no estudo.

A partir da entrevista, e com base na informacao recolhida, elaboramos a descricao e
caraterizacao detalhada dos participantes. Este procedimento serviu de instrumento para uma
melhor contextualizacdo e compreensao das perspetivas dos participantes. Como salvaguarda do

anonimato dos participantes, substituimos os nomes dos mesmos.
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De seguida, apresentamos a Tabela 4 relativa a caracterizacdo dos profissionais

participantes neste estudo.

Tabela 4

Caracterizacdo dos Participantes: Profissionais

Habilitagbes Formacgao Tempo de
Nome | ldade o c Profissao ¢ servico em [P
Literarias em IPI
(anos)
Mestrado Terapeuta
Alice 28 Intervencao e : Sim 4
Ocupacional
Precoce
Mestrado em
Adelaide 53 Intervencao Educaﬁdor.a de Sim 9
Infancia
Precoce
Mestrado em
Anita 45 Educacao Educaﬁdor.a o2 Sim 9
’ Infancia
Especial
Pds-Graduacao
em Educacao
Elisa 49 Especial e EducaAdor.a de Sim 9
N Infancia
Intervencao
Precoce
. Pos—graduaga~o em Educadora de .
Lucia 56 Intervencao N Sim 8
Infancia
Precoce
Pés-graduacao em .
Pilar 27 Intervencao Asmstgnte Sim 5
Social
Precoce
Rita 30 Pos—grgduagao em | Terapeuta da Nio 5
Terapia da Fala Fala
Pés-graduacao em
Sénia 52 Intervencio | oucadorade | g, 11
Infancia
Precoce
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Na Tabela 5 apresentamos a caraterizacao das oito familias que participaram no estudo.
Destaca-se que, embora a maioria dos participantes sejam maes, duas das participantes sao tia e
avo da crianca. Os motivos que justificam o facto de estas (tia e avo) assumirem o papel de
responsaveis pelas criancas prendem-se com constrangimentos impostos pelos horarios de

trabalho dos pais para articulacdo com a ELI.

Tabela 5

Caracterizacdo dos Participantes: Familias

Habilitagdes Relacdo com Duragao do
Nome Idade o Q Profisséo Q. apoio da ELI
Literarias a crianca
(anos)
Francisca 38 9.° ano Operaria Téxtil Mae 2
Beatriz | 27 12.° ano Repositora de Tia 3
armazém
Deolinda 39 12.° ano Operaria téxtil Mae 2
Soraia 37 12.° ano Operaria téxtil Mae 3
Pamela 44 6.° ano Ozt dz Mae 3
calcado
Carmo 55 4.° ano Reformada Avo 3
Palmira 33 9.° ano gzt dz Mae 6
calcado
Zaida 38 12.° ano Assistente Mae 4
administrativa
5.2. Instrumento da Recolha de dados: A entrevista semiestruturada

De acordo com Lessard-Hébert et al. (2005), as investigacdes qualitativas, associam-se a
trés modalidades de técnicas de recolha de dados passiveis de ser usados como fontes de
informacéo. S&o elas as técnicas baseadas na observacdo, as técnicas baseadas na conversacdo
(inquérito oral — entrevista, inquérito escrito — questionario) e a consulta de documentos.

O processo de recolha de dados impacta diretamente ao nivel da qualidade cientifica do
estudo, assim como das conclusdes da investigacdo. O instrumento de recolha de dados a utilizar

pelo investigador deve adequar-se aos objetivos e a finalidade do estudo (Coutinho, 2015).
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Para o presente estudo, utilizaram-se as técnicas baseadas na conversacao (entrevista).
Para Bogdan e Biklen (1994), as entrevistas procuram, através de um contexto de interacéo e
didlogo, destacar as perspetivas dos participantes. A entrevista &, assim, considerada uma fonte
de informacao de bastante utilidade e importancia, enquadrada num contexto de comunicacao e
contacto direto favoravel a expressao de percecdes/experiéncias acerca de determinada realidade
vivenciada pelos participantes, potenciando o acesso ao maximo de autenticidade e de
profundidade (Quivy & Campenhoudt, 2005).

Uma outra vantagem desta técnica de recolha de dados reside no facto de a autenticidade
das respostas dos participantes as questdes colocadas corresponderem efetivamente as suas
experiéncias e perspetivas (Flick, 2005).

Atendendo aos objetivos e a finalidade da investigacdo consideramos que o instrumento
de recolha de dados que melhor se adequava ao estudo seria a entrevista semiestruturada, na
medida em que permite aceder a um vasto leque de percecdes e impressdes dos familiares e
profissionais envolvidos na transicdo para o 1.° CEB de criancas com PEA.

Segundo Bogdan e Biklen (2010), as entrevistas assumem-se como uma forma de recolha
de informacéo valiosa pelo facto de procurarem captar o discurso do sujeito de forma a que a
analise se torne obvia pelo investigador. No campo da investigacédo, a entrevista constitui uma
conversa que se estabelece entre dois sujeitos que partilham o interesse por determinado tema
(Bogdan & Biklen, 2010; Kvale, 1996). Neste sentido, espera-se que o entrevistado, através da
comunicacao ou dialogo oral, se dé a conhecer, assim como as suas experiéncias e percecoes
acerca de determinada realidade.

Apesar de assentes num dialogo ou conversa, as entrevistas realizadas ao servico de uma
investigacdo seguem uma estrutura prépria cujo controlo é definido pelo investigador de acordo
com os objetivos que delineou para o estudo. Destacam determinado tema ou assunto e sdo
orientadas por questdes sugeridas pelo investigador com vista a obtencdo do maximo de
informacao relativamente ao tema em estudo. Este instrumento de recolha de dados prevé a
ocorréncia de uma interacao entre entrevistador e entrevistado, tornando necessario, por parte do
investigador, a criacdo de uma atmosfera favoravel a expressao de opinides, experiéncias,
opinides. Neste cenario, o investigador pode ser considerado como instrumento da investigacao,
na medida em que, além das palavras, emergem outros elementos a partir da conversa

estabelecida, tais como gestos, tom de voz, expressdes (Bogdan & Biklen, 2010).
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O recurso a entrevista semiestruturada enquanto instrumento de recolha de dados exige
a definicao de um guiado de entrevista estruturado de acordo com uma lista de questoes/topicos
que se querem ver explorados durante a entrevista. O guiao representa um elemento facilitador
da conducao da entrevista. Desta forma, as questdes devem ser claras e concisas, de forma a que
0 entrevistado compreenda o que lhe esta a ser perguntado pelo investigador (Patton, 2002).

Com o objetivo de orientar a conducdo da entrevista, tendo por base os objetivos do
estudo, foram construidos dois guides (profissionais e familias) como forma de facilitar o
estabelecimento de um fio condutor para o entrevistador, sem, contudo, conferir rigidez ou
inflexibilidade na ordem ou obrigatoriedade da colocacdo das questdes (Bogdan & Biklen, 2010).
Para o efeito, procedeu-se a selecdo dos topicos mais relevantes acerca do tema em estudo,
organizados num roteiro previamente definido. A construcdo dos guides das entrevistas (Anexo 1
e Anexo 2) teve em consideracdo o publico-alvo (familia e profissionais — responsaveis pela
transicao) e dividiu-se em trés partes. A primeira parte integra questdes relativas ao conhecimento
da familia (guido para os pais — anexo 2) e conhecer a experiéncia do profissional e a atividade
exercida (guido para os profissionais — anexo 1). A segunda parte, relativa ao processo de
transicao, apresenta a seguinte estrutura: o planeamento da transicao, a implementacao das
atividades de transicdo e a monitorizacdo/avaliacao do processo de transicao. A terceira parte
inclui questdes que visam a identificacdo de obstaculos/fragilidades no processo de transicao (pais
e profissionais).

No que respeita ao planeamento da transicdo, pretendeu-se aceder a percecao dos
profissionais/familiares relativamente & importancia do desenvolvimento de atividades de
preparacdo da transicao, a identificacdo dos procedimentos/atividades implementados no ambito
do planeamento da transicao, assim como conhecer aspetos relacionados com a crianca, as
preocupacdes da familia e as exigéncias do novo contexto.

Quanto a implementacdo das atividades de transicdo, pretendeu-se conhecer que
atividades foram operacionalizadas, quem as executou, quando foram executadas e qual o papel
assumido pelos intervenientes ao nivel da tomada de decisdes e execucao das mesmas.

Em relacao a monitorizacao/avaliacdo do processo de transicao ambicionou-se perceber
de que forma atuaram as familias e profissionais em termos da monitorizacdao das medidas
implementadas, apds ser efetivada a transicao, assim como aceder aos dados decorrentes da
avaliacdo do processo por parte dos dois grupos de participantes (profissionais e familias). Por

ultimo, pretendeu-se identificar, na terceira parte, as fragilidades/recomendacdes de melhoria do
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processo de transicao propostas pelos pais e pelos profissionais. Seguidamente, construimos os
instrumentos de recolha de dados, concretamente os guides das entrevistas (profissionais e
familias) e procedemos a sua validacao.

Conscientes da importancia de se aferir a semantica do instrumento antes da sua
aplicacao, procedeu-se a sua validacdo. Dedicou-se especial atencdo a questoes da linguagem,
procurando que a linguagem utilizada no instrumento ficasse proxima da linguagem dos
respondentes, evitando, assim, dificuldades ao nivel da compreensao das questdes. Para o efeito,
as questdes orientadoras das entrevistas aos profissionais foram previamente apresentadas a dois
profissionais de uma ELI. As questdes das entrevistas dirigidas as familias foram, de igual forma,
apresentadas previamente a um pai e uma mae de criancas apoiadas no ambito da IPl. Desta
forma, pudemos aceder a opinido de varias pessoas sobre a clareza e pertinéncia das questoes
que compdem o guido para que pudessem responder aos objetivos definidos no nosso estudo.
Apds essa reflexdo, procedemos as mudancas ao nivel da construcdo frasica para eliminar
ambiguidades e completar com algumas alteracdes sugeridas, que nos pareceram pertinentes,
tais como anular perguntas semelhantes.

A realizacdo das entrevistas foi dinamizada pela investigadora e foi precedida, como
acima enunciado, da criacdo de um guido pré-definido, cujos temas a abordar pretendem
caraterizar os parametros previstos nos objetivos da investigacdo. Contudo, a ordem e a forma
como as questdes foram apresentadas decorreu do desenvolvimento da conversa. O referido guido
contribuiu para que nenhum tépico fosse negligenciado e ajudou na abordagem e esclarecimento
de questdes que respeitem a formas de introduzir e terminar a entrevista (Matthews & Ross, 2010).
Pretendeu-se, assim, com esta técnica, diminuir a ambiguidade de uma entrevista nao diretiva, na
medida em que o esquema inicial da entrevista atribui ao entrevistador uma estrutura que lhe
permite orientar-se através de um quadro de referéncia (Ghiglione & Matalon, 1993). Este
procedimento salvaguardou a garantia da confidencialidade da informacédo abordada, o objetivo
do estudo, a forma como os dados foram tratados e o agradecimento aos participantes (Matthews
& Ross, 2010). Por impedimentos relacionados com a situacdo pandémica mundial, foi necessario
0 recurso a meios informaticos, nomeadamente a plataforma digital ZOOM, para realizacado das
entrevistas. Os procedimentos relacionados com o uso desta plataforma digital serdo explicitados
no ponto seguinte. Cada sessdo foi gravada em audio e, posteriormente, transcrita. Apos a
transcricéo, e de acordo com os temas emergentes, procedeu-se a respetiva codificacdo e posterior

analise.
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h.3. Procedimento de Recolha de dados

Para concretizarmos o procedimento de recolha de dados, passamos por varias etapas.

A operacionalizacdo do procedimento de recolha de dados ocorreu de forma sequencial,
cumprindo varias etapas. Numa primeira fase, o estudo foi submetido a aprovacdo da
Subcomissao de Etica para as Ciéncias Sociais e Humanas (SECSH) da Universidade do Minho e
posteriormente obtida autorizacdo por parte da Subcomissdo Regional do Norte. Cumprindo os
requisitos legais, apos a obtencdo das autorizacdes por parte das entidades acima enunciadas
(SECSH e Subcomissdo Regional do Norte) e com base nos objetivos delineados, foram
contactadas as ELI's do distrito de Braga para que pudessem identificar profissionais que
obedecessem aos critérios de inclusao estabelecidos para o estudo.

Num primeiro momento, enviamos um email as ELI "s do distrito de Braga descrevendo a
finalidade e os objetivos do estudo, com o parecer da orientadora, as autorizacdes da SECSH e
Subcomissao Regional do Norte, e com o consentimento informado. No mesmo email, solicitamos
a identificacdo dos participantes para realizacdo das entrevistas. Apos o envio do email, entramos
em contacto com os responsaveis pela coordenacao das ELI"s, por telefone, explicando mais
detalhadamente as caracteristicas do estudo. Depois desta conversa telefonica, as Coordenadoras
acederam gentilmente, facilitando o contacto com os profissionais a participar no estudo. Apos
esse momento, estabelecemos o contacto com os profissionais disponiveis para as entrevistas e
procedemos ao agendamento das entrevistas.

No atual cenario da pandemia causada pelo novo coronavirus (COVID-19), em funcao das
medidas sanitarias de distanciamento social, foram inviabilizados os contactos presenciais e houve
necessidade de se recorrer, como anteriormente referido, a um recurso digital (Zoom) como forma
de garantir a continuidade da investigacao, apesar da pandemia. Os principais constrangimentos
relacionados com este recurso prenderam-se com as dificuldades ao nivel do agendamento da
entrevista, uma vez que os participantes se encontravam em casa com as suas familias, em
situacdo de confinamento, e com preocupacdes relacionadas com varias questoes:
acompanhamento escolar dos filhos, preocupacdes com a saude dos préprios e dos familiares,
outras. Adicionalmente, ocorreram algumas dificuldades ao nivel da ligacao (falhas de internet,
nao familiarizacao com a plataforma digital). Cada participante facultou o seu email para envio de

link de acesso a plataforma ZOOM para a realizacdo da entrevista. No dia anterior a entrevista,
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procedemos ao envio das credenciais de acesso a referida plataforma. As entrevistas (profissionais
e familias) tiveram a duracao aproximada de sessenta minutos.

Gostariamos de realcar a disponibilidade e simpatia das Coordenadoras das ELI"s no
sentido da obtencéo dos contactos com os participantes, assim como o interesse e utilidade que
reconheceram no nosso estudo. Da mesma forma, mostrar reconhecimento pela prontiddo
demonstrada pelos participantes em colaborar e em sugerir familias para integrarem o estudo.
Sem esta colaboracao, o estudo ndo seria vidvel. Desde o inicio, procuramos estabelecer com os
participantes parcerias assentes no compromisso mutuo e respeito. Assim, foi-lhes enviado o
consentimento informado e esclarecido do qual consta um conjunto de informacdes,
nomeadamente, a finalidade e objetivos do estudo, a forma como iria decorrer a entrevista, a
possibilidade de abandonarem, em qualguer momento, o estudo se assim o entendessem, assim
como em relacdo a gravacdo dos dados expressamente para fins académicos. Assumimos,
igualmente, o compromisso de respeitar e garantir o anonimato, a confidencialidade, e a protecéo
dos dados obtidos na investigacdo. O referido consentimento (Anexos 3 e 4) foi enviado por email

previamente a entrevista e devolvido pelos participantes apos a sua assinatura.

5.4. Procedimento de Analise de dados

O processo de analise pretende colocar em evidéncia o tema em estudo, procurando
estabelecer uma linha de pensamento que reflita a relacado entre a questdo de investigacdo, os
dados recolhidos e as conclusdes que pretendemos extrair, a partir da construcao de uma matriz
de orientacdo e de um sistema de categorizacao dos dados recolhidos (Yin, 2015). Para que tal
seja possivel, consideramos que o recurso a analise de contetido se afigura vantajoso nesta etapa
do estudo, na medida em que permite a analise e categorizacdo dos diferentes dados recolhidos.

A analise dos dados ocorreu, essencialmente, em trés fases: a pré-analise, a exploracao
do material, e o tratamento dos resultados (Bardin, 2015). Este processo de organizacdo e
codificacao, subjacente a analise de conteudo, requer a consideracdo de alguns requisitos
fundamentais, a decorrer de forma sequencial, como o recorte (a escolha e selecio das unidades,
ou seja, dos segmentos do conteudo a valorizar, com vista a subsequente categorizacdo e
contagem frequencial), a enumeracao (a escolha das regras de contagem), e a classificacdo e

agregacao (ou seja, a escolha das categorias).
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A analise de conteudo coloca a nossa disposicao diferentes tipos de analises. Neste
sentido, podemos eleger a analise tematica ou categorial de um texto, na qual é realizada a
contagem de um ou varios temas ou itens de significacdo, numa unidade de codificacao
previamente determinada (Bardin, 2015). Uma outra opcdo prende-se com a possibilidade de
realizarmos uma analise lexical e sintatica de determinada amostra, relativa ao estudo do codigo
do texto, requerendo, porém, o estabelecimento de algumas convencdes, especificamente, o
numero total de palavras ocorridas ou presentes, o numero total de palavras ou vocabulos
diferentes, e a relacao entre as ocorréncias e 0s vocabulos e entre os vocabulos e as ocorréncias.
Adicionalmente, a decifracao estrutural € também uma outra técnica de analise do conteldo de
entrevistas, na qual ¢ realizada uma analise de discurso e narrativa, ndo sistematica, mas flexivel
a partir da analise individual das respostas de cada entrevista (Bardin, 2015).

Concernente a analise de entrevistas do nosso estudo, servindo-nos da analise de
conteudo classica, foi criada uma grelha de analise categorial na qual se atentou a repeticdo da
frequéncia dos temas na totalidade das entrevistas. Conscientes de algumas limitacdes
associadas, esta técnica assume vantagens no que respeita a fidelidade entre analistas, ao
distanciamento permitido, e a evidenciacao de constancias, semelhancas e regularidades.

Quanto aos procedimentos inerentes a analise do material inicidamos com a organizacéo
dos dados. Assim, na fase da pré-analise, tendo como principal objetivo a organizacdo dos dados,
procedemos a audicao cuidada do material recolhido, no sentido de conhecer melhor a perspetiva
dos participantes, favorecendo assim as primeiras impressdes e orientacdes (Bardin, 2015; Gibbs,
2009). Apds a audicdo, procedeu-se a preparacdo do material, que consistiu na transcricdo das
dezasseis entrevistas. Seguidamente, teve lugar a fase de exploracdo do material, referente a
codificacdo (Bardin, 2015). Tratou-se de um processo moroso e complexo que culminou com a
identificacdo dos dados para analise, definindo a ideia através de um cdédigo (Gibbs, 2009).
Efetudmos, entdo, o recorte do texto em unidades de significacdo que categorizamos. A
categorizacao consiste numa operacao e classificacao de elementos constitutivos de determinado
conjunto por diferenciacao e, posteriormente, por reagrupamento segundo o género (analogia)
com os critérios previamente estabelecidos (Bardin, 2015).

Neste estudo, recorremos ao critério de categorizacao semantica, tendo como unidade
de analise o tema. Assim, configuramos todas as unidades tematicas com o mesmo conteudo na
mesma categoria (Bardin, 2015). A analise dedutiva esteve na base da criacdo do sistema de

categorias, o qual foi previamente definido.
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Em relacédo as subcategorias, estas surgiram a partir dos dados como, alias, é tipico na
analise indutiva (Patton, 2002).

De seguida, apresentamos o sistema de categorias e subcategorias deste estudo.

Figura 5

Categorias e Subcategorias

TRANSICAO DA EDUCAGAQ PRE-ESCOLAR PARA O 1.° CEB DE CRIANGAS COM PEA

Importancia do ~ Fragilidades do Recomendggoes
Preocupacoes de melhoria do
processo processo
processo
— Planificacao

—  Operacionalizacao

— Monitorizacdo/avaliacao
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Capitulo lll - APRESENTAGAO DOS DADOS

Neste capitulo procederemos a apresentacdo dos dados dos profissionais e das familias
resultantes da analise das entrevistas individuais. Os dados serdo apresentados de acordo com o

sistema de categorias e subcategorias definido.

1. PERSPETIVA DOS PARTICIPANTES: PROFISSIONAIS

Participante Alice

Quem é?

Alice tem 28 anos, ¢ licenciada em Terapia Ocupacional, Mestre em Intervencao Precoce,
Pés-graduada em Integracédo Sensorial e conta, adicionalmente, com varias formacdes na area da
Pediatria e Saude mental. A data da entrevista, contabiliza quatro anos de experiéncia no
desempenho de funcdes na area da Intervencéo Precoce.

Alice da a conhecer apenas uma experiéncia de transicao para o 1.° CEB de criancas com

PEA, no ano letivo 2018/2019.

1. IMPORTANCIA DO PROCESSO DE TRANSIGAO

Alice realca a importancia do processo de transicdo e do planeamento que lhe esta
subjacente enquanto experiéncia “securizante” (]2) que confere a crianca “previsibilidade” (92)
através da “antecipacédo da mudanca” (42) de forma gradual e “confortavel” (2). Explica também
a “importancia da consideracao dos objetivos e expetativas da familia” (9]2). Paralelamente, aponta
diferencas quanto a preparacao das familias para este processo, descrevendo a existéncia de uma
associacao entre o “tempo de intervencéo e a capacitacdo por parte das mesmas ao nivel deste
processo” (Y3).

Alice prossegue na sua explicacado relativamente ao reconhecimento da importancia do
processo de transicdo e alega que “na perspetiva da familia ha sempre uma inseguranca até do
desconhecido” (115), assim como preocupac0es relativas a adaptacdo: “como é que a crianca se

ira adaptar ao espaco fisico, ao ambiente da escola nova” ([5). Afirma que as “as criancas com
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autismo tém maiores dificuldades de adaptacao a novos ambientes e rotinas” (5) e identifica
uma série de desafios que sao colocados a crianca no contexto de 1.° CEB, como por exemplo: a
sobrecarga de estimulos auditivos e visuais, a necessidade de estar mais tempo sentado, os quais
sustentam, na sua opinido, as preocupacdes dos pais relativamente a transicdo (]5). Por outro
lado, relativamente a crianca, reitera o beneficio da “antecipacdo da mudanca” (§6), assim como

da preparacao do ambiente e rotinas (6).

2. PREOCUPAGOES

Nesta categoria os dados serao organizados de acordo com as trés subcategorias de

analise definidas.

a. PLANIFICACAO
b. OPERACIONALIZAGAO
c. MONITORIZAGAQO/AVALIAGAO

No que respeita a planificagdo das atividades de transicéo, Alice defende a sua relevancia
ao nivel da priorizacao das necessidades da crianca e da familia (“o que € que é importante fazer
agora, 0 que é que é importante fazermos depois” e salienta que a planificacdo permite “antecipar
atempadamente aquilo que podem ser os desafios pelos quais ela [crianca] vai passar” (1]8).

Quando questionada relativamente as preocupacdes consideradas aquando da
planificacdo das atividades de transicao, Alice explana que a planificacdo deve contemplar o
conhecimento das escolas que existem dentro da “capacidade geografica da familia, os recursos
informais/as pessoas de suporte a familia” (8), o conhecimento das pessoas do novo contexto e
reforca a importancia da articulacdo entre os dois contextos: pré-escolar e 1.° CEB (8).
Adicionalmente, identifica preocupacdes relacionadas com a crianca, nomeadamente, o
comportamento e a “ansiedade gerada nas mudancas imprevisiveis” (10), facto que, na sua
opinido, justifica a necessidade de “tudo ter de ser planeado de uma forma muito esquematica,
muito visual ou até presencial” (]10).

Quanto as necessidades exigidas a crianca no novo ciclo de ensino (1.° CEB), Alice
considera que ha a preocupacao em garantir que o contexto que vai receber a crianca a conheca
e que, desta forma, possa corresponder as suas necessidades. Assim, refere que deve existir a

“articulacdo entre o pré-escolar e 0s agentes educativos do 1° ciclo (professor titular, professor da
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educacao especial, pessoal auxiliar) para que, de facto, eles tenham presente a compreensao do
perfil da crianca, das suas necessidades e que possam ajustar-se a essas mesmas necessidades”
(112).

Concernente a exploracdo da forma como o planeamento da transicdo contempla as
preocupacdes da familia, Alice remete para a necessidade de se atribuir o poder de deciséo a
familia. Segundo a Alice, “quando este poder de decisdo é dado a familia, sabemos que estamos
a ir ao encontro das suas preocupacdes” (15). Alude, a este proposito, ao papel do técnico de IP
de “informar a familia dos direitos que tem {(...) e guiar a familia neste processo” (15).

Questionada relativamente ao facto de o planeamento da transicdo considerar as
exigéncias do contexto que ira receber a crianca, Alice responde que a articulacao prevista no
planeamento entre os dois contextos (pré-escolar e 1° CEB) permite “compreender o perfil da
crianca, as competéncias que ja adquiriu, as competéncias emergentes, as necessidades e
também nos permite, de certa forma, adaptar o ambiente fisico e as rotinas” ([15). Alice elucida
que o referido conhecimento possibilita o desenvolvimento de “estratégias que vao permitir a
adaptacao da crianca e vao contribuir para que essas exigéncias do novo contexto nao criem mais
ansiedade a crianca ([18). Exemplifica com adaptacdes no caso de sensibilidade auditiva (almocar
mais cedo, almocar em casa, almocar na zona menos ruidosa do refeitério) e no caso da
dificuldade da crianca em estar muito tempo sentada (estruturar, com o professor, pausas) (118).
Desta forma, Alice salienta que “partindo do perfil de desenvolvimento da crianca e da sua
compreensao € negociado, ainda antes da transicao ocorrer, todo um conjunto de estratégias que
vao permitir (com a ajuda dos novos agentes educativos) que a crianca se sinta mais integrada e
mais segura no novo contexto (18).

Relativamente a operacionaliza¢éo das atividades de transicao, Alice identifica a realizacdo
de reunides/encontros com a familia e com os agentes educativos de ambos os contextos (o de
partida e o de chegada), quando possivel, com o professor da educacdo especial que ira
acompanhar a crianca e visitas as escolas (9 e 926). Informa que esta fase tem inicio cerca de
meio ano antes de a transicdo se efetivar sendo o mediador de caso o responsavel pela
implementacéo das atividades no ambito da planificacdo da transicao (§22). Reitera que o técnico
da ELI assume o papel de “elemento que simplifica a linguagem, que constroi as ideias com a
familia” (122).

Relativamente a monitorizagao/avaliacao da eficacia do processo de transicao, Alice da a

conhecer que nao existe “forma de provar se a transicao foi realmente eficaz ou nédo, a ndo ser
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através do feedback da familia e da necessidade que demonstra (ou nao) de mais apoio, apés o

|H

término da intervencao da ELI” (32). Esclarece que o feedback em relacdo a esta questao é
obtido através de contacto telefonico informal (32).

O seu discurso revela a pertinéncia de se “monitorizar e avaliar a satisfacdo da familia em
relacdo a este processo” (Y34) como forma de “minimizar todas as ansiedades e securizar o

maximo possivel a crianca e a familia” (34).

3. FRAGILIDADES DO PROCESSO DE TRANSIGAO

Quando abordada relativamente as fragilidades deste processo, Alice refere a falta de “um
guido orientador” e a necessidade de “uma maior uniformizacdo dos procedimentos,
principalmente com criancas com caracteristicas tdo especificas como sdo as criancas do espectro
do autismo (934). Considera que “os processos de transicdo acontecem ainda de uma forma
muito crua e pouco explorada” (]34). Adicionalmente, reconhece a necessidade de um maior
envolvimento por parte das escolas do 1.° CEB e afirma que o “envolvimento do 1° CEB ainda é
também uma luta e luta maior € o reconhecimento da importancia deste processo de transicao
por parte dos professores do 1° ciclo” (§]37). Esclarece que as preocupacdes das escolas de 1.°
CEB surgem tardiamente (apds a transicdo se ter efetivado) e antecipa beneficios, caso a
participacdo dos elementos do contexto de chegada neste processo tivesse inicio aquando da

decisdo da escolha da escola por parte da familia ({37).

4, RECOMENDAGOES DE MELHORIA

A proposito das recomendacdes de melhoria, Alice salienta a criacao de “um guiao de
procedimentos orientadores daquilo que deveriam ser, tendo em conta a evidéncia cientifica e as
praticas centradas na familia, as etapas e procedimentos para criancas do espectro do autismo”
(1138). Sugere também a realizacdo de “acdes de sensibilizacao para os professores de 1° CEB”
(1137) que potenciem a consciencializacdo dos mesmos relativamente a importancia do processo
de transicao, assim como um envolvimento mais precoce e efetivo por parte dos mesmos ao nivel
da monitorizacao e avaliacao da eficacia do referido processo.

Seguidamente sera realizado um resumo das perspetivas de Alice tal como exposto na Tabela 6.

71



Tabela 6

Capitulo lll- Apresentacao dos Dados

Resumo da perspetiva de Alice

Importancia da
Transicao

“Qualquer crianca precisa de alguma previsibilidade... antecipacéo,
adaptacao e seguranca (2).

“As expectativas, (...) objetivos da familia com esta transicdo nao
podem ser desconsiderados” (43).

Planificagao de
atividades de transicao

“priorizar ... necessidades da crianca e da familia” (Y8).

“antecipar (...) os desafios pelos quais ela [crianca] vai passar” (8).
“a planificacdo deve contemplar o conhecimento das escolas que
existem dentro da capacidade geografica da familia, os recursos
informais/as pessoas de suporte a familia” (9]8).

“A articulacao entre o pré-escolar e os agentes educativos do 1° ciclo
(...), a compreensao do perfil da crianca, das suas necessidades”
(T12).

“(...) & negociado, ainda antes da transicao ocorrer, todo um conjunto
de estratégias que vao permitir (...) que a crianca se sinta mais
integrada e mais segura no novo contexto (18).

Operacionalizacdo das
atividades de transicao

“cerca de meio ano antes de a transicao (]22).

“Reunides/encontros com a familia e com os agentes educativos de
ambos os contextos e, quando possivel, com o professor da educacao
especial que ira acompanhar a crianca”. (9).

“Visitas as escolas” (9]26).

Monitorizacédo/avaliacao
da eficacia do Processo
de transicao

“... 0 maximo que aconteceu (...) uma chamada, de um ponto de vista
informal...” (]32).

“nao temos estruturada nenhuma forma de provar se a transicao foi
realmente eficaz ou nao, a ndo ser pelo feedback da familia...”. ({/32).

Fragilidades do
Processo de Transi¢éo

“... ndo temos um guiao orientador porque (...) isso ajudar-nos-ia a nao
deixar escapar nenhum passo, a ndo esquecermos nada...” (35).
“... 0s processos de transicao acontecem de uma forma muito pouco
explorada (...) “(936): “a escola nao antecipa e nao se envolve (...) e
quando se deparam com criancas com estas caracteristicas e com as
reais dificuldades, (...) ja o processo de transicdo se efetivou” (37).

Recomendacoes de
melhoria

“Estruturar, monitorizar, criar um guidao de procedimentos
orientadores (...) tendo em conta a evidéncia cientifica e as praticas
centradas na familia.” (9]38).

“Considerar também a monitorizacdo e avaliacao e (...) garantir que
os professores do 1° ciclo tém um papel ativo” (39).
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Participante Adelaide

Quem é?

Adelaide tem 53 anos, ¢ Educadora de Infancia e Mestre em Intervencdo Precoce.
Adelaide integra a ELI desde 2011, altura em que passou a acompanhar processos de transicao
de criancas com PEA. Desde entdo, contabiliza mais de 9 transicdes de criancas com PEA, a data
da entrevista.

Em relacao ao trabalho que desenvolve na ELI, Adelaide alude ao trabalho de consultadoria
entre os técnicos da equipa e as educadoras dos contextos onde realiza a intervencéo na definicao,
revisao e avaliacdo dos objetivos tracados no Plano Individual de Intervencdo Precoce. Assim,
Adelaide assume que o Jardim-de-infancia é o contexto com maior nimero de casos em
intervencdo na sua ELI mostrando algum desagrado pelo facto de ndo dispor demais tempo para

as criancas que intervenciona.

1. IMPORTANCIA DO PROCESSO DE TRANSICAO

Adelaide define a transicdo como “um momento extremamente importante e complicado
para as familias” (5) e considera que “quando sdo criancas com PEA (...) os pais estdo mais
ansiosos com a transicdo” (5), sugerindo tratar-se de um processo mais complexo quando se
trata da transicado destas criancas (PEA). A este respeito, valoriza o seu papel e reconhece a sua
importancia na informacdo que fornece as familias: “eu considero-me muitas vezes como uma
pedrinha de gelo; quando a dgua esta a ferver eu vou |4 acalmar os animos (da familia) e tento ir
respondendo as suas necessidades, atenuando a ansiedade” (7). Tendo em conta a sua
experiéncia, deduz que tem “tido bons resultados” no que se refere ao modo como orienta e
informa as familias (7). Adelaide observa, na sua pratica profissional, desafios mais exigentes ao
nivel da transicao de criancas com PEA relativamente as criancas com “outras problematicas”
(135). Assim, afirma que “normalmente ¢ mais complicado ndo em termos de logistica
(procedimentos ao nivel do planeamento), mas em termos de aceitacao por parte dos colegas que
estdo na escola (professores), porque a palavra autismo os deixa um bocadinho assustados,

desconhecem e tém medo” ({35).
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2. PREOCUPACOES

Nesta categoria serao apresentados os dados de acordo com as trés subcategorias de

analise definidas.

a. PLANIFICACAO
b. OPERACIONALIZAGAO
c. MONITORIZAGAO/AVALIAGAO

Cingindo-nos a planificagdo das atividades de transicdo, Adelaide acha relevante dar
cumprimento ao que esta contemplado no Plano Individual de Intervencao Precoce, considerando
este documento estruturante na medida em que orienta “os passos a dar, o que é mais importante
fazer primeiro e de seguida” (f]10) e salienta a necessidade de colaboracao dos pais e do respeito
pelos “passos que querem dar e quando os querem dar” (§10). No seguimento desta
argumentacao, Adelaide admite que a planificacao é crucial para a boa conducao do processo de
transicao: “se nao se preparar, ai as coisas tornam-se muito mais complicadas e a ansiedade
torna-se muito maior” (12).

Adelaide esclarece que o planeamento da transicao deve integrar trés premissas que
considera relevantes: as necessidades exigidas a crianca no novo ciclo de ensino, as preocupacdes
da familia em relacdo a este processo, assim como as exigéncias do contexto que vai receber a
crianca. Neste sentido, identifica como principal preocupacdo aquando da planificacdo das
atividades de transicdo “saber se os pais querem ou nao que a crianca seja identificada para o 54
(DL 54/2018-Educacéao Inclusiva)” (118) admitindo que é mediante essa decisao que ira orientar
0s passos seguintes (18). Relativamente aos pais, considera que a principal questao a considerar
¢ relativa ao “contexto para onde querem que os filhos vao...” (§21), dando-lhes (aos pais) “a
oportunidade de se pronunciarem relativamente aquilo que pretendem para o filho...” (22). Da
mesma forma, reitera a necessidade de um efetivo conhecimento da crianca e das exigéncias que
lhe serao dirigidas no 1.° CEB, destacando como essencial a realizacao de encontros entre as

familias e os profissionais envolvidos: “... conversamos com 0s professores, percebemos o
funcionamento, o curriculo e as dinamicas (...), os terapeutas também participam...” (]21).

A proposito das escolas de 1.° CEB, alude a ocorréncia de sentimentos de inseguranca
relativamente a rececao da crianca com PEA: (“os contextos as vezes ficam com receio, ficam
com medo, porque nao conhecem a crianca e ndao sabem como ela é”; ... estas criancas tém

competéncias, tém muitas, nao é? Nao sao aquela coisa assustadora que muitos colegas pensam
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que sao (indignacao, pausa) (27) justificando, assim, a necessidade de que “os professores,
auxiliares e toda a comunidade educativa conhecam a crianca” (27). Para tal, aponta a realizacao
das visitas e a partilha de informacao (“... as criancas, se assim 0s pais 0 quiserem, vao connosco
as visitas, também elas conversam com os professores, também elas conhecem o espaco e as
outras criancas “(21).

Relativamente a operacionalizacdo das atividades de transicao, informa que ajusta o inicio
em funcdo da ansiedade das familias: “Se os pais estdo mesmo muito ansiosos vamos logo em
janeiro visitar a escola” (§]33). Contudo, pelo reconhecimento da necessidade de uma planificacdo
atempada, comeca a planificar as atividades com uma antecedéncia superior ao previsto: “no
Plano Individual de Intervencao Precoce esta preconizado 6 meses antes, por isso seria em marco,
mas eu comeco sempre muito antes de marco” (32).

Informa que se trata da realizacdo “visitas” e “reunides” entre o técnico da Ell,
Educadores, Professores e Terapeutas (Y21). Concretiza que a operacionalizacado das atividades
¢ da responsabilidade do mediador de caso (ELI) [23].

Adelaide, reforca o envolvimento das familias em todo o processo e considera a sua
participacdo bastante ativa destacando, igualmente, o seu papel decisor: “bastante ativo (papel)
porque eles participam em todas as reunides, eles decidem todos os passos que vao ser dados”
(137).

Quando questionada relativamente a monitorizagéo/avaliagao da eficacia do processo de
transicao, Adelaide afirma que “ndo existe nenhuma forma de avaliar” (138). Acrescenta que
“quando as coisas ndo estdo a correr bem, os pais comunicam” (f38) e que mediante essa
tomada de conhecimento procura “falar com as colegas e, se for o caso, com a educacao especial”
(1135). Caso contrario, infere, a partir do siléncio dos pais, que a transicdo correu bem: “quando
0s pais ndo dizem grande coisa e estdo em siléncio, eu penso que as coisas estdo bem” (738).
No entanto, o seu testemunho patenteia o reconhecimento do beneficio advindo da criacdo de
procedimentos formais de monitorizacao/avaliacdo do processo de transicdo: “Eu acho que seria
uma grande ajuda! Penso que sim, era importante que existisse um procedimento formal, também

para ser um guia, um orientador para a nossa pratica; acho que era bom!” (§40).
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3. FRAGILIDADES DO PROCESSO DE TRANSICAO

Quando questionada sobre as fragilidades encontradas ao longo deste processo, Adelaide
identificou como maior fragilidade o facto de as IPSS'’s ainda néo terem constituidas a EMAEI: “as
IPSS 'S deveriam ter, a EMAEI; é uma grande falha que nds temos neste momento” (143), facto
gue condiciona, na sua opiniao, os procedimentos de articulacdo com os agrupamentos de escolas
no que diz respeito a identificacdo da crianca para a Educacao Especial: “os agrupamentos de
escolas ndo sdo obrigados a fazer a identificacdo daquela crianca antes de ser aluna e, muitas

vezes, fazem-no quase como um favor” (43).

4. RECOMENDAGOES DE MELHORIA

Adelaide identifica a necessidade de se “investir mais na formacéo dos professores do
ensino regular pelo desconhecimento que tém nessa area (PEA)” (Y}47). Declara, a este propésito,
a importancia de se “esclarecer as escolas, os professores, sobre 0 que € 0 autismo, para nao
figuem tao assustados ao saberem que uma crianca com autismo vai para aquela escola” (47).

Paralelamente, reforca a urgéncia da criacao das EMAEI's por parte das IPSS’s, pelos
argumentos ja apresentados (1]48).

Na Tabela 7 sera apresentado o resumo da perspetiva de Adelaide.
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Resumo da perspetiva de Adelaide

Importancia da
Transicao

“um momento extremamente importante e complicado para as
familias” ({]5).

“quando s&o criancas com PEA (...) os pais estdo mais ansiosos com
a transicao” ([5).

“(...) € mais complicado (...) em termos de aceitacéo (35).

“(...) tento ir respondendo as suas necessidades, atenuando a
ansiedade” (7).

Planificagao de
atividades de transicao

“0s passos a dar, o que é mais importante fazer primeiro e de seguida”
(1110).

“os passos que querem dar e quando os querem dar” (10).

“se nao se preparar, (...) a ansiedade torna-se muito maior” (12).

Operacionalizacdo das
atividades de transicao

“Se 0s pais estdo mesmo muito ansiosos vamos logo em janeiro visitar
a escola” (Y33).

“no Plano Individual de Intervencao Precoce esta preconizado 6 meses
antes (...), mas eu comeco sempre muito antes de marco” (34).

“os pais assumem um papel bastante ativo porque eles participam em
todas as reunides, decidem todos os passos que vao ser dados” (37).

Monitorizagdo/avaliacdo
da eficacia do Processo
de transicao

“nao existe nenhuma forma de avaliar” (38).

“quando as coisas nao estdo a correr bem, os pais comunicam” (938)
“quando os pais nao dizem grande coisa e estdo em silencio, eu penso
gue as coisas estao bem” (9]38).

“Eu acho que seria uma grande ajuda (...) um procedimento formal,
(...) um guia, um orientador para a nossa pratica; acho que era bom!”

(140).

Fragilidades do
Processo de Transi¢éo

“as IPSS °S deveriam ter as equipas, as EMAEI'S; é uma grande falha
que nos temos neste momento” (943).

Recomendacoes de
melhoria

“investir mais na formacao dos professores do ensino regular pelo
desconhecimento que tém nessa area (PEA)” (147).
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Participante Anita

Quem é?

Anita tem 45 anos, é Mestre em Ciéncias da Educacdo, Pos-graduada em Intervencao
Precoce e Dominio Cognitivo e Motor. Da sua pratica profissional regista 9 anos de servico em IPI.

Anita é responsavel por processos de transicdo desde a altura em que integrou a ELI
(2011), dos quais 4 foram de criancas com PEA.

Em relacdo ao trabalho que desenvolve na ELI, Anita atribui destaque ao envolvimento da
familia, a articulacdo efetiva com os contextos educativos e técnicos (externos) que desenvolvem

intervencao com a crianca, assim como ao trabalho transdisciplinar intraequipa.

1. IMPORTANCIA DO PROCESSO DE TRANSICAO

Anita define o processo de transicdo como um processo “bastante importante” (93) mas
alerta para a o facto de ser necessario tomar algumas precaucdes no que respeita a passagem de
informacéo para o 1.° CEB. Assim, refere que a informacéo que é veiculada de um ciclo para o
outro pode também condicionar negativamente o acompanhamento prestado a crianca: “... essa
informacéao (plano de transicao) pode ser muito util se bem utilizada, mas o excesso de informacao
pode ser uma barreira porque vamos balizar de alguma forma aquilo que é o conhecimento prévio
da crianca, nao dando a possibilidade ao elemento que vai receber a crianca poder constatar
“(115). Neste sentido, considera que a principal funcéo da transicao passa por constituir a abertura
para “um caminho a seguir ..., ndo um caminho ja determinado previamente (pelos técnicos)”
(15) e neste percurso descreve-se “um anjo da guarda (informa, esclarece, apoia)” (32).

Anita reitera a importancia do processo de transicao para as familias e, como tal, assume
neste processo a funcao de “informar e capacitar para que eles (familia) possam decidir” (7).
Expressa, da mesma forma, a conviccdo de que o trabalho feito com as familias lhes da a
possibilidade de decidirem “de forma informada, dirigir ou pedir a minha colaboracao no processo”
(7). Reforca esta opiniao afirmando: “eu tento sempre ndo passar para eles aquilo que ¢ a minha
opiniao, mas leva-los a acreditar que devem ser eles a equacionar as respostas e a responder as
suas necessidades” (Y13). Todavia, ressalva que nem sempre acontece dessa forma: “as vezes

tentamos agilizar e se calhar até vamos cometendo umas pequenas infracdes” (7).
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Paralelamente, salienta que se trata de um “processo complexo” (8), pensado com base
nas “estratégias que possam ser uma mais-valia para a crianca” (8), de forma a constituir “uma
preparacao, uma antecipacao do ingresso no 1° CEB” (f8), no caso de criancas com PEA,
“condicionada pelas suas dificuldades de adaptacdo” (48). Ainda em relacao a transicdo, Anita
elucida acerca da necessidade de “trabalho prévio” a desenvolver com a familia, crianca e
contextos educativos (de partida e de chegada), sustentada no reconhecimento da importancia

deste processo para os elementos enunciados: familia, crianca e contextos educativos (19).

2. PREOCUPAGOES

Segue-se a apresentacdo dos dados com base nas trés subcategorias de analise

estipuladas.

a. PLANIFICACAO
b. OPERACIONALIZAGAO
c. MONITORIZAGAQO/AVALIACAO

No que concerne a planificacdo das atividades de transicdo, Anita preconiza como
fundamental atender a uma preparacédo atempada e, para tal, tratando-se de criancas com PEA,
em fevereiro da inicio ao processo - 7 meses antes da transicao se efetivar (112). Considera, ainda,
a necessidade de auscultar a familia relativamente a determinadas questdes, das quais destaca:
“a obrigatoriedade legal para ingressarem no 1° CEB, se é opcao de a familia fazer a escolha de
a crianca ficar mais um ano ou nao (no jardim-de-infancia) e considerar com a familia os beneficios
de se pedir 0 adiamento de matricula” (]]12). Acrescenta ainda preocupacdes relacionadas com o
“espaco” (116) (logistica/tipologia do contexto) e com as questdes curriculares: o que vai ser
exigido a crianca e qual o método de ensino/recursos que vao ser utilizados” (16). Esclarece que
estas preocupacoes sao comuns a si, enquanto mediadora de caso, e aos pais (16).

A proposito da operacionalizacdo das atividades de transicao, informa ser a propria a
responsavel, enquanto mediadora de caso, e esclarece que os primeiros procedimentos ocorrem
“quase sempre em fevereiro” (13). As primeiras diligéncias, correspondem, segundo a prépria,
a “contactos telefonicos para com a familia, segue-se o envio da legislacdo (DL 54/2018) para
poderem amadurecer a ideia e conseguirem perceber melhor o processo” (113). Apds esta fase,

“formaliza-se a reuniao presencial com a familia e toma-se conhecimento das suas pretensoes,
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assim como da escolha da escola” (13). Declara, a este proposito, que “todas essas decisdes
tém de ser feitas e tomadas por eles (familia), porque senao esta-se a subverter papéis e essa
subversao nao é saudavel” (15).

Anita refere ainda que, posteriormente, por volta de maio, tem lugar o “apoio nas
matriculas no 1.° CEB” (137). Informa que costuma ajudar na questdo burocratica e que as vezes
“é preciso acompanhar os pais a escola para efetivar a matricula da crianca” (]37). Em
junho/julho, ocorrem “as reunides com a educadora titular, o coordenador da EMAEI, terapeutas
e agendam-se as visitas” (][13). Finalmente, em outubro/novembro, ocorre o “término do
processo” (28). Anita sublinha que a data que escolhe para encerrar o processo de transicédo
(outubro/novembro) esta relacionada com o reconhecimento da sua parte da importancia de se
evitar “um corte muito abrupto (com a ELI) quando as pessoas ainda nao se entrosaram com o
ciclo seguinte, e ainda nao tém aquela confianca a qual estao habituados: o elo de ligacao” (21).

De todos os procedimentos inerentes ao processo de transicao, Anita destaca o “poder da
familia no que respeita a tomada de decisao” (15) considerando, igualmente, o seu envolvimento:
“A familia tem de estar sempre na linha da frente, independentemente de tudo o resto”; “A familia
¢ o pilar” (152).

Questionada relativamente a ocorréncia de monitorizacdo/avaliacdo da eficacia do
processo de transicdo, Anita esclarece que o facto de prolongar o processo de transicdo até
outubro/novembro permite “monitorizar e avaliar como estdo a correr as coisas” (36), através
dos contactos que recebe dos pais (“os pais ligam ou mandam mensagem” (137) e por parte da
EMAEI, “se surgir alguma duvida” (§37). Contudo, segundo a perspetiva de Anita, existe uma
avaliacdo qualitativa, percecionada pelo mediador de caso relativamente a eficacia do processo de
transicao: “Eu acho que ndo se consegue quantificar, mas consegue-se qualificar” (37). Reitera
que, “de uma forma geral, a maioria dos contextos (publicos) ja retinem condicdes, o processo é
harmonioso, corre bem, as familias ficam muito agradadas, as criancas ficam bem integradas e

sao colmatadas as suas necessidades” (]43).
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3. FRAGILIDADES DO PROCESSO DE TRANSICAO

Questionada relativamente as fragilidades encontradas no processo, Anita identifica a
dificuldade de “aceitacdo por parte de algumas instituicdes, particularmente as privadas, para
receber criancas com algum tipo de perturbacdo ou patologia associada” (39), definindo esses
contextos como “pouco inclusivos” (f41). Faz também alusdo a existéncia de constrangimentos
inerentes a articulacdo com o contexto para o qual a crianca ira transitar, principalmente ao nivel
da identificacdo da crianca para a Educacao Especial, decorrente do facto de as IPSS “nédo terem

constituida EMAEI, tal como estipulado por lei” (]21).

4. RECOMENDAGOES DE MELHORIA

Concernente as recomendacdes de melhoria, Anita salienta a importancia de existir EMAEI
nos estabelecimentos privados (IPSS’s) como facilitador da transicédo e, sustentada na sua opinido
de que “os técnicos das ELI'S em representacdo do Ministério da Educacdo sdo os mais
capacitados para agilizar o processo (transicao)” (146), sugere a criacdo de “um procedimento
que oriente os técnicos das ELI's para solicitar a colaboracdo/auscultacao dos
educadores/professores das ELI s no que respeita ao planeamento da transicdo” (46), de forma
a ndo se comprometer a “qualidade do mesmo” ([46).

Na Tabela 8 sera apresentado o resumo da perspetiva de Anita
Tabela 8

Resumo da perspetiva de Anita

“bastante importante” (3). “um caminho a seguir” ([5).

“uma preparacdo, uma antecipacdo do ingresso no 1.° CEB
condicionada pelas suas dificuldades de adaptacao” (Y8).

“trabalho prévio a desenvolver com a familia, crianca e contextos
educativos (de partida e de chegada” (9).

Importéancia da
Transicéo

“estar sempre atenta aos timings” (112).

“(...) considerar com a familia ... pedir o adiamento de matricula”
(1112).

“o espaco, a logistica/tipologia do contexto, (...) as questdes
curriculares: o que vai ser exigido a crianca (...), os recursos” ({[16).
“as necessidades exigidas a crianca (...), as preocupacdes da familia
(...) e as exigéncias do novo contexto (21).

Planificacao de
atividades de transicao
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Resumo da perspetiva de Anita (cont.)

Operacionalizacdo das
atividades de transicao

“quase sempre em fevereiro” (13).

“contactos telefonicos (...), a reunido presencial com a familia e toma-
se conhecimento das suas pretensdes, assim como da escolha da
escola” (13). Em maio, “apoio nas matriculas no 1.° CEB (§137). Em
junho/julho, “as reunides com a educadora titular, o coordenador da
EMAEI, terapeutas e agendam-se as visitas” (f13). (...
outubro/novembro, ocorre o “término do processo” (28).

Monitorizagao/avaliacdo
da eficacia do Processo
de transicao

“...nao se consegue quantificar, mas consegue-se qualificar” (137).
“os pais ou a EMAEI ligam ou mandam mensagem (...), se surgir
alguma duvida” (]37).

Fragilidades do
Processo de Transi¢éo

“as IPSS nao terem constituida EMAEI, tal como estipulado por lei”
(121).

“dificuldades de aceitacdo ... instituicbes privadas, para receber
criancas com algum tipo de perturbacao...” (139), (...) sé@o contextos
“pouco inclusivos” (41).

Recomendagdes de
melhoria

“Constituir EMAEI nas IPSS's” (38).

“um procedimento que oriente os técnicos das ELI s para solicitar a
colaboracao/auscultacao dos educadores/professores das ELI"s no
que respeita ao planeamento da transicao” (...), de forma a nao se
comprometer a “qualidade do mesmo” (][46).

Participante Elisa

Quem é?

Elisa tem 49 anos de idade, é Educadora Especializada (Educacédo Especial), ndo tem

formacao em Intervencdo Precoce e trabalha ha nove anos na ELI. Foi responsavel por processos

de transicdo desde a altura em que integrou a ELI (2011), dos quais dois foram processos de

transicao de criancas com PEA.

Em relacao ao trabalho que desenvolve na ELI, Elisa atribui a articulacéo efetiva entre a

escola e a familia a chave para o sucesso da intervencao.
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1. IMPORTANCIA DO PROCESSO DE TRANSICAO

Em relacao a importancia da transicao, Elisa considera que a planificacédo é crucial para
que “a sua concretizacdo seja eficaz” (3). De acordo com a sua perspetiva, tal procedimento
pressupde a consideracdo das necessidades da familia e da crianca, clarificando a sua relevancia

para ambas enquanto indicadores de adaptacéo positiva “ao novo contexto” (7).

2. PREOCUPAGOES

Tendo por base as trés subcategorias definidas, apresentamos, a seguir, os dados.

a. PLANIFICACAO
b. OPERACIONALIZAGAO
c. MONITORIZAGAQO/AVALIAGAO

Elisa esclarece que a planificacado deve ser antecedida do “levantamento das sua
competéncias e défices da crianca (...)"” (5) para que a mesma possa espelhar um “plano
adequado as suas reais necessidades” (Yb). Paralelamente, identifica como premissas
fundamentais a disponibilizacao de informacao por parte das escolas, a comunicacdo entre os
dois contextos (partida e chegada), o estabelecimento de uma relacéo de confianca e a promocéao
de “uma cultura de envolvimento das familias” (8).

Em relacdo a integracdo das preocupacOes da familia no processo, Elisa enfatiza as
particularidades das criancas com PEA, nomeadamente as alteracdes ao nivel da comunicacao,
do comportamento e das relacoes interpessoais, as quais constituem as maiores preocupacdes
das familias (13). No que respeita ao novo contexto, considera a necessidade de se proceder a
“sensibilizacdo da comunidade educativa” (]11) para as questdes da PEA, em geral, e da crianca,
em particular para que as mesmas sejam alvo de atencao diferenciada (913).

Quando abordada relativamente a operacionalizacdo das atividades de transicao, declara
ser a responsavel pela sua implementacao, enquanto mediadora de caso. Informa que da inicio
ao processo, habitualmente, quatro meses antes da transicao se efetivar e considera ser o “#imimg
adequado” (119). As atividades que desencadeia sdo, segundo a propria, contactos com a familia
e reunides de articulacao entre o pré-escolar e 0 agrupamento para o qual a crianca ira transitar

(114). Adianta que procura ajudar as familias no sentido de conhecerem melhor os contextos e os

83



Capitulo lll- Apresentacao dos Dados

direitos, dando informacoes sobre as escolas e sobre 0s apoios existentes na comunidade (932).
Segundo a Elisa, a familia esta incluida em todas as atividades desenvolvidas (§20).
Relativamente a monitorizacao/avaliagdao da eficacia do Processo de Transicao, Elisa
afirma que procede a avaliacdo da eficacia do processo de transicdo, apés a mesma se ter
efetivado, através de contactos (informais) com as familias (§25) e com o departamento da

educacao especial (123).

3. FRAGILIDADES DO PROCESSO DE TRANSIGAO

Quando questionada sobre as fragilidades encontradas, ao longo do processo, Elisa
identificou como maior fragilidade o desgaste das familias (126) o qual, na sua opinido, condiciona
o envolvimento das mesmas (28). Refere que a declarada fragilidade por parte das familias
impde, por parte do técnico da ELI, um reposicionamento sustentado no reforco do apoio e

orientacado (30).

4. RECOMENDAGCOES DE MELHORIA

Elisa comeca por reconhecer o sucesso das transicoes pelas quais foi responsavel (33)
e prossegue destacando a necessidade de maior envolvimento por parte do setor da saude (933)
no que respeita as questdes diagndsticas e esclarecimento junto dos pais e professores das
carateristicas da PEA, antecipando beneficios da referida participacdo destes agentes (satude) no
planeamento da transicao (35). Por fim, considera importante a existéncia de uma maior
sensibilizacao/conhecimento por parte das escolas (incluindo a educacao especial [educacao
inclusiva] e toda a comunidade educativa) para este tipo de perturbacéo (140).

Seguidamente, na Tabela 9 podemos observar o resumo da perspetiva de Elisa.
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Resumo da perspetiva de Elisa

Importancia da Transicéo

“consideracdo das necessidades da familia e da crianca” ({]3).
“promover a adaptacdo positiva ao novo contexto” (7).

Planificacao de
atividades de transicao

“plano adequado as reais necessidades” ([5).

“disponibilizacao de informacéo, a comunicacao entre os dois
contextos (1[8).

“preocupacdes da familia (...) comunicacdo, comportamento e as
relacdes interpessoais” (13).

“sensibilizacdo da comunidade educativa para a PEA (...) atencao
diferenciada” (Y]13)

Operacionalizacdo das
atividades de transicao

“4 meses (...), timimgadequado” (19).

“contactos com a familia e reunides de articulacdo entre o pré-
escolar e o agrupamento” (114).

“informacdes sobre as escolas e 0s apoios existentes na
comunidade” (132).

“a familia esta incluida em todas as atividades desenvolvidas”

(720).

Monitorizacdo/avaliacao
da eficacia do Processo
de transicao

“contactos informais com o departamento da educacao especial e
com as familias” (Y25).

Fragilidades do Processo
de Transicéo

“desgaste das familias ({]26) (...) condiciona o envolvimento das
mesmas” (Y28).
“necessidade de maior envolvimento por parte do setor da saude”

(133).

Recomendacoes de
melhoria

“maior envolvimento dos agentes da saude no planeamento da
transicdo (...) diagnostico e esclarecimento (pais e professores)”
(1135).

“sensibilizacao das escolas para este tipo de perturbacao” (40).

Participante Luicia

Quem é?

Licia tem 56 anos, é Licenciada em Portugués e Educacao de Infancia, Especializada em

Educacao Especial e Intervencao Precoce. Trabalha ha 8 anos em Intervencdo Precoce. Lucia é

responsavel por processos de transicao desde 2012, altura em que ingressou na ELI.

Em relacdo ao trabalho que desenvolve na ELI, Lucia alude a vasta equipa que integra (11

elementos, dos quais 4 sdo destacados pelo Ministério da Educacdo). Decorrente do elevado
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numero de criancas que acompanham tiveram necessidade de recorrer a criacao de lista de
espera. Refere tratar-se de um trabalho complexo, mas gratificante.

Lucia é responsavel por processos de transicdo ha 8 anos, altura em que integrou a ELI.
Nao consegue concretizar o nimero de processos de transicdo de criancas com PEA que ja

acompanhou, mas adianta uma média de 8 (1 por ano, sensivelmente).

1. IMPORTANCIA DO PROCESSO DE TRANSIGAO

Lucia carateriza o processo de transicdo como um processo muito importante do qual
fazem parte uma série de procedimentos a cumprir (24) e cujo principal objetivo ¢ “dar
tranquilidade, ajuda e seguranca aos pais” numa fase que considera ser de grande ansiedade
(32). Clarifica esta ideia tecendo consideracdes relativamente & necessidade de existir um
“vinculo profissional e empatia” com a familia, enquanto elementos securizantes e de apoio (34).
Acrescenta, neste seguimento, a pertinéncia de nos “colocarmos no lugar do outro (familia)” ({35).
Refere também que se trata de ajudar os pais a encontrar “a escola mais ajustada” (]19) e reitera
a importancia a agilizacdo de procedimentos conducentes a identificacdo das criancas para a
Educacao Especial (DL 54/2018) e subsequente colaboracdo com a Educadora Titular, EMAEI e
pais na construcdo do RTP (Relatorio Técnico Pedagdgico) para garantia da continuidade dos
apoios no 1.° CEB.

0 seu testemunho evidencia a relevancia atribuida ao conhecimento que detém sobre as
escolas no aconselhamento que da as familias (§25) e llustra com afirmacdes: “Como eu ja
trabalho ha 31 anos e, praticamente, conheco as escolas todas daqui da zona e conheco as
colegas...; entdo, vai um bocadinho, por influéncia minha; olhe esta escola ndo ¢é tdo adaptada
para o seu filho” ({30) permitindo, segundo a prépria, ir “ao encontro das carateristicas da
crianca” (Y42). Nao obstante, faz a ressalva de que a decisdo deve ser da familia: “... também é
muito importante que seja a familia a decidir e ndo eu” (50); “Eu presto todas as informacdes
ao0s pais e 0s pais & que sao soberanos, eles é que vao escolher a escola, mediante os quadros

que eu apresento” (160).
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2. PREOCUPACOES

As trés subcategorias abaixo apresentadas orientam a organizacao dos dados que se

seguem.

a. PLANIFICACAO
b. OPERACIONALIZAGAO
c. MONITORIZAGAO/AVALIAGAO

No que concerne a planificacdo das atividades de transicdo, Lucia atribui especial
destaque a escolha da escola. A este propdsito, informa que esta é uma das primeiras questdes
que considera logo no inicio do ano letivo prévio a transicao (19). Assim, reconhece a importancia
de serem consideradas as necessidades e preocupacdes da familia, no ambito da escolha da
escola do 1.° CEB, ou outras questdes como o comportamento ou a fala da crianca (][19). Atribui,
igualmente, relevancia a planificacdo pelo facto de considerar que permite antecipar as
dificuldades e agir preventivamente para que nao se verifiquem e, simultaneamente, servir de
garantia a continuidade do apoio através da Educacao Especial e/ou outros apoios: CRI, servico
de transporte, outros (928).

Esclarece que ndo encontra preocupacdes acrescidas ao nivel da planificacao da transicao
das criancas com PEA relativamente as outras criancas sem este diagnéstico: “os pais tém as
mesmas preocupacoes” (143), o que implica diligenciar os mesmos procedimentos.

Reportando-se as necessidades exigidas a crianca no novo ciclo de ensino (1.° CEB), Lucia
atenta as carateristicas do mesmo, aludindo, a titulo de exemplo as suas dimensdes e declara ser
importante dar preferéncia as escolas pequenas em detrimento dos grandes centros escolares
(142) acautelando, assim, as dificuldades de adaptacao destas criancas.

A proposito da operacionalizacdo das atividades de transicao, declara ser a propria a
responsavel e esclarece que as primeiras diligéncias ocorrem no inicio do ano:” eu inicio com a
minha informacao (sobre as escolas) logo no inicio do ano” (70), formalizando o “processo a
partir de marco: “em marco vém os procedimentos todos formais” (]70). Da a conhecer que se
trata de reunides, questdes burocraticas e visitas: “reunides, levar os pais a visitas, atas” (70).
Esclarece que tem a preocupacao de agendar reunides de articulacao “com todos os envolvidos”
(1122): “diretores do agrupamento, educadora titular, coordenadora do estabelecimento e pais”

(1130). Demarca, ainda, a importancia da colaboracao na identificacao da crianca para a Educacdo
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Especial, através da articulacdo com a EMAEI do agrupamento de escolas para o qual a crianca
ira transitar: “a partir de marco é que, pronto, acontece a identificacao [...] e temos de articular
com a coordenadora da EMAEI" (]22).

Questionada relativamente a ocorréncia de monitorizacdo/avaliacdo da eficacia do
Processo de Transicdo Lucia afirma que nunca ter avaliado (formalmente) o processo e o seu
discurso é revelador de que este aspeto nao lhe confere preocupacéo: “eu nunca avaliei” / “eu
acho que como eu faco as minhas colegas também fazem. Pontanto, estamos todos no mesmo
barco, porque acho que elas também se preocupam” (163). Contudo, em relacao a forma como
decorre este processo, Lucia faz “uma avaliacdo mesmo muito positiva” (1163). Declara, porém,
a realizacdo de contactos informais (telefonemas) estabelecidos com a escola do 1.° CEB, durante
0 1.° ano, para articulacdo/colaboracdo e passagem de estratégias: “elas pediam-me estratégias
e eu articulava, no 1° ano”, “eu cedo o meu telefone” (§]65). Em relacdo a familia, refere que
procede da mesma forma: “eu vou comunicando para saber se esta a correr tudo bem e a familia

da-me o feedback” (68).

3. FRAGILIDADES DO PROCESSO DE TRANSICAO

Quanto as fragilidades encontradas no processo, Lucia aponta a falta de preparacéo por
parte das educadoras titulares (pré-escolar) ao nivel das orientacdes aos pais: “muitas vezes as
educadoras também nao estao preparadas para dar as orientacoes, informacoes aos pais” (70).
Adicionalmente, remete para a dificuldade verificada ao nivel da identificacao da crianca para a
Educacao Especial por parte dos estabelecimentos privados (IPSS 's) pelo facto destes, na sua
maioria, nao terem ainda criada a EMAELI: “os privados nao tém EMAEI" (70); “estamos sujeitos

noou

a boa vontade dos agrupamentos”, “é a maior fragilidade que encontro” (71).

4, RECOMENDAGOES DE MELHORIA

Lucia, em relacdo as recomendacdes de melhoria, reitera a importancia de existir EMAEI
nos estabelecimentos privados, como garantia da continuidade dos apoios para a crianca e a

formacao/preparacao dos educadores para as questoes da PEA (170, 71 e §[75).
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Podemos observar na tabela infra (Tabela 10) apresentada o resumo da perspetiva de

Lucia.

Tabela 11

Resumo da perspetiva de Liucia

Importancia da
Transicao

“muito importante” (24).
“dar tranquilidade, ajuda e seguranca aos pais” (32).
“ajudar os pais a encontrar a escola mais ajustada” (19).

Planificacao de
atividades de transi¢ao

“necessidades e preocupacoes da familia” (19).

“comportamento ou a fala da crianca” (19).

“escolha da escola” (119).

“antecipar as dificuldades e agir preventivamente (...),

garantia a continuidade do apoio” (28).

“dificuldades de adaptacao destas criancas” (142).

“carateristicas do contexto (...), dar preferéncia as escolas pequenas”

(142).

Operacionalizacdo das
atividades de transicao

“(...) logo no inicio do ano” (70).

“reunides, levar os pais a visitas, atas” ([70).

“reunides de articulacdo com todos os envolvidos: diretores do
agrupamento, educadora titular, coordenadora do estabelecimento e pais”
(1130).

“... articulacdo com a coordenadora da EMAEI" (§22).

Monitorizacédo/avaliacao
da eficacia do Processo
de transicao

“eu nunca avaliei” (163).

“contactos informais (telefonemas) estabelecidos com a escola do 12
CEB” (9165).

“eu vou comunicando (...) a familia da-me o feedback” (9168).

Fragilidades do
Processo de Transi¢éo

“as educadoras também nao estao preparadas para dar as
orientacdes, informacoes aos pais” (70).
“os privados (IPSS “s) nao tém EMAEI" (71).

Recomendacdes de
melhoria

“Criacdo de EMAEI em todos os estabelecimentos” (170).

“formacao/preparacao dos educadores para as questdes da PEA”
(170, 971 e 975).
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Participante Pilar

Quem é?

Pilar tem 27 anos, é licenciada em Servico Social e tem uma Pos-graduacao em
Intervencdo Precoce. O seu percurso profissional em Intervencdo Precoce conta, a data da
entrevista, com 5 anos de experiéncia no desempenho dessas funcdes. Pilar é responsavel por
processos de transicdo desde 2015, altura em que ingressou na ELI.

Em relacao ao trabalho que desenvolve na ELI, Pilar alude ao trabalho transdisciplinar
desenvolvido intra equipa e a consideracdo das preocupacdes e envolvimento da familia em todo
0 processo de intervencao.

Pilar teve apenas uma experiéncia de transicdo para o 1.° CEB de criancas com PEA, no
ano letivo 2019/2020, da qual destaca a necessidade do desenvolvimento de um trabalho efetivo
com a familia orientado para as preocupacdes face ao contexto, assim como para o ajustamento

da crianca as novas exigéncias do mesmo.

1. IMPORTANCIA DO PROCESSO DE TRANSICAO

Pilar considera a transicdo um “dos papéis primordiais da IP” (43), atendendo a
“ansiedade associada @ mudanca de contexto” (4]3), e a “incerteza de perceber como a crianca
se vai desenvolver e adaptar ao contexto” (§3). Enaltece o papel do plano de transicdo enquanto
ferramenta que “ajuda a focar em aspetos essenciais (...) para a melhoria da qualidade de vida
daquela crianca no contexto onde [a crianca] vai estar” (3).

Relativamente a familia, afirma que se trata de “uma forma de a descansar, de perceber
que ha um plano” (15) e explicita o papel “da literacia: o que é uma transicdo, o que a crianca vai
adquirir na transicao, quais sdo as mudancas que vao acontecer na vida dela [crianca] (...) acaba
por trazer muitos beneficios para todos” ([5).

Reitera que o planeamento da transicdo contribui para um contexto (1.° CEB) “mais
inclusivo” (7), o qual podera contemplar aspetos relacionados com as caracteristicas da crianca,
nomeadamente a necessidade de adaptacbes ambientais, como por exemplo, a criacao de

“contextos mais estruturados” (7).
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Pilar da a conhecer o envolvimento da familia e aponta a necessidade prévia de serem
auscultadas “as suas expetativas” (Y16) e pretensdes. Reforca a pertinéncia do referido
envolvimento através da metafora “a familia € o motor do processo de transicao” ({16).

Adicionalmente, enfatiza os beneficios da transicdo associados a crianca, sugere que se
trata de “preparar o contexto para a chegada dela[crianca]” (Y4) e descreve a importancia do
conhecimento que a ELI detém acerca da crianca neste processo vincando que, desta forma,
“estamos a prepara-la [crianca] e a preparar o contexto para a receber” (Y4).

O seu testemunho evidencia a relevancia atribuida as atividades/encontros com as
familias ao longo do processo de transicdo, numa logica de capacitacdo e autonomia ao nivel da
tomada de decisdes por parte da familia: “o potenciar que elas sejam proativas naquilo que

consideram ser o melhor para os seus filhos e que reforcem a capacidade de tomar decisées”

(124).

2. PREOCUPAGOES

Os dados a seguir apresentados estdo organizados tendo como referéncia as trés

subcategorias em analise.

a. PLANIFICACAQ
b. OPERACIONALIZACAO
c. MONITORIZAGAQO/AVALIAGAO

Reportando-nos as preocupacdes ao nivel da planificagdo das atividades de transicao, Pilar
destaca o cuidado de contemplar as “preocupacdes da familia” (9) e o “padrao das criancas”
(119). Ao longo do seu discurso afirma, com conviccao (fom de voz forte e expressdo entusiasta),
ser imprescindivel a consideracdo das preocupacdes da familia:” sempre! E essencial!” (11).
Alude, a titulo de exemplo, a consideracao de varias preocupacdes da familia, tornando evidente
a maior complexidade deste processo nas criancas com PEA em relacao a outras Necessidades
Especiais, concretizando com aspetos tais como: os desafios associados a interacdo com os pares
e a falta de conhecimento relativamente aos pares que irdo acompanhar a crianca para o novo
contexto: “Se a ansiedade da familia for porque a crianca nao vai conseguir permanecer no recreio
ou interagir com as outras criancas, isso para mim é uma preocupacao muito valida e entédo vamos

tentar contornar isso... quais sao as criancas que vao (...)" (11).
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Pilar identifica ainda varidveis contextuais que também sao tidas em conta, como a
sensibilidade auditiva, a tipologia e forma de funcionamento do recreio. Completa com o
reconhecimento da necessidade de a crianca conhecer antecipadamente o contexto para o qual
ira transitar: “a possibilidade de podermos levar/estar com a crianca ao contexto novo para que
se possa habituar” (19).

Adicionalmente, afirma que a “preparacédo do contexto também nos permite, de alguma
forma, normalizar e transferir aquilo que ja foi trabalhado antes para outros contextos, para que a
crianca nao comece do zero..."” (6).

Quando questionada relativamente a importancia do desenvolvimento de atividades de
preparacdo da transicdo, Pilar considera ser “muito importante” (8). e argumenta com a
relevancia da preparacao do contexto e do conhecimento das rotinas como forma de potenciar a
integracdo da crianca: “Se nés soubermos para onde a crianca vai e que rotinas vai ter, se as
conseguirmos adaptar ao contexto, onde estd habituada, onde gosta de estar, transferimos
[antecipadamente]uma rotina/habito do que ira ter no futuro, num contexto que ela gosta muito...
e acaba por facilitar a integracao da crianca” (118).

Reportando-se as necessidades exigidas a crianca no novo ciclo de ensino (1.° CEB), Pilar
destaca este como o fator mais importante da transicdo: “Sim, eu acho que isso até o mais
importante” (10). Declara, a este propésito, a importancia de “conhecer a estrutura” (10),
enfatizando a relevancia de “conhecer essas exigéncias e atuar em conformidade para que possam
ser adaptadas e normalizar e, antecipadamente, potenciarmos atividades que possam facilitar
essas exigéncias” (110). Apesar desse reconhecimento, aponta algumas dificuldades a este nivel:
“Nem sempre isso é facil... (hesitacdo, pausa) porque as vezes o0s planos de transicdo tém uma
envolvéncia muito grande: o contexto onde a crianca esta, o contexto para onde vai transitar e o
da familia e, a propria [crianca]; as vezes, juntar isto tudo de forma efetiva nem sempre é facil”
(110).

Questionada relativamente ao facto de o planeamento da transicdo considerar as
exigéncias do contexto que ird receber a crianca, Pilar responde afirmativamente:” Sim, é sempre
tido em conta”, atribuindo destaque a “consideracao das exigéncias das rotinas de ambos [crianca
e contexto]” (12).

A propésito da operacionalizagao das atividades de transicao, esclarece a existéncia de
uma preocupacao acrescida em potenciar a articulacao entre os profissionais de educacao dos

dois contextos (educacao pré-escolar e 1.° CEB) e a familia. Assim, reconhece que se trata de
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“atividades (...) com a familia, com a educadora e com alguém responsavel pelo contexto em que
a crianca vai estar” ([13). Informa sobre a ocorréncia de “visitas” e “reunides de transicao” (13).
As referidas atividades, segundo Pilar “sdo algo que acontece desde meio ano antes de a crianca
transitar, tendencialmente” (13). Concretiza que o responsavel pela transicdo (ELI) assume
também o papel de “dar informacao relativamente as opcdes a considerar, marcar visitas,
acompanha-los [familia], envolver a educadora” (113). Reforca, ainda, a preocupacao em ir ao
encontro das “necessidades dos pais” (13). Por ultimo, aponta “a articulacdo com os servicos
da comunidade” (Y13), destacando, a questdo do “transporte” (][13) e “a componente de apoio
a familia [ATL]” (Y]13).

Por outro lado, quando explorada a questdo monitorizagao/avaliacdo da eficacia do
Processo de Transicao Pilar afirma que a “avaliacdo do processo de transicdo nédo é formal” ({[17),
mas, na sua opinido deveria ser: “Deveria ser, mas ndo ¢” (][17). O seu testemunho esclarece
que se trata de acdes informais “por parte do mediador” que apds a transicao ira verificar se todas
as atividades a que se propuseram foram realmente as necessarias e eficazes” (17) destacando,

igualmente, a falta de monitorizacao: “pouco monitorizado” ([17).

3. FRAGILIDADES DO PROCESSO DE TRANSIGAO

Quando questionada sobre as fragilidades encontradas, ao longo deste processo, Pilar
identificou como maior fragilidade o inicio tardio: “A maior fragilidade acho que é comecar tao
tarde” (20). Desta forma reconhece que “meio ano, para criancas com PEA, é pouco” (420).
Adicionalmente, aponta como outra fragilidade a forma como se processa a avaliacdo do processo
de transicdo. A este propdsito, afirma:” a avaliacdo ndo é formal, nem monitorizada e restrita a
opinido dos técnicos e da familia, sem grandes critérios, e de forma subjetiva” (§21). Finalmente,
reconhece a evidéncia de descontinuidade entre o trabalho desenvolvido no ambito da educacéo
pré-escolar e o que é proporcionado pela 1.° CEB:” Muitas vezes, sente-se um corte, quando na
verdade deveria haver uma continuidade entre aquilo que fez a Intervencéo Precoce, o pré-escolar
e a familia e 0 que depois acontece no 1 CEB e ter em conta as aquisicdes ja alcancadas. Centrado

nas aprendizagens e na crianca enquanto ser que se desenvolve nas rotinas” (22).
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4, RECOMENDACOES DE MELHORIA

Pilar comeca por atribuir reconhecimento a estrutura atual de plano de transicao seguido
pela ELI: “Eu acho que o processo de transicdo que existe ndo ¢ mau, € bom” (]24), mas,
considera que: “os contactos presenciais da crianca com 0s novos contextos € algo a melhorar”
(1124), sugerindo “que o plano deveria contemplar a obrigatoriedade desses contactos” (]24).

A Tabela 11 resume a perspetiva de Pilar.

Tabela 12

Resumo da perspetiva de Pilar

“um dos papéis primordiais da IPI” (4]3); “ansiedade associada a
mudanca (...) incerteza de perceber como a crianca se vai desenvolver
Importancia da e adaptar ao contexto” (Y3); “papel da literacia: o que é uma transicdo
Transicgo (...) mudancas (...) acaba por trazer muitos beneficios para todos”
(15); “a familia € o motor do processo de transicao” (16); “ir ao
encontro das necessidades dos pais” (13).

“contribui para um contexto (1.° CEB) mais inclusivo” (Y7);
“necessidade de adaptacdes ambientais (...) contextos mais
estruturados” (7); “envolvimento da familia (...) as suas expetativas”
(1116); “estamos a prepara-la [crianca] e a preparar o contexto para a
receber” (4); “preocupacdes da familia (1]9) e o “padrao das
criangas (...) permanecer no recreio ou interagir com as outras
criancas (...) sensibilidade auditiva” (11); “(...) variaveis contextuais
(...) a tipologia e forma de funcionamento do recreio” (11).

Planificagdo de
atividades de transicao

“acontece desde meio ano antes de a crianca transitar” (13);
“atividades (...) com a familia, com a educadora e com alguém
responsavel pelo contexto em que a crianca vai estar” ({[13);
Operacionalizagio das | articulacao com os servicos da comunidade” (Y13); “levar a crianca
atividades de transigdo | @0 novo contexto para que se possa habituar” (9); “transferir o que
ja foi trabalhado {...) para que a crianca ndo comece do zero” ({[6);
“consideracao das exigéncias das rotinas de ambos [crianca e
contexto]” (12).

o | “.naoé formal (...) mas deveria ser” (17); “acoes informais por
Monitorizaco/avaliacdo | arte do mediador (...) verificar se todas as atividades (...) foram

da eficacia do Processo | o5 mente as necessarias e eficazes” (Y17); “pouco monitorizado”
de transicao (17)
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Tabela 13

Resumo da perspetiva de Pilar (cont.)

“comecar tdo tarde” (]20); “a avaliacado nao é formal, nem
Fragilidades do monitorizada (...) sem critérios, e de forma subjetiva” (21); “sente-
Processo de Transicdo | Se um corte (...) entre a IPl, a educacéo pré-escolar e a familia e o
que depois acontece no 1 CEB (...)" (122).

“os contactos presenciais da crianca com 0s novos contextos € algo a
Tor melhorar (...) o plano deveria contemplar a obrigatoriedade desses
meihoria contactos” (]24).

Recomendagoes de

Participante Rita

Quem é?

Rita tem 30 anos, ¢ licenciada em Terapia da Fala e tem uma Pds-graduacdo nessa area.
A data da entrevista, conta com dois anos de experiéncia no desempenho de funcoes na area da
Intervencao Precoce.

Rita recorda que é responsavel por processos de transicdo desde 2018, altura em que
ingressou na ELI. Destaca, contudo, apenas uma experiéncia de transicdo para o 1.° CEB de
criancas com PEA, no ano letivo 2018/2019.

Em relacéo ao trabalho que desenvolve na ELI, Rita alude ao trabalho de articulacéo entre
as escolas e as familias, destacando a importancia da capacitacao, envolvimento e tomada de

decisao destas ultimas.

1. IMPORTANCIA DO PROCESSO DE TRANSICAO

Rita ressalta a importancia da transicdo demarcando as carateristicas da crianca com PEA
e diferencas ao nivel das tipologias dos contextos e rotinas enquanto potenciais obstaculos a

inclusédo das criancas. Assim, descreve o contexto pré-escolar como “um contexto de muita
protecdo, mais pequenino, um ambiente mais familiar” (Y3). Ainda em relacdo a este assunto,
esclarece que as criancas com PEA possuem, em seu entender, “um conjunto de caracteristicas
que podem dificultar a inclusdo numa nova escola. A comecar pela diferenca de rotinas, {(...) as
pessoas novas e o facto de ser um sitio, a partida, com muitos mais estimulos” (§]3). Além disso,

Rita da conta que as familias vivem esta fase [transicao] “com muita ansiedade e com muitos
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receios em relacao a essa mudanca” (Y]3) e explicita que o papel da ELI assume especial relevancia
no que se refere a antecipacao e prevencao das dificuldades, otimizando assim a transicdo das
criancas (“[...] ELI temos um papel importante no sentido de acompanhar e de orientar esta
transicao e ajudar a antecipar aquilo que poderao ser possiveis dificuldades. Antecipar e tentar
prevenir que essas dificuldades, de facto, tenham um impacto grande depois no percurso dos
meninos quando transitam”) (3).

Por fim, Rita acrescenta o reconhecimento da importancia da transicdo para os contextos
educativos (o de partida: pré-escolar e o de chegada: 1.° CEB. Em relacdo ao primeiro, enfatiza
que os educadores “as vezes ficam com receio que o colega que vai receber o menino ou a menina
sinta que eles nao fizeram o trabalho certo” (/4) e, por outro lado, reconhece que para o contexto

de chegada também & importante, no sentido de “capacitar as pessoas que o vao receber (4).

2. PREOCUPAGOES

Em baixo, poderemos observar os dados obtidos a partir da perspetiva de Rita organizados

de acordo com as subcategorias definidas.

a. PLANIFICACAQ
b. OPERACIONALIZACAO
c. MONITORIZAGAQO/AVALIAGAO

Concernente a planificagédo das atividades de transicdo, Rita afirma a sua importancia e
descreve a relevancia do desenvolvimento de reunides com pais ou pais/educador com o objetivo
de esclarecer junto destes as expectativas relativamente a este processo. Paralelamente, segundo
Rita, essas reunides também permitem aferir o conhecimento dos pais relativamente a opcoes de
escolas, atribuindo importancia ao conhecimento dos técnicos da ELI no sentido de “tentar, de
algum modo, informa-los, dentro daquilo que se saberia, sobre as possibilidades, sobre as
caracteristicas de cada escola e, eventualmente, dar o parecer sobre as experiéncias com essas
escolas para que os pais tenham uma decisdo mais informada e se sintam mais seguros nessa
decisdo” (6). Da mesma forma, enfatiza o papel da educadora pela sua experiéncia e

conhecimento de escolas, pelo que considera importante o seu “papel de aconselhamento aos

pais (16).
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Quando questionada relativamente as preocupacdes consideradas aquando da
planificacao das atividades de transicao, Rita explica que as familias, pelo conhecimento que tém
das suas criancas, conseguem elencar uma série de preocupacdes, as quais sao, na sua otica, as
mais importantes e que justificam a necessidade da consideracdo das mesmas no processo de
transicao. Esclarece que essas preocupacdes sdo essencialmente direcionadas para aspetos
relacionados com a “adaptacdo e as novas exigéncias da futura escola”. Nesta perspetiva, adianta
que sao tidas em conta preocupacdes que se relacionam com as carateristicas da crianca e
questodes estruturais e de funcionamento das escolas: “o meu filho agora vai comer num refeitdrio
muito maior e ele ndo gosta de barulho” (7), “(...) a dificuldade em orientar-se na escola porque
a escola é maior e tem mais corredores (...). Os horarios vao ser diferentes. Ele vai ter professores
novos e estava tdo habituado a esta educadora” (48).

Rita indica, adicionalmente, preocupacdes relacionadas com a comunicacéo (centrada na
dificuldade da crianca em comunicar e também na potencial diminuicdo de
proximidade/comunicacao escola-casa). Assim, afirma que “as vezes sdo meninos ndo verbais,
por exemplo, e eles tém sempre a preocupacdo de depois os filhos, como nao existe uma
proximidade tdo grande na comunicacdo com os pais {...), eles tém a preocupacao que depois 0s
filhos cheguem a casa e ndo consigam partilhar aquilo que aconteceu na escola, por exemplo, e
que ndo haja uma comunicacdo tdo grande por parte da escola” (§9). Em terceiro lugar, destaca
a relevancia atribuida ao curriculo e o aumento das exigéncias em termos académicos (10).
Finalmente, refere a preocupacdo dos pais relativamente a descontinuidade do apoio da ELI €, a
este proposito, advoga que tem por habito elucidar os pais relativamente a outro tipo de apoios:
“ha depois outro tipo de solucdes para que depois os filhos ndo percam um acompanhamento, e
falo-lhes, normalmente, do CRI que é uma outra solucdo também em contexto escolar e em
parceria com a escola” (11).

Reportando-se as necessidades exigidas a crianca no novo ciclo de ensino (1.° CEB), Rita
declara que o planeamento da transicao considera as mesmas. Para tal, defende a ocorréncia de
reunides/partilna com a escola (professora) que vai receber a crianca, nas quais se explora, além
das carateristicas da crianca, “uma caracterizacao das potencialidades e das fragilidades da
crianca e também aquilo que sao ja estratégias implementadas e que funcionam para que 0s
professores que o vao receber possam dar continuidade” (12).

Questionada relativamente ao facto de o planeamento da transicdo considerar as

exigéncias do contexto que ira receber a crianca, Rita responde afirmativamente: “O novo contexto
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também se prepara para receber a crianca” (]). Reforca que conhecimento de determinados
aspetos inerentes a da crianca (debatidos nas reunides de transicao), como por exemplo a
sensibilidade auditiva ou visual, permitem “a oportunidade de, com antecedéncia e nao através
do erro, fazer essa antecipacdo e preparar, até fisicamente, o contexto para os receber (1]).

Relativamente a implementacdo das atividades de transicao, Rita refere que se trata de
“reunides com educadora e pais e, sempre que possivel, com o professor ou a escola que 0s vai
receber” (Y]). Acrescenta que esta fase tem inicio cerca de meio ano antes de a transicao se efetivar
sendo o mediador de caso o responsavel pela operacionalizacdo das mesmas (f]). Reitera que o
técnico da ELI assume as questdes burocraticas do processo remetendo para a familia o papel de
decisora (“... o papel, do ponto de vista burocratico, somos nés (ELI) que tratamos das coisas,
mas o papel aqui é da familia. Isto é uma decisdo da familia, nunca é nossa!”; ... o papel dos pais
¢ o papel de decisores, ndés somos 0s consultores, e quem os informa, quem os capacita para
conseguirem ter uma decisdo mais segura” ( 17). Além disso, apresenta uma perspetiva na qual
equipara este procedimento aquilo que se passa com as familias das criancas sem PEA (“o papel
deles [familia] é o papel principal; nds temos um papel de consultoria, se assim o quisermos
chamar, do meu ponto de vista, porque é assim que acontece normalmente com outras familias,
0s pais é que decidem onde querem por os filhos na escola”) ( 17).

A proposito da questdo monitorizagdo/avaliagao da eficacia do Processo de Transicao Rita
afirma que esta fase tem um carater informal e que o feedback acerca da eficacia do Processo de
Transicdo é obtido a partir de contactos que se efetuam com os pais ou a partir de colegas que
frequentam os contextos (9 18).

0 seu testemunho demarca a necessidade de existir “feedback do trabalho que fizemos,
daquilo que correu bem e daquilo que nds planeamos bem ou nao” (§ 18), considerando este
aspeto particularmente Util para a afericdo da necessidade “de perceber se o caminho é de facto

este ou nao, ou se temos de fazer algum tipo de reajuste” (] 19).
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3. FRAGILIDADES DO PROCESSO DE TRANSICAO

Quando questionada sobre as fragilidades encontradas, ao longo deste processo, Rita
comeca por identificar a monitorizacdo/avaliacdo da eficacia do Processo de Transicao de carater
mais formal. Prossegue, esclarecendo que, ndo obstante a necessidade que observa por parte das
escolas (1.° CEB) relativamente a recolha de informacao sobre as criancas, existem lacunas ao
nivel discussdo e implementacao de algumas estratégias (...), nomeadamente na adaptacdo dos

contextos, recursos humanos e fisicos (f 20).

4. RECOMENDAGOES DE MELHORIA

A respeito das recomendacdes de melhoria, Rita aponta, mais uma vez, a importancia da
formalizacdo da avaliacdo da eficacia do Processo de Transicdo e salienta a pertinéncia da
continuidade do trabalho da ELI apds a transicdo se efetivar (“...durante aqueles primeiros tempos
mantermos algum tipo de contacto mais formal, quer com a familia quer com a escola” (] 21),
como forma de se “mediar a relacdo entre a escola e os pais” (] 21) e também “com o objetivo
de capacitar as pessoas que vao estar com ela, de mostrar como se faz para que isso ndo estivesse
s6 escrito num papel, que as vezes é tao dificil e leva a tantas interpretacoes diferentes” (4 24).

Por fim, alude & necessidade de formacao por parte das escolas. A este proposito, refere
que “as vezes esta questao da disponibilidade também tem a ver com a ignorancia. As pessoas
as vezes nao sabem, quando vém uma estratégia nao sabem exatamente porque € que nos a
estamos a sugerir e & legitimo que depois nao a queiram pdr em pratica, porque nao percebem o

porqué de nos estarmos a fazer essa sugestao” ( 22).
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Resumo da perspetiva de Rita

Importancia da
Transicao

“(...) diferenca de rotinas, (...) as pessoas novas (...) mais estimulos”
(13); “ansiedade e receios em relacdo a essa mudanca” (Y3).

“(...) antecipar possiveis dificuldades” (43).

“capacitar as pessoas que o vao receber (4).

Planificagao de
atividades de transicao

“esclarecer junto destes (pais/educadores) as expectativas” (16).
“informar sobre as caracteristicas de cada escola para que 0s pais
tenham uma decisdo mais informada e se sintam seguros” ({[6).
“(...) exigéncias da futura escola {(...) relacionadas com as
carateristicas da crianca e questoes estruturais e de funcionamento
das escolas (...) refeitdrio maior (...) barulho (...) dificuldade em
orientar-se (...) horarios (...) professores novos” ({8).

“preocupacao com a comunicacao (...), ndo existe uma proximidade
tao grande na comunicacao com os pais” (9]9).

“relevancia atribuida ao curriculo (1° CEB) [...] mais exigéncias
académicas” (10).

“elucidar os pais relativamente ao tipo de apoios” (11).

Operacionalizacdo das
atividades de transicao

“meio ano antes da transicao se efetuar” {(...); reunides com
educadora e pais (...), com o professor ou a escola (pessoa
responsavel) que os vai receber a crianca” (16).

Monitorizagdo/avaliacdo
da eficacia do Processo
de transicao

“carater informal (...) feedback acerca da eficacia do processo de
transicao é obtido a partir de contactos que se efetuam com os pais
ou a partir de colegas que frequentam os contextos” (18).

Fragilidades do
Processo de Transi¢éo

“falta de monitorizacdo/avaliacdo da eficacia do Processo de
Transicao de carater formal”.

“lacunas ao nivel discussao e implementacao de algumas estratégias
(...) ao nivel da adaptacao dos contextos, recursos humanos e fisicos
(1.° CEB)” (120).

Recomendacoes de
melhoria

“formalizacéo da avaliacdo do processo de transicdo” (21).
“continuacao do trabalho da ELI apds a transicéo (...) mantermos algum
tipo de contacto mais formal com a familia e a escola” (Y21).
“necessidade de formacao por parte das escolas” (22).

Participante Sénia

Quem é?

Sénia, tem 52 anos, é licenciada em Educacéo de Infancia e tem uma pds-graduacao em

Intervencdo Precoce. A data da entrevista, Sénia contabiliza 11 anos de experiéncia em

Intervencao Precoce.
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No que respeita ao trabalho que desenvolve na ELI, Sonia descreve, com alguma tristeza,
a dificuldade sentida pela sua equipa em dar resposta a todas as solicitacdes, informando acerca
de uma lista de espera de cerca de 60 criancas. Aponta, este aspeto como a principal limitacao
do trabalho que desenvolve. Esclarece, ainda, que na sua ELI a prevaléncia de criancas com PEA
¢ significativa. Sonia é responsavel por processos de transicdo desde 2009, dos quais 11 foram

de criancas com PEA.

1. IMPORTANCIA DO PROCESSO DE TRANSIGAO

Sonia reconhece a importancia do processo de transicao e enfatiza o esforco a desenvolver
entre o contexto de partida e o contexto que ira receber a crianca, assim como as preocupacoes
e as expectativas dos pais (][18). Na sua perspetiva, trata-se de uma fase de “muita ansiedade”,
“muitas insegurancas”, “um ponto de viragem” (33) para as familias, exacerbada pelas
carateristicas da PEA, nomeadamente ao nivel da comunicacdo e comportamento: “se € uma
crianca nao verbal, se € uma crianca com um comportamento mais desajustado, para os pais €
um momento muito mais dificil” (133). Reitera que, para os pais, a entrada no 1.° CEB acarreta
preocupacdes com as questdes académicas: “0 que € que a crianca vai aprender, se vai ler, se
vai escrever” (§]33), o que deixa os pais num estado de inseguranca tremendo (§33).

Da mesma forma, considera que a transicdo deve acontecer da forma “mais natural
possivel” (7) e adverte para a ocorréncia de maiores dificuldades no caso das criancas que
transitam para escolas que desconhecem ou quando sao separadas do grupo que integraram no
jardim-de-infancia: “Quando é uma crianca que tem de ser desenraizada, que tem de ser colocada
numa escola longe ou fora do grupo isto complica sempre para a crianca, para a familia e para
nos. Isto sdo sempre situacdes muito dificeis” (7).

Soénia destaca, ainda, que se trata de um processo mais exigente nos casos de criancas
com PEA relativamente aos das outras criancas que acompanha: “Sao sempre 0s casos que nds
tentamos planificar melhor”, “Sao sempre os casos que nos deixam mais angustiadas e
procuramos fazer a transicao o mais suave possivel para todos e planeamos muito afincadamente”
(119), “sado as que exigem mais de nds” (11). Além disso, Sénia considera a importancia do
trabalho a desenvolver com as familias destas criancas (PEA): “Temos todo um trabalho por tras,

muito grande, com as familias” (]9).
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2. PREOCUPACOES

Enunciaremos a seguir, com base nas subcategorias definidas, a perspetiva de Sonia.

a. PLANIFICACAO
b. OPERACIONALIZAGAO
c. MONITORIZAGAO/AVALIAGAO

Sénia valoriza o desenvolvimento de atividades de preparacéo da transicao (planificagéo),
considerando este procedimento “fulcral” (]]12). A este respeito, demarca a ocorréncia de maiores
dificuldades nos casos das criancas que, apesar de terem carateristicas do espetro do autismo,
nao tém ainda “relatorio clinico fechado” (14) , considerando como positiva a “ligacdo com a
parte clinica (médico)” (14) no sentido de facilitar o trabalho com a familia: “Primeiro, porque os
pais tm nocao do diagnostico e depois, porque nds temos também ali alguém que nos ajuda a
dar a sua opiniao, e ajuda também estes pais a terem uma opiniao sobre a melhor escola” (14).

Quando questionada relativamente as preocupacdes que tem em consideracdo ao
planificar as atividades de transicédo, Sénia refere que a principal preocupacao “é que o contexto
esteja realmente preparado, que conheca aquela crianca para que depois lhe possa dar as
respostas necessarias” (19). Paralelamente, considera importante “preparar a familia o mais
possivel” (119). Para tal, Sonia considera que devem ser analisadas as preocupacoes e expetativas
das familias, e defende que o principal foco de atencéo deve ser “a crianca e a familia” (120). No
que diz respeito ao contexto (1.° CEB), Sonia defende a necessidade de se “exigir um bocadinho
a0 novo contexto para responder as exigéncias da crianca e da familia” (]20), para que “preparem
ferramentas” para a receber e incluir (120) e ilustra com alguns exemplos: “formacao de auxiliares
e professores, preparacao da turma” (920). Sublinha, em relacdo a este ultimo aspeto, a
importancia dos “elementos da direcao (escolas), que sao normalmente quem pode responder
com materiais profissionais e materiais técnicos” (§22), assim como dos coordenadores da
Educacao Especial pelo facto de, segundo a sua opinido, conseguirem “fazer estas transicoes
muito mais facilmente, dar seguranca aos pais e a nos (ELI) e dar formacao a técnicos” (122).

Em relacao a operacionalizacao das atividades de transicao, refere que a responsabilidade
da execucdo das mesmas é partilhada pelo “mediador de caso (ELI) e familia” (25).

Sodnia explica que “em fevereiro acende a luz vermelha para a transicao” (9), deixando

claro o inicio precoce deste processo. De acordo com o seu relato, trata-se da “primeira
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abordagem” (Y]24) da qual se pretendem “conhecer e organizar as expetativas dos pais” (920).
Sonia atribui a este primeiro momento uma importancia crucial: “eu reconheco que para esta
primeira reuniao eu tenho de ter feito o trabalho de casa; eu tenho de estar ja munida de varias
informacdes para que tenha ja respostas na manga e tenha ja muita informacado” (33).

Na opinido de Sénia, a informacao que é transmitida aos pais na primeira reunido é o
elemento-chave para que se sintam “mais seguros” (133). Acrescenta que em “marco/abril, até
a Péascoa, sdo feitas as visitas ao contexto e as reunides de articulacdo (pré-escolar, 1.° CEB,
familia e ELI)" e considera esta fase como “fundamental” (]24) para tranquilizar as familias.
Salienta, de igual forma, a preparacédo da crianca para o novo contexto, pelo que valoriza que a
crianca também seja preparada para a transicao: “leva-las ao novo contexto ja com alguma
antecedéncia. Vamos preparando, quer por fotografias quer por visitas, com conversas e historias”
(119).

Sonia prossegue, indicando que o passo seguinte é relativo a matricula. Reconhece que
se trata de um marco fundamental “porque sem a matricula o agrupamento também néo pode
reconhecé-lo (crianca) como aluno”. Posteriormente, da conta de uma série de procedimentos
burocraticos nos quais o profissional da ELI também esta implicado: “Depois da matricula ha o
preenchimento de documentos formais, a referenciacao (identificacdo para a Educacdo Especial),
muitas vezes até ja a entrega de um relatorio da ELI e do relatorio médico” (Y]24). Em relacdo a
esta questdo, deixa a ressalva de que sdo os pais a decidir qual a informacao a partilhar: “o que
0s pais acharem que devem entregar” (24). A seguir, refere que “em junho/julho costuma haver
uma reunido com a coordenadora da Educacao Especial, a familia e alguém da direcéo ou, entao,
ja com a EMAEI" (24).

Esclarece que a familia é envolvida em todo este processo, demarcando o seu papel
decisivo ao nivel da tomada de decisdes: “O grande papel sdo as escolhas, as escolhas que tém
de fazer “(§]26). Na sua opinido, as familias “tentam nao delegar, mas basear-se nos técnicos”
(1126) e em relacdo a esta questdo afirma que que a posicdo dos médicos assume um grande
peso na orientacao das familias: “Isto (opinido dos médicos) faz um peso enorme nos pais; ha os
trazem até nos essas questdes (tarefeiras, Unidade) quase como exigéncias” (126). Argumenta
que o acima descrito exige que o profissional da ELI desconstrua com a familia essas ideias,
fornecendo informacéao e reitera o beneficio da articulacdo com os médicos que acompanham a

crianca: “... mail, telefone... tirar duvidas” (4]26).
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No que concerne a monitorizagdo/avalia¢cdo da eficacia do Processo de Transicao, Sonia
afirma que “em setembro ha sempre um novo contacto, quer com a escola, quer com a familia
para perceber se esta tudo bem” (§24), considerando que “o més de setembro ainda € um més
de muita partilha” (]]24). Paralelamente, reconhece a existéncia de “uma ligacdo muito forte com
as familias” (Y24) e a necessidade de que a intervencao da ELI ndo cesse abruptamente: “os pais
vao lentamente cortando o corddo umbilical” (]24). Todavia, assume a inexisténcia de uma
avaliacao objetiva da eficacia das acdes implementadas: “ndo ha nada que faca essa avaliacao”
(1127) e carateriza-a como “vaga”, “de boca”, “caseira demais”, “enviesada” ({27). A sua reflexdo

valoriza a necessidade de formalizar a avaliacdo do Processo de Transicao para que tal “permitisse

ficar com algum Anow How para os proximos casos” (29).

3. FRAGILIDADES DO PROCESSO DE TRANSICAO

Quando questionada sobre as fragilidades encontradas no processo de transicdo, Sonia
identificou a dificuldade de articulacdo entre a ELI, familia e outros técnicos (terapeutas/escolas):
“as vezes esta articulacao nao é conseguida” (30), o “tipo de respostas que ha para a crianca
dentro da sua zona de residéncia” (30), a dificuldade em “aceitar que o que aquela familia
decidiu e que a mim (profissional da ELI) ndo me parece o melhor” e as duvidas que, na sua
opinido, ainda existem em torno do enquadramento legal da Educacao Inclusiva (DL 54/2018)
relativamente aos recursos disponiveis para estas criancas (PEA): “ainda ha estas questdes que

no contexto do 1.° CEB ainda n&o estdo bem definidas” (131).

4. RECOMENDAGCOES DE MELHORIA

Quanto as recomendacdes de melhoria, Sénia comeca por reclamar a necessidade de
formacao: “...formacado dos técnicos, dos professores e de auxiliares” (§32), baseada no
argumento de que “existe muito pouca informacao” (§32). Sublinha esta necessidade com a
consideracdo de que “os técnicos que trabalham com estas criancas (PEA) nao tém formacao
porgue nao a procuram, ou porque nao existe, ou porque nao esta na sua formacao de base”
(1132). Por ultimo, salienta a importancia de clarificacdo de conceitos/ajuda ao nivel da legislacéo

subjacente a Educacéo Inclusiva: “o que é o centro de recursos? [...], para quem €? o que é que
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se vai la fazer?” (432), assim como no que respeita a “uniformizacao dos procedimentos” (32)

subjacentes ao referido enquadramento. A tabela a seguir apresentada (Tabela 13) sumaria os

aspetos mais importantes da perspetiva de Sonia.

Tabela 15

Resumo da perspetiva de Sonia

Importancia da
Transicao

“muito importante (...), a articulacado entre o contexto de partida e o
contexto que ira receber a crianca, assim como as preocupacoes € as
expectativas dos pais” ({18); “muita ansiedade (...) insegurancas {...)
um ponto de viragem” (Y33); “deve acontecer da forma mais natural
possivel” (f7); “Sao sempre os casos que nds tentamos planificar
melhor (PEA)"(Y9);“trabalho muito grande com as familias” (9).
“foco na crianca e na familia” (20).

Planificacao de
atividades de transicao

“...procedimento fulcral” (112); “preocupacdes com as questdes
académicas” (Y33); “preocupacao de que o contexto esteja
realmente preparado, que conheca aquela crianca (...) dar as
respostas necessarias” (][19); “exigir ao novo contexto para que
possa responder as necessidades da crianca e da familia {...)
envolvimento dos diretores das escolas (...) materiais, profissionais”

(122).

Operacionalizacdo das
atividades de transicao

“em fevereiro acende a luz vermelha para a transicéo (...), conhecer
e organizar as expetativas dos pais (...) informacao, respostas as
davidas” (9133); “em marco/abril {...) sao feitas as visitas ao contexto
e as reunides de articulacao (pré-escolar, 1.° CEB, familia e ELI)”
(1124); “leva-las (criancas) ao novo contexto ja com alguma
antecedéncia (...) fotografias, historias” (119); “apoio nas matriculas
(...) identificacao da crianca para a Educacao Especial; em
junho/julho reunidao com a coordenadora da Educacéo Especial, a
familia direcao/EMAEI” (924).

Monitorizacédo/avaliacao
da eficacia do Processo
de transicao

“Em setembro ha sempre um novo contacto (telefénico), quer com a
escola, quer com a familia” (]24); “nao ha nada que faca essa
avaliacao (...) é vaga, de boca, caseira demais, enviesada” (27).

Fragilidades do
Processo de Transi¢éo

“as vezes a articulacdo ndo é conseguida (entre a ELI, familia e outros
técnicos (terapeutas/escolas)” (30); “falta de respostas (apoios)
dentro da zona de residéncia” (930); “duvidas em torno do
enquadramento legal da Educacdo Inclusiva (DL 54/2018)
relativamente aos recursos disponiveis no 1.° CEB” (]31).

Recomendacdes de
melhoria

“formalizar a avaliacao do processo de transicao para que permitisse
ficar com algum Anow How' (929).

“Formacao dos técnicos, dos professores e de auxiliares” (32).
“capacitacao sobre aspetos da legislacao (DL 54/2018) {(...),
uniformizacao dos procedimentos” ({32).
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Seguidamente serdo apresentadas as perspetivas das oito familias participantes neste

estudo, tendo em conta as categorias e subcategorias de analise deste estudo.

2. PERSPETIVA DOS PARTICIPANTES: FAMILIAS

Participante Francisca

Quem é?

Francisca tem 38 anos, tem o0 9.° ano de escolaridade e, em termos profissionais, exerce
funcdes de operaria téxtil numa fabrica. O seu filho, Tiago, recebeu intervencédo da ELI durante 2
anos. A mediadora de caso manteve-se a mesma durante o periodo de intervencao e foi também

a responsavel pelo processo de transicdo de Tiago.

1. IMPORTANCIA DO PROCESSO DE TRANSIGAO

Francisca considera que a sua experiéncia na ELI foi positiva, evidenciando, igualmente,
a intervencdo e o trabalho com a familia, assim como os encaminhamentos efetuados: “A minha
experiéncia foi boa {...); O Tiago foi bem acolhido, acompanhado, trabalharam bem com ele e com
a familia e encaminhado, quando teve de ser (transicao)” (1).

Sublinha a importancia do processo de transicdo na medida em que, segundo a sua
opinido, “permitiu antecipar as dificuldades e trabalhar sobre elas (dificuldades) para evitar que
fossem obstaculos quando estivesse na escola (1.° CEB)” [{1]. Por outro lado, reconhece que,
para a familia, constituiu “uma oportunidade de nos prepararmos, conhecermos todas as
informacdes e direitos, tomar decisdes e aprender a lidar com a nova realidade” (§]3), afirmando
que se tratou de um “periodo dificil e de adaptacao” (§3). Por fim, reitera a importancia do
Processo de Transicao, afirmando efusivamente: “Para mim, foi mesmo muito importante” (114).

Quando questionada relativamente & importancia do desenvolvimento de atividades de
preparacdo da transicdo, Francisca afirma com veeméncia: “Foi muito importante! Sem elas
(atividades) estariamos perdidos, sem saber quais 0s passos a dar e o Tomas ndo teria a

oportunidade de ter o terreno preparado quando chegasse a nova escola. Assim, ele estava mais
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seguro, nés também e os professores também tinham tido a oportunidade de se prepararem para

o receber” (Y14).

2. PREOCUPAGOES

A semelhanca do que aconteceu no grupo dos profissionais, nesta categoria os dados

irdo ser organizados de acordo com as trés subcategorias de analise definidas previamente.

a. PLANIFICACAO
b. OPERACIONALIZAGAO
c. MONITORIZAGAQO/AVALIAGAO

Quando abordada relativamente a planificagdo das atividades de transicao, Francisca
refere que as preocupacdes consideradas estavam relacionadas com as areas onde a crianca tinha
mais dificuldades, nomeadamente: a comunicacdo, o comportamento, a aprendizagem e a
interacdo com os pares. Em relacao a esta questao, Francisca mostra-se comovida e afirma com
voz trémula e lagrimas nos olhos: “o autismo nao é facil. O meu filho ndo tinha interesse em
comunicar, a fala dele estava atrasada. Quando contrariado, desenvolve birras descomunais e de
dificil controlo, ndo lida bem com as regras, foge. Por outro lado, este perfil nem sempre é aceite
pelos colegas e isso deixa-me desolada. Também nao acompanha as aprendizagens dos colegas,
isso deixa-me muito preocupada com o futuro” (4[6).

Revela que o planeamento contemplou as necessidades da crianca, as preocupacoes da
familia, assim como as carateristicas do contexto. Concretiza esta informacao elucidando acerca
dos procedimentos adotados:” Nos conheciamos o Tiago, a ELI e a educadora de infancia também
e, por isso, tivemos a preocupacao de passar toda essa informacao para a escola e desencadear
todas as diligéncias para garantir os encaminhamentos” (7). Avanca, pormenorizando cada
aspeto destacado: “Escolhemos uma escola mais pequena e sem turmas mistas. Era perto da
casa dos avoés e eles podiam ir busca-lo. Assim nao tinha de ficar no ATL. As preocupacdes eram
claras e sabia-se de antemao o que poderia condicionar a adaptacao do Tiago, entdo a mediadora
de caso ajudou-me a requerer a Educacao Especial e a reducao de turma. Isso (reducdo de turma)
foi importantissimo porque permitiu um ambiente mais calmo e com mais atencao para ele. Teve
também direito a uma funcionaria que o apoiava no recreio, no refeitério e em tudo o que

precisasse” (118).
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Francisca informa que o planeamento da transicao teve inicio em maio, quatro meses
antes da transicao. A responsavel pelo mesmo foi a mediadora de caso, embora reconheca o seu
envolvimento no mesmo: “senti-me ativa porque eu é que decidia mediante o que a mediadora
me apresentava como possibilidades” (§[9). Identifica, porém, “falhas por parte da escola (9)", e
descreve, a este propdsito:” Era tudo muito formal e tinha sempre a ver com papéis e assinaturas;
pouco me ouviram, mas eu sabia que a mediadora e a educadora tinham tratado de tudo e, por
isso, descansei (9)”. Cingindo-se a operacionalizacdo das atividades de transicao, Francisca
informa que “ocorreram 3 reunides importantes. A primeira, no Jardim-de-infancia com os pais,
a educadora e a mediadora de caso. Foram tracados os passos a seguir e decisao para avancar
com o encaminhamento para a Educacdo Especial. Depois, 2 no agrupamento. Estas tiveram a
ver com a partilha de informacédo e a documentacédo para a Educacao Especial “(10).

A proposito da questdo da monitorizagdo/avaliagao da eficacia do Processo de Transicao,
Francisca informa com pesar: “nunca tive oportunidade de falar com ninguém acerca da transicao
(111). Acrescenta ter sentido “um corte abrupto” (f11). Argumenta que “o Tiago fez 6 anos em
agosto; a ELI tudo acabou ai e eu, apesar de a mediadora ter deixado tudo resolvido, senti a falta.
Nunca mais tive ninguém que também se preocupasse comigo e com 0 que eu estava a passar

em relacdo ao meu filho” (11).

3. FRAGILIDADES DO PROCESSO DE TRANSIGAO

Relativamente as fragilidades encontradas, ao longo deste processo, Francisca apresenta
a “falta de disponibilidade da escola para se envolver no processo de transicao e o facto da ELI
nao continuar durante os primeiros tempos de adaptacdo a nova escola, no caso das criancas

com autismo” (12).

4. RECOMENDAGOES DE MELHORIA

Relativamente as recomendacbes de melhoria, Francisca reforca a importancia da
continuidade da intervencao da ELI durante o periodo de adaptacado ao 1.° CEB: “As criancas
custam a adaptar-se, os professores demoram a conhecé-los e, por isso, era importante que a ELI

pudesse facilitar o processo durante essa fase (adaptacdo)” [113].
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Na tabela a seguir apresentada (Tabela 14) podemos observar os aspetos mais relevantes

elencados pela participante Francisca.

Tabela 16

Resumo da perspetiva de Francisca

Importancia da
Transicao

“permitiu antecipar as dificuldades e trabalhar sobre elas para evitar
que fossem obstaculos quando estivesse na escola” (q1).

“periodo dificil e de adaptacao” (]3).

“oportunidade de nos prepararmos, conhecermos todas as
informacdes e direitos, tomar decisdes e aprender a lidar com a nova
realidade” (93).

“ter o terreno preparado quando chegasse a nova escola (...) estar
mais seguro, ndés também (...) os professores tinham tido a
oportunidade de se prepararem para o receber” ({4).

Planificacao de
atividades de transicao

“nao tinha interesse em comunicar, a fala dele estava atrasada (...)
birras de dificil controlo, ndo lida bem com as regras, foge (...) ser
aceite pelos colegas (...) as aprendizagens” (46).

“o planeamento contemplou as necessidades da crianca, as
preocupacoes da familia e as carateristicas do contexto” (7).

Operacionalizacao das
atividades de transicao

“teve inicio em maio (...) e eu senti-me ativa porque eu é que decidia”
(19).

“3 reunides importantes (...) no Jardim-de-infancia com os pais, a
educadora e a mediadora de caso (...), marcou 0s passos a seguir e
a decisdo para avancar com o encaminhamento para a Educacao
Especial. Depois, duas reunides no agrupamento {(...) para partilha
de informacdo e a documentacéo para a Educacéo Especial “(10).

Monitorizacdo/avaliacéo
da eficacia do Processo
de transicao

“nunca tive oportunidade de falar com ninguém acerca da
transicao” (§11).

“senti um corte abrupto” (...); apesar de a mediadora ter deixado
tudo resolvido, senti a falta” (11).

Fragilidades do
Processo de Transicao

“falta de disponibilidade da escola para se envolver no processo de
transicao e o facto da ELI ndo continuar durante os primeiros
tempos de adaptacdo a nova escola” (412).

Recomendacoes de
melhoria

“era importante que a ELI pudesse facilitar o processo de
adaptacao da crianca no 1° CEB” (Y13).
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Participante Beatriz

Quem é?

Beatriz tem 27 anos, estudou até ao 12.° ano de escolaridade e exerce funcdes de
repositora num armazém téxtil. Ela a interlocutora entre a ELI, pais e Jardim-de-infancia, do seu
afilhado e sobrinho, Jonas. Jonas teve acompanhamento da ELI durante os trés anos que
antecederam a entrada no 1.° CEB. A mediadora e responsavel pelo processo de transicdo foi

Sempre a mesma.

1. IMPORTANCIA DO PROCESSO DE TRANSIGAO

Beatriz enfatiza a importancia do processo de transicédo e, segundo a sua opinido, “é um
momento muito importante” e “dificil” (1) ao qual associa sentimentos de ansiedade vivenciados
pela crianca e pela familia: “uma altura que nos trouxe muita ansiedade (...) para ele (crianca),
para mim, enquanto tia, e para o meu irmao e cunhada (pais)” (1). Reconhece, porém, a
relevancia do processo de transicao, a partir do qual puderam obter apoio e seguranca:
“Felizmente foi feito um plano (transicao) e isso deixou-nos mais seguros (...) sabiamos que néo
estavamos sozinhos” (11). Reforcando esta ideia, Beatriz reitera a importancia do desenvolvimento
de atividades de preparacdo da transicdo enquanto elementos orientadores na definicdo dos
papeis a desempenhar por cada um durante o processo tendo em vista a adaptacdo da crianca
ao contexto de 1.° CEB: “sem essas atividades seria dificil saber o que fazer e como. Assim, todos
tinham os papéis definidos (...) com um objetivo comum: a melhor integracdo possivel do Jonas
na escola”; “sentiamo-nos mais seguros” (2). Esclarece, ainda, que as atividades de preparacéo
da transicao foram delineadas tendo em conta as preocupacdes da familia: “as atividades foram
tracadas tendo em conta as necessidades que tinhamos” (§2). Paralelamente, Beatriz enfatiza
relacdo de proximidade e disponibilidade com a mediadora de caso:” estavamos tdo a vontade
que conseguimos expor-lhe as nossas necessidades sem constrangimento ou medo (...). Também
confiavamos nela, por isso, todas as sugestdes que nos fazia eram testadas, sabiamos que estava

ali com tanto interesse como nos para que as coisas corressem bem” (/16).
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2. PREOCUPACOES

Esta categoria obedece a sistematizacao dos dados tendo como referéncia as trés

subcategorias de analise definidas.

a. PLANIFICACAO
b. OPERACIONALIZAGAO
c. MONITORIZAGAO/AVALIAGAO

Quando questionada relativamente as preocupacdes que foram consideradas ao
planificar, com o técnico da ELI, as atividades de transicao, Beatriz esclarece: “Nés tinhamos
muitas preocupac0es na altura: a alimentacao, a linguagem, interacéo e o comportamento” (4).

Informa que obteve ajuda por parte da ELI no sentido de dar resposta as preocupacdes
identificadas: “A ELI ajudou-nos em tudo” (]/4). Concretiza esta questao descrevendo as acoes
que foram desenvolvidas face as preocupacdes elencadas. Assim, relativamente a alimentacao:
“(...) o Jonas recusava alguns alimentos e texturas, e isso deixava-nos angustiados (...). A ELI
ajudou-nos a dar esta informacao a escola; fizeram uma lista de alimentos que ele aceitava para
introduzirem na ementa dos primeiros dias; reunimos com o diretor da escola para lhe apresentar
as preocupacoes que, por sua vez, promoveu uma reunidao com as senhoras da cozinha.” (14).

No que respeita a preocupacao relativa a linguagem, Beatriz descreve:” O Jonas nao
comunica (nao fala), por isso, ir para uma escola nova deixou-nos preocupados pelo facto de ele
nao conseguir comunicar com as outras criancas, com os adultos...Sei 1a, alguma necessidade
que ele pudesse ter e que nado lhe fosse possivel transmitir” (5).

Beatriz refere que a ELI promoveu a realizacdo de uma reuniao com o diretor do
agrupamento de escolas e com a professora do 1.° CEB: “Quando tivemos aquela reunido
explicamos todas as preocupacdes” ([5).

Relativamente as dificuldades identificadas no dominio da interacéo social, Beatriz explica
que “tem dificuldade em brincar com criancas, prefere os adultos” ({[5). Todavia, o facto de as
assistentes operacionais que acompanham o recreio terem sido sensibilizadas para as suas
dificuldades facilitou a interacdo: “Felizmente, as auxiliares ficaram a conhecé-lo bem pela
informacéo que a professora lhes transmitiu e isso fez com que os colegas o aceitassem melhor

e brincassem com ele” ([5).
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Por fim, no que concerne ao comportamento, Beatriz define o sobrinho como “um menino
muito mexido, sem muita nocéo de perigo e com uma birra facil quando contrariado” (6). Sente
gue essa preocupacao foi, igualmente, contemplada no plano de transicao, constituindo tal uma
mais-valia: “Com o plano de transicao, foi possivel que a psicologa da escola pudesse acompanhar
0 Jonas no primeiro ciclo, no sentido de ajudar as auxiliares e professores a saberem lidar com
ele e a prevenir o risco” ([6).

Com conviccdo, Beatriz reforca a ideia de que o planeamento da transicao teve em conta
as preocupacdes da familia: “foi neste aspeto que mais valorizamos o plano porque fomos
ouvidos” (Y8); declara a importancia do apoio recebido no que respeita a procura de solucdes:
“estiveram (ELI) ao nosso lado na procura de solucdes” (§8), potenciando, assim, a “diminuicéo
da ansiedade face a incerteza” (8) e mostra a importancia da capacitacdo com vista a autonomia
da familia: "deixaram-nos ferramentas Uteis para continuarmos esta jornada” (48).

Beatriz da a conhecer que o planeamento da transicao teve inicio seis meses antes de a
transicao acontecer e reconhece que” as atividades foram, sem duvida, importantes para que a
escola se preparasse para a chegada do Jonas e para que, com tempo, pudessem ter os recursos
necessarios, incluindo-o de forma natural, tal como acontece com todas as outras criancas” (79).

As referidas atividades de preparacéo da transicao consistiram, num primeiro momento,
na realizacdo de “duas reunides essenciais: uma, inicial, onde estivemos nés (familia) e a ELI
(mediadora de caso), para entender as nossas espectativas e necessidades e, depois, outra onde
estivemos nos (familia), a ELI (mediadora de caso), a educadora e os terapeutas do Jonas” (10)
com o objetivo principal de “registar algumas sugestdes importantes a comunicar ao primeiro
ciclo. Seguidamente, agilizou-se, segundo Beatriz, uma articulacao estreita com a escola do 1.°
CEB para a qual o Jonas iria transitar: “visitas a escola (familia e Jonas) e reuniées com o diretor
do agrupamento, a professora do primeiro ciclo e auxiliares” (§10).

Em relacéo a operacionalizacao das atividades de preparacao da transicao, Beatriz admite
ter assumido um papel ativo, reconhecendo-se como corresponsavel, pela implementacao das
mesmas: “Fui eu (...) e o elemento da ELI" (§11), e enfatiza esta ideia afirmando: “Foi um papel
muito ativo. Fomos muito envolvidos no processo. Nada era feito sem ser antes discutido connosco
e sem a nossa aprovacao” (]12).

A proposito da questdo monitorizacdo/avaliacdao da eficacia do Processo de Transicao,
Beatriz informa que “ndo houve uma monitorizacdo formal”, dando conta de um contacto

telefonico que estabeleceu com a mediadora de caso, apds a transicao se ter efetivado: “Depois
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da transicao fizemos um contacto informal com a mediadora de caso, mas nao houve nada formal”

(T13).

3. FRAGILIDADES DO PROCESSO DE TRANSIGAO

Com base na sua experiéncia, Beatriz aponta como fragilidade do processo de transicao
a inexisténcia de uma avaliacdo formal do mesmo. Neste ambito, afirma: “a avaliacdo da transicéo
(fragilidade); (...) seria mais facil entender se estivemos a altura ou nao deste momento téo
importante para a vida dele, até porque vao existir muitas transicdes e era uma forma de irmos

construindo caminho com base naquilo que seria 0 mais indicado ao seu perfil” ({[14).

4. RECOMENDAGOES DE MELHORIA

A proposito das recomendacdes de melhoria, Beatriz sugere o “prolongamento da ELI pelo
menos mais 1 més (apos a transicao), so para nos sentirmos apoiados nesta fase tdo dificil” ({[15).

A Tabela 15 enumera os aspetos mais relevantes apresentados pela participante Beatriz.

Tabela 17

Resumo das perspetivas de Beatriz

“é& um momento muito importante e dificil; uma altura que nos trouxe

Importancia da muita ansiedade” ([1).

Transicao

“Felizmente, foi feito um plano (transicao) e isso deixou-nos mais
seguros (...) sabiamos que ndo estavamos sozinhos” ([1).

“(...) todos tinham os papéis definidos (...) com um objetivo comum:
a melhor integracdo possivel do Jonas na escola” (2).

“as atividades foram tracadas tendo em conta as necessidades que
Planificacao de tinhamos” (12).

atividades de transicdo | “valorizamos o plano porque fomos ouvidos” (8).

“as atividades foram, sem duvida, importantes para que a escola
Se preparasse para a chegada do Jonas (...) e ter os recursos (...)
incluindo-o de forma natural” (99).
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Tabela 18

Resumo das perspetivas de Beatriz (cont.)

“seis meses antes de a transicao acontecer” (19).

“duas reunides essenciais (...). Primeiro nos (familia) e a ELI
(mediadora de caso), para entender as nossas expectativas e
necessidades e, depois, outra onde estivemos nos (familia), a ELI
Operacionalizacdo das | (mediadora de caso), a educadora e os terapeutas do Jonas”
atividades de transicdo | (10).

“(...) visitas a escola (familia e Jonas) e reunides com o diretor do
agrupamento, a professora do 1° CEB e auxiliares” (10).

“Foi um papel muito ativo (...) nada era feito sem ser antes
discutido connosco e sem a nossa aprovacao” ({12).
Monitorizacédo/avaliagdo | “nao houve uma monitorizacao formal (...) depois da transicéo
da eficacia do Processo | fizemos um contacto informal com a mediadora de caso, mas nao
de transicao houve nada formal” (13).

“nao se avaliar o processo de transicao (...) seria mais facil
entender se estivemos a altura (...) irmos construindo caminho
para outras transicoes da vida dele (...)" (914).

“o prolongamento da ELI pelo menos mais 1 més (apés a
transicao), so para nos sentirmos apoiados nesta fase tao dificil”

(T15).

Fragilidades do
Processo de Transicao

Recomendacoes de
melhoria

Participante Deolinda

Quem é?

Deolinda tem 39 anos, tem como habilitacdes literarias o0 12.° ano de escolaridade e exerce
funcdes de operaria fabril numa empresa do sector téxtil. A sua filha, Leonor, usufruiu da
intervencao da ELI durante 2 anos. A mediadora de caso foi sempre a mesma durante a

intervencao e foi também a responsavel pelo processo de transicao.

1. IMPORTANCIA DO PROCESSO DE TRANSICAO

Deolinda comeca por agradecer a intervencao da ELI, reconhecendo o contributo da
mesma na transicdo da Leonor: “Agradecemos a todos (técnicos envolvidos) porque todos deram
0 seu contributo para ajudar a Leonor” (1). Revela que o processo de transicdo “correu bem

porque foi bem articulado entre o pré-escolar, a familia e a escola (1.° CEB) e permitiu uma
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continuidade do trabalho” (2) evidenciando, assim, a importancia da articulacao e entre a familia
e 0s contextos (o de partida e o de chegada).

O seu discurso esclarece que se trata de uma “fase muito importante para os pais
sentirem seguranca, a certeza de que vai correr bem e para que 0s pais percebam que o seu
papel, na transicdo, também ¢ importante” (93). Declara, também, a importancia da consideracao
da crianca neste processo: “foi importante ela estar envolvida, conhecerem e validarem os seus
interesses, respeitarem as suas carateristicas e dificuldades sem que isso fosse impeditivo da sua
participacdo efetiva” (4). Neste sentido, considera que o planeamento da transicdo permitiu que
“ela fosse bem preparada tendo em conta as exigéncias que a esperavam no 1.° CEB: mais
autonomia, mais tempo a realizar tarefas, mais regras, ter de lidar com as frustracdes, a
convivéncia com todos” (1[6).

Deolinda, enfatiza a participacdo da familia neste processo e afirma assertivamente que:
“a familia foi envolvida e todas as nossas preocupacdes foram tidas em conta” (7). Por outro
lado, refere com pesar que “apesar da escola (1.° CEB) ser conhecedora de toda a informacéo
acerca da Leonor através da informacdo fornecida pela Educadora e Mediadora de Caso, nao se
ajustou as necessidades dela” (§8). Destaca, a este propésito, o facto de a escola ndo ter levado
a cabo a solicitada “reducao de turma” (Y8).

Na opinido de Deolinda, a mediadora de caso mobilizou os recursos: Centro de Recursos
para a Inclusdo (CRI), transporte, ATL e Educacdo Especial, os quais considera cruciais para a
continuidade dos apoios: “Foi importantissimo! Ela (mediadora de caso) agilizou tudo e no tempo
certo. Sentimos que nao nos deixava sozinhos, que teriamos outras formas de ajuda ao servico da

nossa filha e isso foi o melhor!” (9).
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2. PREOCUPACOES

Na categoria em analise (preocupacdes) proceder-se-a a analise dos dados a partir das

trés subcategorias definidas.

a. PLANIFICACAO
b. OPERACIONALIZAGAO
c. MONITORIZAGAO/AVALIAGAO

Quando questionada relativamente as preocupacdes foram consideradas ao planificar,
com o técnico da ELI, as atividades de transicédo, Deolinda indica preocupacdes relacionadas com
a continuidade dos apoios, 0 aumento da exigéncia (curriculo), a sua resisténcia a mudanca/o
facto de ter de lidar com pessoas novas, e que as pessoas conhecessem 0s seus interesses porque
reconhecem ser a melhor forma de se envolver nas aprendizagens. Na sua opinido, “tudo
(preocupacoes) foi contemplado no plano e, com os devidos ajustes e esforcos, conseguimos bons
resultados” (915).

Deolinda da a conhecer que o planeamento da transicao comecou seis meses antes da
transicao se efetivar e afirma que “foi essencial para que todos nos pudéssemos preparar: pais, a
crianca e a propria escola” (Y3).

Em relacdo a operacionalizacdo das atividades de preparacdo da transicao, Deolinda
refere que foi tudo “coordenado pela mediadora de caso” (11) e deu conhecimento da ocorréncia
de reunides com a ELI, com a educadora, com a familia e com a escola do 1.° CEB. Além disso,
puderam ser realizadas visitas a escola nas quais foi permitida a presenca da crianca: “Fomos
conhecer a escola e a Leonor também pode ver como funcionava. Foi bom para ela poder
antecipar, para nao ser novidade”. (11)

Afirma ter sido “elemento ativo e com um envolvimento constante” (][12), e acrescenta:
“os pais foram ouvidos, esclarecidos e puderam ter opinido em relacdo aquilo que consideravam
ser melhor para a sua filha” (12).

Quando abordada a questdo da monitorizacdo/avaliacao, apds a transicdo da crianca,
Deolinda informa que encetou “varios contactos telefénicos com a mediadora de caso, numa fase
inicial para dar conta de como estava a correr” (§13). Ndo houve nenhum procedimento formal.
Todavia, sente que “sera dificil desvincular da ELI... ainda estes dias mandamos fotografias dos

trabalhos da Leonor para a mediadora de caso” (13).
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3. FRAGILIDADES DO PROCESSO DE TRANSICAO

0 seu relato comovido ndo evidencia fragilidades do processo de transicao.

4. RECOMENDAGOES DE MELHORIA

Em relacao a recomendacdes de melhoria, Deolinda sugere que o inicio do processo de

transicao poderia ser anterior aos seis meses “nos casos de autismo, deveria ser lei! Ha muitas

duvidas, receios e coisas para resolver g, para isso, € preciso tempo” ({15).

A tabela que apresentamos de seguida (Tabela 16) resume os factos mais relevantes

apresentados pela participante Deolinda.

Tabela 19

Resumo das perspetivas de Deolinda

Importancia da Transicao

“fase muito importante para os pais sentirem seguranca (...) e
para que o0s pais percebam que o seu papel, na transicéo,
também & importante” ({]3).

“foi importante ela estar envolvida, conhecerem e validarem os
seus interesses” (114).

“permitiu que ela fosse bem preparada tendo em conta as
exigéncias que a esperavam no 1.° CEB (...)" (1[6).

“Ela (mediadora de caso) agilizou tudo e no tempo certo: CRI,
transporte, ATL e Educacao Especial” (]9).

Planificacao de atividades
de transicao

“a familia foi envolvida e todas as nossas preocupacdes foram
tidas em conta” (7).

“Foi bom para ela poder antecipar, para nao ser novidade”
(11).

“os pais foram ouvidos, esclarecidos e puderam ter opiniao’

(T12).

’

Operacionalizacdo das
atividades de transicéo

“comecou seis meses antes da transicdo se efetivar {...). Foi
essencial para que todos nos pudéssemos preparar” (Y3).
“foi tudo coordenado pela mediadora de caso” (11).
“reunides entre a ELI, educadora, familia e com a escola do
1.° CEB {(...) visitas a escola (familia e crianca) []11].

Monitorizacdo/avaliacéo da
eficacia do Processo de
transicao

“varios contactos telefonicos com a mediadora de caso, numa
fase inicial” (§13).
“Nao houve procedimento formal” (913).
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Tabela 20

Resumo das perspetivas de Deolinda (cont.)

“falhas por parte da escola” (7); “a escola ndo concretizou a

Fragilidades do Processo de reducdo de turma” (48); era tudo muito formal e tinha sempre

Transicéo . . -

a ver com papeis e assinaturas, pouco me ouviram” (Y9).

“0 inicio do processo de transicao poderia ser anterior aos seis
Recomendacoes de meses (...). Nos casos de autismo, deveria ser lei! Hd muitas
melhoria duvidas, receios e coisas para resolver (...); é preciso tempo”

(115).

Participante Soraia

Quem é?

Soraia tem 37 anos, tem 0 12.° ano de escolaridade e exerce funcdes como operaria téxtil
numa fabrica. O seu filho, Ricardo recebeu intervencdo da ELI durante 3 anos. A mediadora de
caso manteve-se a mesma durante o periodo de intervencao e foi também a responsavel pelo

processo de transicao de Ricardo.

1. IMPORTANCIA DO PROCESSO DE TRANSICAO

Soraia defende a importancia do processo de transicdo ao nivel da seguranca que o
mesmo lhe conferiu relativamente a transicao do Ricardo para o 1.° CEB:"” deixou-me muito mais
segura; eu sentia-me desamparada porque nao sabia como iam correr as coisas; deu-me todas as
ferramentas para a mudanca (o planeamento da transicao)” (46). Elucida, da mesma forma, a
relevancia deste processo para a crianca: “Acho que foi importante para o preparar para o que ai
vinha” (Y2). Paralelamente, considera esta fase como um “balanco, periodo de reflexdo para se
aferir o que se tinha alcancado e o que tinha ficado por alcancar durante a intervencédo da ELI”
(112). Por fim, destaca o papel do mediador de caso enquanto elemento de apoio e facilitador,
enfatizando a relacao estabelecida entre a ELI e a familia:” sempre me senti acompanhada,
sempre me puseram a par de tudo, sempre tiveram a preocupacao de me tirar duvidas, de me
ajudar (...), sempre muito prestavel (mediadora de caso)” (19), “a prépria a interacdo que a
mediadora me ajudou a estabelecer com o Jardim de infancia e com as terapeutas que o

acompanhavam foi muito importante porque entre todos conseguimos encontrar uma forma de o

118



Capitulo lll- Apresentacao dos Dados

ajudar a superar as dificuldades”, “A relacao foi 0 que nos ajudou a superar porque sem isso nao
tinhamos as bases para o ajudar” (13).

Quando questionada relativamente a importancia do desenvolvimento de atividades de
preparacdo da transicdo, Soraia afirma: “Foi muito importante haver essas atividades. Nao me
senti sozinha, desamparada e tudo ficou registado para que pudessem conhecer o Ricardo e as
suas necessidades. Fui muito bem informada de tudo pela mediadora de caso. Penso que sé

assim se consegue a adaptacao e inclusao. Nem eu conseguiria sozinha” (13).

2. PREOCUPAGOES

Seguidamente, na categoria “preocupacdes” tera lugar a sistematizacdo da informacao

recolhida segundo a definicdo das trés subcategorias de analise em estudo.

a. PLANIFICACAO
b. OPERACIONALIZAGAO
c. MONITORIZAGAO/AVALIAGAO

Quando questionada relativamente a planificagdo das atividades de transicdo, Soraia
refere que as suas maiores preocupacoes consideradas estavam relacionadas com a adaptacéo
ao novo contexto: “era ele sair daquele ambiente protegido que tinha no JI e ir para um ambiente
completamente diferente; ia ter de se desenrascar, ia ter mais regras” (4). O reconhecimento da
sua parte relativamente “a maior exigéncia e menor tempo para apoio no 1.° CEB” (7) levou-a a
considerar a necessidade de a crianca ser encaminhada para a Educacao Especial para que
pudesse beneficiar da “reducao de turma” (7). Expressa que “Foi uma decisao mais dificil de
tomar, mas ajudaram-me (ELI) a perceber as vantagens: iria sobrar mais tempo para ele, para o
apoiarem mais” (7). Adicionalmente, identifica preocupacbes relacionadas com o
comportamento: “saber como iriam lidar com as frustracoes e birras do Ricardo” (Y4).

Reitera que o planeamento contemplou as necessidades da crianca, as preocupacdes da
familia, assim como as carateristicas do contexto e evidencia a importancia de tais
procedimentos:” com a minha ajuda, a ajuda da ELI e da Educadora, conseguimos que o Ricardo
se preparasse bem para o 1.° CEB” ([5).

Soraia da a conhecer que o planeamento da transicdo teve inicio em marco, seis meses

antes da transicao. A proposito da operacionaliza¢ao das atividades de transicdo, Soraia esclarece
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que a responsavel pelo mesmo foi a mediadora de caso em estreita colaboracao consigo, com o
Jardim-de-infancia e com as terapeutas do Ricardo. O seu discurso é revelador da falta de
envolvimento dos intervenientes do 1.° CEB neste processo: “(a articulacao) foi sempre no JI, com
a ELI e as com as terapeutas, sempre no contexto pré-escolar, nunca com o 1° CEB. A ELI tratou
de toda a documentacao e ajudou-me a dar a conhecer melhor o meu filho e as suas dificuldades
ao professor que o iria receber” (8). Neste ambito, d& a conhecer, a ocorréncia de reunides com
a mediadora de caso (no domicilio e no Jardim-de-infancia), com a educadora, mediadora e
terapeutas (no jardim-de-infancia).

Admite, neste processo, ter assumido um papel ativo e explicita esta ideia afirmando: “tive
sempre as minhas duvidas esclarecidas e deram-me sempre o poder de decisao; eu € que escolhi
0 que considerei melhor (9).

A proposito da questdo da monitorizagdo/avaliagao da eficacia do Processo de Transicao,

Soraia informa que “nao aconteceu {(...). Apos a transicao deixou de haver esse contacto” ([10).

3. FRAGILIDADES DO PROCESSO DE TRANSICAO

Relativamente as fragilidades encontradas, ao longo deste processo, Soraia apresenta a
“descontinuidade do trabalho da ELI durante o periodo de adaptacao da crianca ao 1.° ciclo” (11)
e a falta de abertura da escola do 1.° CEB para articulacdo: “Com a escola foi mais dificil; ndo se

conhecia qual seria o professor, deixou-se para depois” (8).

4, RECOMENDAGOES DE MELHORIA

Relativamente as recomendacdes de melhoria, Soraia aponta, mais uma vez, a
importancia da continuidade da intervencéo da ELI durante o primeiro ano do 1.° CEB: “E uma
mudanca muito grande para eles e acho que no primeiro ano deveria continuar esse
acompanhamento (...) para se evitar retroceder no processo feito até entdo” (§13).

A Tabela 17 ilustra as consideracdes mais importantes apresentadas pela participante

Soraia.
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Resumo das perspetivas de Soraia

Importancia da
Transicéo

“importante para o preparar; (...) foi um balanco, periodo de reflexdo
dos ganhos da intervencao da ELI" (9]2).

“deixou-me muito mais segura (...); deu-me todas as ferramentas
para a mudanca” (Y6).

“tirar duvidas, ajudar” (79).

“Nao conseguiria sozinha” (Y13).

Planificacao de
atividades de transicao

“tudo ficou registado para que pudessem conhecer as suas
necessidades” (13).

Operacionalizacdo das
atividades de transicéo

“seis meses antes da transicao” ({[11).

“reunides com a mediadora de caso (no domicilio e no Jardim-de-
infancia), com a educadora, mediadora e terapeutas (no jardim-de-
infancia)” (8);"“tive sempre as minhas duvidas esclarecidas e
deram-me sempre o poder de decisao; eu é que escolhi o que
considerei melhor” (9);"a articulacéo foi sempre no contexto pré-
escolar, nunca com o 1° CEB” (19).

Monitorizacdo/avaliacéo
da eficacia do Processo
de transicao

“nao aconteceu (...). Apos a transicao deixou de haver esse
contacto” (910).

Fragilidades do
Processo de Transicao

“descontinuidade do trabalho da ELI durante o periodo de
adaptacdo da crianca ao 1.° ciclo” (11).

“dificuldades de articulacdo com a escola 1° CEB (...) nao se
conhecia qual seria o professor, deixou-se para depois” ({8).

Recomendacoes de
melhoria

“acho que no 1° ano deveria continuar esse acompanhamento
(ELD)" (913).

Participante Pamela

Quem é?

Pamela tem 44 anos, estudou até ao 6.° ano de escolaridade e é operaria do calcado

numa fabrica da regido. O seu filho, Bernardo, usufruiu da intervencao da ELI durante trés anos.

A mediadora e responsavel pelo processo de transicao foi sempre a mesma técnica da ELI.

1. IMPORTANCIA DO PROCESSO DE TRANSICAO

Pamela comeca por valorizar a intervencao da ELI, salientando o impacto positivo da

mesma: “(a intervencao) teve um impacto positivo na nossa vida, foi uma grande ajuda!” (q1).

Admite tratar-se de uma fase dificil, “uma mudanca muito grande e exigente para todos” (1),
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pelo que o planeamento da transicao permitiu que se sentisse mais segura e esclarecida: “o facto
de se preparar a transicao, deixou-me muito mais descansada e as minhas duvidas em relacao a
forma como ia decorrer 0 1.° ciclo iam sendo respondidas a medida que o planeamento avancava”
(117). Em relacdo ao Processo de Transicdo, Pamela considera-o “valioso e muito vantajoso” (§2),
na medida em que “permitiu que o Bernardo tivesse a oportunidade de conhecer e perceber como
iria funcionar a escola e que a escola conhecesse as dificuldades dele para melhor se poder
ajustar. Senti que houve esforcos por parte da ELI e da educadora para que tudo isso fosse previsto
e para que toda a informacdo passasse” (Y3). Reconhece, porém, “menos disponibilidade e
abertura ao dialogo por parte da escola (1.° CEB), era tudo muito formal” (3).

Pamela salienta a importancia do desenvolvimento de atividades de preparacao da
transicao enquanto facilitadoras da “preparacédo da crianca para a escola e fundamentais para
que a crianca “possa ter uma nocao do que lhe vai ser exigido” (43). Clarifica a sua posicdo
afirmando que “com o Bernardo funciona bem a antecipacao” ({3).

Sistematiza, ainda, que as atividades de preparacado da transicdo foram baseadas nas

suas preocupacdes e que sentiu “tudo foi feito para que eu me sentisse mais tranquila” (4).

2. PREOCUPAGOES

As trés subcategorias definidas para esta categoria de andlise servirdo de suporte a

organizacao dos dados que a seguir apresentamos.

a. PLANIFICACAQ
b. OPERACIONALIZACAO
c. MONITORIZAGAQ/AVALIACAO

Quando questionada relativamente as preocupacdes que foram consideradas na
planificacdo, com o técnico da ELI, as atividades de transicao, Pamela admite que previamente ao
inicio do planeamento da transicao sentia-se muito inquieta e preocupada:” antes de comecarmos
a preparar a transicao, eu ia para o trabalho sempre a pensar se ele iria conseguir adaptar-se,
se teria apoios, se iria ser gozado pelos colegas, se iria aprender; estava a mexer muito comigo (a
transicdo)...” (5). Admite que o planeamento da transicao a ajudou a “ver que tudo tinha uma

solucdo; figuei muito mais descansada e confiante” (6).
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Concretiza esta questao descrevendo as maiores preocupacdes: a aprendizagem, as
dificuldades de concentracdo, o comportamento agitado, as dificuldades em brincar com os
colegas e o receio de que “fosse gozado pelos colegas” (1[6).

Reconhece a importancia da transferéncia de informacao da educacédo pré-escolar para o
1.2 CEB: “toda a informacao sobre o Bernardo acompanhou a sua ida para a escola. A ELI e a
Educadora registaram tudo” (7). De forma a que a crianca se pudesse adaptar e atendendo a
solicitacdo da mae, o plano de transicdo contemplou que “o Bernardo fosse a escola (1.° CEB)
passar uma manha e uma tarde. Isso ajudou-o muito” (16).

Concretizando as atividades de preparacdo da transicao (operacionalizagdo) comecaram
6 meses antes e consistiram na realizacdo reunides: “inicialmente, reuniu a familia e a ELI
(mediadora de caso), para transmissdo de informacdes e conhecimento das preocupacdes;
depois, a familia, a ELI (mediadora de caso), a educadora e o professor do 1.° Ciclo.
Seguidamente, tiveram lugar, as visitas a escola” (7). Pamela, admite, efusivamente: “Senti-me
envolvida, tive um papel muito ativo” (7).

A propdsito da questdo monitorizagdo/avaliacdo da eficacia do Processo de Transicao,
Pamela informa que “nao houve uma nenhuma avaliacdo” (§10), dando conta, porém, de esforcos
para resolverem as dificuldades que iam surgindo: “ a mediadora de caso ligou-me porque lhe
tinham ligado da escola a informar de algumas dificuldades e, entao, reunimos todos (mediadora
de caso, eu, professor titular e coordenador da educacdo especial para analisarmos outras

possibilidades de apoio, nomeadamente um servico comunitario que poderia ir a escola” (10).

3. FRAGILIDADES DO PROCESSO DE TRANSIGAO

Tendo em consideracdo a sua experiéncia, Pamela identifica como fragilidade do processo
de transicao alguns constrangimentos por parte da escola do 1.° CEB, como a “avaliacdo tardia
por parte da Educacao Especial que impossibilitou a reducdo de turma. Também acho que s6
tomaram as verdadeiras medidas quando comecaram a notar as dificuldades do meu filho, ja no

final do primeiro periodo” ([11).
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4, RECOMENDACOES DE MELHORIA

Em relacao as recomendacdes de melhoria, Pamela sugere a “manutencao da ELI durante
o primeiro ano. E um ano de muitas mudancas, especialmente dificil para as criancas com autismo
e para as familias; era bom que o elo se mantivesse” (12).

A tabela abaixo apresentada (Tabela 18) reflete de forma resumida os aspetos com maior

destaque da perspetiva de Pamela.

Tabela 22

Resumo das perspetivas de Pamela

Importéncia da
Transicao

“uma mudanca muito grande e exigente para todos” processo
valioso e vantajoso {(...) [1].
“deixou-me muito mais descansada” (7).

Planificacao de
atividades de transicao

“permitiu que o Bernardo tivesse a oportunidade de conhecer e
perceber como iria funcionar a escola e que a escola conhecesse as
dificuldades dele para melhor se poder ajustar” (93).

“houve esforcos por parte da ELI e da educadora para que tudo isso
fosse previsto e para que toda a informacao passasse; (...) tudo foi
feito para que eu me sentisse mais tranquila” (4).

Operacionalizacdo das
atividades de transicéo

“6 meses antes e consistiram na realizacao reunides: familia e ELI
(...) familia, ELI, educadora e o professor do 1.° CEB {...) as visitas
a escola que permitiram que o Bernardo fosse a escola passar uma
manha e uma tarde, antes da transicao” (7).

“Senti-me envolvida, tive um papel muito ativo” (7).

Monitorizacdo/avaliacéo
da eficacia do Processo
de transicao

“nao houve uma nenhuma avaliacao” (10).
“mediadora de caso ligou-me porque lhe tinham ligado da escola a
informar de algumas dificuldades (...) reunimos todos” (9]10).

Fragilidades do
Processo de Transicao

“menos disponibilidade e abertura ao dialogo por parte da escola
(1.° CEB), era tudo muito mais formal” (]3).

“avaliacdo tardia por parte da Educacao Especial que impossibilitou
a reducdo de turma” (§11).

Recomendacdes de
melhoria

“manutencao da ELI durante o primeiro ano” (12).
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Participante Carmo

Quem é?

Carmo tem 55 anos, tem o 4° ano de escolaridade e encontra-se reformada por invalidez.
E a principal cuidadora da neta, Rute, por impossibilidade da méae. Rute teve apoio da ELI durante
o tempo que frequentou a educacao pré-escolar: 3 anos. A mediadora de caso foi sempre a mesma

durante a intervencao e foi também a responsavel pelo processo de transicao.

1. IMPORTANCIA DO PROCESSO DE TRANSIGAO

Carmo define a intervencdo da ELI como “um apoio muito, muito grande” (1).
Reconhece a importancia do trabalho realizado pela mediadora de caso dirigido a crianca: “Ela
(mediadora de caso) fazia aqui (casa) atividades com a menina, nas quais eu estava presente.
Depois, também eu tentava fazer...” (1) e também da relevancia ao apoio emocional que lhe
dirigiu: “Para mim foi a coisa melhor que eu tive; eu desabafava muito com a mediadora, coisas
que eu podia guardar, mas nao guardei. A melhor coisa que eu fiz foi desabafar com a mediadora!”
(113). Lamenta, a propdsito do apoio emocional, o facto de nao se verificar com a passagem da
crianca para o 1.° CEB e afirma com pesar:” Hoje em dia nao tenho ninguém para desabafar; era
a coisa que eu mais queria, mas nao tenho ndo posso fazer nada” (Y3).

Paralelamente, afirma que “o tempo de preparacao para a transicdo ajudou, a familia e a
crianca, a ficarem mais tranquilos e a saberem como iam ser apoiados no 1.° ciclo” (]3) e enaltece
0 beneficio do processo de transicao: “a mediadora preparou-nos tdo bem, tanto a Rute como a
mim. Explicou-nos como tudo ia acontecer (16).  Adianta, porém, que se tratou de uma fase
dificil e angustiante para si:” muitas lagrimas chorei por causa dela e por achar que ela nao ia
conseguir aprender, ndo se ia adaptar; custou-me muito, muito, muito e ainda custa, um pouco
(16).

Por outro lado, considera que se trata de uma fase particularmente exigente pelas
carateristicas do diagnodstico de autismo: “para estas criancas com autismo, tudo € mais
complicado; todas as mudancas sao dificeis, o comportamento € uma questao delicada e qualquer
coisa os pode descontrolar. Por isso, precisamos de mais apoio (familia) para enfrentar os

desafios” (4).
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2. PREOCUPACOES

Esta categoria contempla a organizacdo dos dados com base nas trés subcategorias

abaixo explanadas.

a. PLANIFICACAO
b. OPERACIONALIZACAO
c. MONITORIZACAO/AVALIAGAO

Quando questionada relativamente a planificacdo das atividades de transicdo, Carmo
considera que o planeamento foi “bem feito”, especialmente desenvolvido pela mediadora de
caso, com 6 meses de antecedéncia:” a “mediadora de caso fez um valente trabalho; comecou a
trabalhar nisso (transicao) em marco. Ela é que estava por dentro das situacdes e eu confiei nela
porque ela conhecia o que me afligia. Ela (mediadora de caso) fez um valente trabalho” ([15).

Em relacdo as preocupacdes que foram consideradas aquando da planificacdo de
atividades de transicao, Carmo considera que foram contempladas as necessidades da crianca,
as preocupacodes da familia, assim como o contexto (escola). Esclarece que o contexto foi alvo de
menor preocupacao porque a criancga iria ficar na mesma escola onde frequentava o pré-escolar
(“Ela ia ficar na mesma escola e ja conhecia o espaco e algumas pessoas. Era s6 descer um piso,
as pessoas eram diferentes, embora ja a conhecessem, ndo tinham lidado com ela. Ndo me
preocupei muito com isso”) [113].

Carmo identifica como principal problema da Rute em lidar com alteracdes de rotina:” Ela
tera uma nova rotina: acordar mais cedo, ficar mais tempo na escola, fazer as tarefas, lidar com
pessoas diferentes” (§5). Como tal, informa que a mediadora a ajudou a estruturar, de forma
antecipada, uma nova rotina em casa: “concorddamos em levanta-la mais cedo 2 ou 3 semanas
antes de ir para a escola para se habituar, coloca-la a fazer trabalhinhos sentada a mesa e usar
um relogio para a cativar” (5). Por outro lado, foram identificadas preocupacdes relacionadas
com a autonomia, especialmente no que respeita as idas a casa de banho: “antes (pré-escolar)
iam todos a uma hora estipulada; no 1.° ciclo ela teria de perceber quando tinha de ir e ir sozinha.
Ela ndo percebe as questdes da privacidade e preocupava-me a exposicao” (16). Salienta, que
também foram pensadas estratégias no sentido de sensibilizar a Rute para a necessidade de
preservar a sua intimidade, assim como no que se refere a sua autonomia, mas idas ao quarto de
banho: “falamos muito com ela, explicdamos-lhe que nao podia usar a mesma casa de banho, nem

ficar nua a frente dos meninos e também lhe mostramos que era importante perceber quando
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tinha necessidade de ir a casa de banho” (6). Por fim, da conta de preocupacdes relacionadas
com a aprendizagem e com a necessidade de vigilancia: “Eu sei que ela ndo consegue
acompanhar os colegas em relacao as matérias, mas tudo foi tratado para que ela pudesse ter o
apoio da Educacao Especial e eu tive de confiar nos professores. Por outro lado, preocupamo-nos
em saber se ela teria alguém que a vigiasse; ela precisa de ter sempre uma pessoa que lhe deite
os olhos e isso foi aceite pela escola” (7).

Em relacdo a operacionalizacdo das atividades de preparacdo da transicdo, Carmo
identifica a ocorréncia de vistas ao domicilio por parte da mediadora de caso, reunides (no jardim
de infancia entre a ELI e a educadora), e reunides com a escola do 1.° CEB, (mediadora de caso,
familia e professores [titular e educacéo especial]). Carmo enaltece o papel da mediadora de caso
neste processo: “so tenho de agradecer, tratou de tudo com a escola (identificacdo para a
Educacao Especial) e para que a Rute pudesse ter as terapias na escola (CRI) (19).

Admite, ainda assim, ter assumido um papel pouco participativo, e salienta esta ideia
afirmando: “os profissionais, incluindo a mediadora de caso, sabiam o que era melhor para a Rute
e a minha atitude foi de confianca. Eu ndo faria mais nem melhor, por isso, concordei com as
decisdes (10).

A propdsito da questdo monitorizagdo/avaliacdo da eficacia do Processo de Transicao,
Carmo afirma: “Foi feito um bom trabalho de preparacéo, tudo previsto. Mas, ndo me disseram
se foi suficiente, se havia alguma coisa a mudar para que ela aprendesse melhor, por exemplo.

Ficamos por ali, foi pena” (1]8).

3. FRAGILIDADES DO PROCESSO DE TRANSIGAO

Carmo reconhece que o processo “correu como esperava” (15) mas indica, contudo,
como fragilidade, a “descontinuidade do apoio da ELI aquando da entrada no 1.° CEB: Tive pena
de ela (mediadora) ir embora, era o meu apoio. Além disso, ajudava-me a entender as coisas. As
vezes é complicado para mim porque tenho poucos estudos. Agora, a Assistente Social da Escola
também vai ligando, mas ndo é a mesma coisa. Sinto-me mais sozinha e desamparada nas

decisoes. (]15).
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4, RECOMENDACOES DE MELHORIA

Carmo reconhece que se poderia “fazer com que a ELI continuasse durante o 1.° ano ou
que os professores e terapeutas da escola trabalhassem dentro da mesma légica e com a mesma
proximidade do que a ELI. Era bom que a ELI ficasse durante o primeiro ano porque ¢ um ano
dificil para todos” (16).

Abaixo, na Tabela 19, podemos verificar as principais questdes identificadas pela

participante Carmo aquando da entrevista.

Tabela 23

Resumo das perspetivas de Carmo

Importéncia da Transicao

“fase angustiante” (1[6).

“(...) ajudou a crianca e a familia a ficarem mais tranquilos e a
saberem como iam ser apoiados no 1.° ciclo” ([3).

“a mediadora preparou-nos tdo bem {(...). Explicou-nos como
tudo ia acontecer (16).

Planificacao de atividades
de transicao

“o planeamento foi bem feito” (9]9).

“foram tidas em conta as necessidades da Rute e as
preocupacoes da familia (...); o contexto foi alvo de menor
preocupacao porgue a crianca iria ficar na mesma escola”

(13).

Operacionalizacdo das
atividades de transicéo

“seis meses de antecedéncia, em marco” (Y3).

“vistas ao domicilio por parte da mediadora de caso, reunides
no jardim de infancia entre a ELI e a educadora, entre a
familia, ELI e professores (titular e educacao especial) [1]9].
“tive um papel pouco ativo (...) os profissionais sabiam o que
era melhor para a Rute e a minha atitude foi de confianca. Eu
nao faria mais nem melhor, por isso, concordei com as
decisoes (]10).

Monitorizacdo/avaliacéo da
eficacia do Processo de
transicao

“nao houve, nao me disseram se foi suficiente (...) Ficamos
por ali, foi pena” (418).

Fragilidades do Processo de
Transicao

“descontinuidade do apoio da ELI aquando da entrada no 1.°
CEB. Tive pena de ela (mediadora) ir embora, era 0 meu apoio”

(T15).

Recomendacoes de
melhoria

“(...) Que a ELI continuasse durante o 1.° ano (...) que os
professores e terapeutas da escola trabalhassem dentro da
mesma légica e com a mesma proximidade do que a ELI"

(116).
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Participante Palmira

Quem é?

Palmiratem 33 anos e 9 anos de escolaridade. Trabalha numa fabrica de calcado. Sérgio,
seu filho, teve acompanhamento da ELI durante seis anos (desde o nascimento), divididos por 3
ELI's, consoante a zona em que residiu. Nos 2 anos que antecederam a transicdo para o 1.° CEB,
Sérgio recebeu apoio da mesma ELI, mantendo a mediadora de caso. A mediadora de caso foi

também a responsavel pelo processo de transicao.

1. IMPORTANCIA DO PROCESSO DE TRANSIGAO

O discurso de Palmira ¢ revelador de grande afeicao pelos técnicos da ELI e apreco pela
intervencao desenvolvida: “a ELI para nés é uma familia para nds. Sempre foram, se nao fosse a
ELI ndo estavamos no ponto em que estamos, isto &, o Sérgio nao teria a evolucdo que teve” (1).
Valoriza, igualmente, a relacdo estabelecida entre a ELI e a familia enquanto promotora de
seguranca e aprendizagem: “O mais importante, foi a relacdo que tinhamos com a ELI. Era uma
relacao de confianca e entrega total. Foram eles que me ensinaram a lidar com as dificuldades do
Sérgio, ndo s6 no momento em que estavam connosco, mas sempre. Mostravam estratégias que
poderiam funcionar no dia-a-dia e eu punha-as em pratica” (12).

Em relacao a transicao, Palmira considera tratar-se de um momento dificil para si e para
o seu filho: “é uma fase muito angustiante. Eu sei como é o Sérgio, sei quais as dificuldades e
antecipava o pior, nem dormia sé de pensar que a seguranca que a ELI me transmitia sempre que
precisava ia deixar de existir” (2). Contudo, reconhece positivamente o apoio fornecido pela
mediadora de caso: “a mediadora de caso esclareceu-me de tudo, deu-me todas as informacdes,
ajudou-me a pedir o apoio da Educacao Especial. Para tudo em que solicitei ajuda, ela colaborou.
Até na matricula” (2).

Palmira enfatiza ainda a importancia do planeamento de transicao e afirma:” trata-se de
um processo, da-nos tempo para nos prepararmos, para assimilarmos a informacdo, para
conhecermos 0 que nos espera e ganharmos coragem para isso” (Y3). Na sua opiniao, a “ELI fez
uma preparacao excelente e reclamou todos os direitos do Sérgio: Educacao Especial, terapias e

subsidios da seguranca social” (]3).
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Reforcando esta ideia, Palmira explica a importancia do desenvolvimento de atividades de
preparacao da transicao enquanto “ferramentas que garantiram a transmissao de informacao para
a escola, esclarecimento de duvidas e, acima de tudo, seguranca e tranquilidade” (3). Descreve,
ainda, que as atividades de preparacdo da transicdo foram delineadas tendo em conta as
preocupacdes da familia: “as atividades foram programadas com base naquilo que queriamos ver

resolvido, principalmente na continuidade de apoio na escola e terapias” (4).

2. PREOCUPAGOES

De seguida, de acordo com as subcategorias de analise definidas, tera lugar a

apresentacdo dos dados referidos pela participante Palmira.

a. PLANIFICACAO
b. OPERACIONALIZAGAO
c. MONITORIZAGAQO/AVALIAGAO

Quando questionada relativamente as preocupacdes aquando da planificagdo, com o
técnico da ELI, das atividades de transicdo, Palmira esclarece que as principais estavam
relacionadas com a crianca: “Eu tinha muitas preocupacdes: o comportamento (fugas e agitacao),
a relacdo com os colegas e 0 medo que fosse posto de parte, o facto de ele sé se interessar por
determinadas coisas e se ele iria aprender”. Acrescenta, que também se preocupava muito “com
o tipo de relacdo que ele ia ter com a professora... ele ndo é facil de cativar e, por vezes, fica
agressivo”. Por fim, refere as preocupacdes com os apoios (Educacdo Especial e CRI-terapias):
“Era importante ele continuar a ser apoiado; agora, pela professora de Educacao Especial e pelas
terapias, na escola” ([5).

Esclarece que “o plano de transicao, previu que a mediadora de caso contactasse a escola
e fizesse os pedidos de Educacao Especial e terapias do CRI” (§[6). Adicionalmente, da a conhecer
que a mediadora a ajudou a prepara o Sérgio para a transicao, através de histdrias e multiplas
conversas: “Lemos-lhe historias relacionadas com a transicdao que a mediadora arranjou e
conversamos muito com ele” (916).

Com firmeza, Palmira enfatiza a ideia de que o planeamento da transicao teve em conta
as preocupacoes da familia e as exigéncias da crianca, assim como do novo contexto: “como disse

antes, responderam a todas as nossas duvidas e ajudaram a preparar o menino face ao que o

130



Capitulo lll- Apresentacao dos Dados

esperava tendo em conta as suas particularidades do autismo. Procuramos que ele ficasse mais
recetivo a estar mais tempo sentado e outras atividades” (7).

Palmira da a conhecer que o planeamento da transicao teve inicio seis meses antes de a
transicao acontecer e que consistiram em reforco das visitas domiciliarias por parte da mediadora
de caso para trabalhar a transicao, reunides entre a educadora, mediadora de caso e responsavel
pelo agrupamento de escolas ([8). Segundo a sua opinido, “a escola nao se interessou muito.
Quis deixar para o inicio do ano letivo... Foi pena porque senti que depois era o jogo do empurra”.

Em relacdo a operacionalizacdo das atividades de preparacdo da transicdo, Palmira
reconhece ter assumido um papel ativo, mas admite ter sido a mediadora a principal responsavel:
“A mediadora informava-me de tudo e eu decidia, mas, era ela que andava sempre a frente com
tudo; eu sentia-me envolvida porque eu sempre tive o apoio da ELI (9).

A propdsito da questdo monitorizacdo/avaliacdo da eficacia do Processo de Transicao,
Palmira informa que “ndo houve uma monitorizacdo nem avaliacdo formais e a escola falhou
muito; falhou muita coisa, eles tratam o Sérgio de uma forma diferente e ndo deviam fazer isso.
Deviam trata-lo como um menino como qualquer outro para ele aprender e incluilo como os
outros.” (19). Contudo, da a conhecer a ocorréncia de varias reunides entre a ELI e a
Coordenadora da Educacdo Especial do Agrupamento, apds a transicdo: “A professora da
Educacao Especial telefonou muitas vezes a mediadora de caso durante o primeiro ano porque
ndo conseguia lidar com o meu filho, foi dificil. Falta-lhes muita formacdo para saberem lidar com
o0 autismo” (9). Reforca que estabeleceu muitos contactos com a mediadora de caso, apos a
transicao:” mesmo depois de ele transitar, a mediadora continuava disponivel para nos e falamos

muito por telefone.” (§]10).

3. FRAGILIDADES DO PROCESSO DE TRANSIGAO

Com base na sua experiéncia, Palmira aponta como fragilidade do processo de transicao
a inexisténcia de uma avaliacao formal do mesmo, a falta de formacao na area do autismo por
parte dos profissionais da escola e, principalmente, o facto de a intervencao da ELI cessar com a
entrada das criancas no primeiro ciclo. Em relacao a este ultimo aspeto mostra-se perentodria: “eu
acho que quando entrassem para o primeiro ciclo a ELI deveria continuar a acompanha-los. Nem
que fosse um ou dois meses. Foi desse apoio por parte de quem ele ja conhecia tdo bem (ELI)

que ele sentiu mais falta (11).
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4, RECOMENDACOES DE MELHORIA

A propésito das recomendacdes de melhoria, Palmira sugere “continuidade da ELI pelo

menos mais 1 més, apos a transicao, e formacado na area do autismo para os professores” (12).

Tabela 24

Resumo das perspetivas de Palmira

Importéncia da
Transicao

“é uma fase muito angustiante” (2).

“a mediadora de caso esclareceu-me de tudo (...) ajudou-me a pedir
0 apoio da Educacao Especial {...). Para tudo em que solicitei ajuda,
ela colaborou” (72).

“trata-se de um processo, da-nos tempo para nos prepararmos, para
assimilarmos a informacéo (...)" (Y3); a ELI fez uma preparacado
excelente e reclamou todos os direitos do Sérgio” (3).

Planificacao de
atividades de transicao

“as atividades foram programadas com base naquilo que
gueriamos ver resolvido, principalmente na continuidade de apoio
na escola e terapias” (14).

Operacionalizacdo das
atividades de transicéo

“seis meses antes de a transicao acontecer (...) reforco das visitas
domiciliarias, reunides entre a educadora, mediadora de caso e
responsavel pelo agrupamento de escolas” (48).

“a mediadora contactou a escola e fez os pedidos de Educacao
Especial e terapias do (CRI)” (96).

“Lemos-lhe histérias relacionadas com a transicdo que a
mediadora arranjou e conversamos muito com ele” (4/6).
“Procuramos que ele ficasse o maior tempo sentado e outras
atividades” (7).

“A mediadora informava-me de tudo e eu decidia, mas, era ela que
andava sempre a frente com tudo” (9).

Monitorizacdo/avaliacéo
da eficacia do Processo
de transicao

“nao houve uma monitorizacao nem avaliacao formais (...) mesmo
depois de ele transitar, a mediadora continuava disponivel para nés
e falamos muito por telefone” (410).

Fragilidades do
Processo de Transicao

“a falta de avaliacao formal {(...), a falta de formacao na area do
autismo por parte dos profissionais da escola e, principalmente, o
facto de a intervencado da ELI cessar com a entrada das criancas no
1° CEB” (11).

Recomendacoes de
melhoria

“continuidade da ELI pelo menos mais 1 més, apds a transicao, e
formacdo na area do autismo para os professores” (12).
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Participante Zaida

Quem é?

Zaida tem 38 anos, tem 0 12.° ano de escolaridade e exerce funcdes administrativas numa
fabrica de calcado. O seu filho, Jorge, usufruiu da intervencao da ELI durante 4 anos. A mediadora
de caso foi sempre a mesma durante a intervencao e foi também a responsavel pelo processo de

transicao.

1. IMPORTANCIA DO PROCESSO DE TRANSICAO

Zaida reconhece a importancia do processo de transicao e atribuindo especial destaque
ao planeamento que lhe esta inerente. Esclarece que este processo confere, aos pais, seguranca,
tranquilidade e apoio. Neste sentido, Zaida afirma que “o planeamento é sempre muito importante
porque acaba por nos (pais) tranquilizar porque temos alguém ao nosso lado, sabemos que n&o
estamos sozinhos {...). A técnica da ELI acompanhou-me sempre; em tudo o que eu precisei, ela
estava presente (...) era uma mais-valia para mim, era uma grande ajuda” (Y4). Simultaneamente
transmite que se trata de uma fase de inseguranca e ansiedade e expressa: “porque a gente acaba
por ter um bocadinho de receio de dar aquele passo” {...), tranquilizou-me bastante porque quando
ele (crianca) entrar em setembro eu ja sei quem é que vai estar com ele {(...), a ELI ajudou-me a
chegar |a (articulacdo com a escola do 1.° CEB) porque senao eu nao sabia (...) foi uma 6tima
ajuda” (Y4).

Por outro lado, evidencia a importancia deste processo para a crianca, especialmente por
se tratar de uma crianca com PEA e cuja preparacao para o 1.° CEB considera fundamental. Em
relacdo a este assunto, salienta: “as criancas com autismo acabam por nao ver o mundo como
nos, se eu pegasse no Jorge e o colocasse diretamente 13, ele ia estranhar, ia ser dificil;  essencial

prepara-os!” (14).

2. PREOCUPACOES

Decorrente da definicdo das subcategorias de analise, iremos proceder a apresentacao

dos dados que refletem a perspetiva da participante Zaida.
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a. PLANIFICACAO
b. OPERACIONALIZACAO
c. MONITORIZACAO/AVALIAGAO

Quando questionada relativamente a planificagdo das atividades de transicdo, Zaida
considera que o planeamento foi “minucioso” (6) e contemplou as necessidades da crianca, as
preocupacdes da familia, assim como as particularidades do contexto. Assim, deu a conhecer uma
série de preocupacoes as quais procurou, juntamente com a técnica da ELI, dar resposta. Destaca,
a este proposito a mudanca para uma escola nova: “ia para uma escola onde nao conhecia
ninguém” (42), a alimentacado: “O Jorge ¢ muito seletivo na alimentacéo, tinha medo que o
obrigassem a comer” (5); “e é intolerante a lactose, por isso, tivemos de fazer um pedido a
escola para disponibilizarem leite sem lactose para o Jorge. A mediadora de caso ajudou-me” (Y]5),
a interacado social e a eventual discriminacao por parte dos pares: “a parte da relacao com os
colegas” (f[5), “tinha receio que as criancas fizessem pouco dele por ele ter muita dificuldade na
fala” (3) e a regulacdo comportamental: “quando ndo é compreendido, o sistema nervoso dele
fica alterado, entdo d&do-lhe essas crises grandes de choro e de berros” (5). Ao longo do seu
discurso, Zaida relata que, no sentido de se “colmatarem as dificuldades de atencédo e a
necessidade de estar mais tempo a trabalhar” ([6), a técnica da ELI sugeriu a escola (professor)
que “pudesse (Jorge) ficar na fila da frente” (§6); atendendo a dificuldade que demonstra em
relacdo a “mudanca de tarefas” (4]6) foi, igualmente, sugerido pela mediadora de caso, “o Jorge
ter sempre um colega que espera por ele e o acompanha” (Y6);

Ainda em relacéo as preocupacdes da familia, Zaida esclarece que o mais importante foi
“ajudar no controlo da ansiedade” ([7) e a contribuicdo do mediador de caso no que respeita a
articulacdo com o agrupamento de escolas (1.° CEB) e a passagem da informacéo: “ela
(mediadora de caso) conversou diretamente com o agrupamento e com a escola. Eu tinha um
bocado de receio de chegar |a sem ser identificada, entdo tomou a iniciativa de ser ela a apresentar
0 Jorge e os seus problemas. Entdo, quando eu fui visitar, ja conheciam o Jorge. Foi mais facil”
(17).

Zaida da a conhecer o inicio precoce do planeamento da transicdo (2 anos antes da
transicao se efetivar): “O planeamento comecgou dois anos antes, porque nos atrasamos um ano
a entrada na escola pelo facto da sua matricula ser opcional (fazia anos em novembro). Assim,

decidimos que ele entrasse um ano depois para o preparar melhor” (9).
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Em relacao a operacionalizagado das atividades de preparacao da transicao, Zaida identifica
a ocorréncia de reunides (no jardim de infancia entre a ELI e a educadora), as reunides com a
escola do 1.° CEB (mediadora de caso e professores; mediadora de caso, familia e professores
[titular e educacao especial]), visitas a escola (com e sem a crianca) e a antecipacdo na entrada
da catequese, deliberada pela mée, como forma de promover o contacto/interacdo da crianca
com os futuros colegas da escola (“eu [mae] fiz com que o Jorge, um ano antes, comecasse a
conhecer as criancas que iam andar com ele na escola. Cologuei-o na catequese porgue na
catequese ja ia conhecer todas as criancas do 1° ao 4° ano que frequentavam a escola para onde
eleia” (Y1).

Admite, assim, ter assumido um papel ativo e um envolvimento constante, e salienta esta
ideia afirmando: “todas as escolhas foram minhas e tiveram em consideracdo as minhas
preocupacoes, todas!” [tom de voz firme e expressédo de conviccdo] (119).

A propdsito da questdo monitorizacdo/avaliacdo da eficacia do Processo de Transicao,
Zaida comeca por destacar a eficacia da transicdo do seu filho para o 1.° CEB e afirma: “Foi tudo
pensado e implementado muito bem {(...) tudo ficou escrito (...) e tudo isso fez com que a
adaptacédo do Jorge a nova escola fosse tao boa” (§9). Afirma que a foi feita uma “avaliacéo
informal” (]11) baseada nos contactos telefénicos realizados pela mediadora de caso e no
feedback do professor titular do Jorge: “Ela (mediadora de caso) chegou a ligar-me mais do que
uma vez para saber se era preciso ir a escola, se era preciso estar em contacto com o professor”
(111). Ressalva, porém, que o professor nao sentiu necessidade de articular com a ELI durante a
fase de adaptacdo da crianca: “o professor disse que estava tudo controlado e que nao havia

necessidade de a ELIir 1a” (]11).

3. FRAGILIDADES DO PROCESSO DE TRANSIGAO

Relativamente as fragilidades encontradas, ao longo deste processo, Zaida reconhece a
necessidade de mais tempo disponivel para intervencao por parte da ELI: “a ELI, em vez de estar
sO uma vez ha semana connosco, devia estar mais tempo, particularmente nesta fase da transicao;

mas ela (mediadora de caso) sé tinha aquele dia e aquela hora para o Jorge” (12).
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4, RECOMENDACOES DE MELHORIA

A respeito das recomendacdes de melhoria, Zaida aponta, mais uma vez, a importancia
do aumento de tempo de intervencéo por parte da ELI: “era a ELI dar mais uma horinha a cada
crianca” ([13).

Poderemos observar na tabela infra (Tabela 21), o resumo das principais ideias da

perspetiva da participante Zaida.

Tabela 25

Resumo da perspetiva de Zaida

“a ELI ajudou-me {(...) foi uma otima ajuda” (914).

Importancia da “é essencial prepara-los” (14).

Transicao “Foi tudo pensado e implementado muito bem {...) tudo ficou escrito
(...) fez com que a adaptacao fosse tao boa” (9).

“muito importante porque acaba por nos tranquilizar (...) nado
estamos sozinhos (...)" (14).

“o planeamento foi minucioso” (6)

“controlo da ansiedade (...) articulacdo com a escola e
agrupamento por parte da mediadora de caso” (7).

“comecou dois anos antes (...) era condicional (...) decidimos que
ele entrasse um ano depois para o preparar melhor” (9).
“reunides (no jardim de infancia entre a ELI e a educadora), (...)
Operacionalizagdo das | visitas a escola (com e sem a crianca), (...) antecipacao na entrada
atividades de transicdo | da catequese (...) onde ia conhecer todas as criancas que
frequentavam a escola para onde ele ia” ([1).

“todas as escolhas foram minhas e tiveram em consideracéo as
minhas preocupacdes, todas!” (19).

Monitorizacao/avaliagdo | “avaliacao informal {(...) ela (mediadora de caso) chegou a ligar-me
da eficacia do Processo | mais do que uma vez (...)" (Y11).

de transicao

Planificacao de
atividades de transicao

Fragilidades do “a ELI (...) devia estar mais tempo, particularmente nesta fase da
Processo de Transicdo | transicao” (Y12).

Recomendacdes de “a ELI dar mais uma horinha a cada crianca” (13)

melhoria
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Capitulo IV - ANALISE E DISCUSSAO DOS DADOS

Neste capitulo, realizar-se-a o cruzamento das perspetivas dos participantes que integram
o estudo. Tera lugar a interpretacao e reflexdo relacionada com a investigacao levada a cabo. Esta
analise pretende debrucar-se sobre os aspetos de convergéncia e divergéncia das perspetivas dos
participantes. Os objetivos definidos para este estudo de investigacdo constituirdo a base da

apresentacao e discussao do cruzamento das perspetivas dos participantes.

1. Identificar, analisar e compreender as preocupacoes e prioridades atribuidas pelos
pais e profissionais

Relativamente ao objetivo, identificar, analisar e compreender as preocupacdes e
prioridades atribuidas pelos pais e profissionais ao processo de transicdo, a totalidade dos
participantes do estudo sdo unanimes em considerar esta fase como importante para a adaptacdo
favoravel ao novo contexto por parte da crianca. Esta importancia é evidenciada por Beamish et
al. (2014) quando referem que a transicdo de criancas com PEA deve ser cuidadosamente
planeada, tendo em vista a manutencao dos ganhos obtidos com a intervencao, a prevencao de
experiéncias negativas de ansiedade na crianca e na familia, assim como no que respeita a
promocdo de experiéncias positivas para a crianga no inicio da sua escolaridade formal. Os
resultados obtidos neste estudo destacam, igualmente, como preocupacdes comuns a
profissionais e familias de criancas com PEA, a necessidade de continuidade do apoio prestado
as criancas e familias. Este resultado é evidenciado pelas pesquisas de Hoeppner et al. (2007);
Maras e Averling (2006) e Petrowsky et al. (2005), nos seus estudos sobre transicao de criancas
com PEA para a educacdo formal. Os resultados do estudo sobre PEA e transicao realizados no
Canada por Shepherd e Waddell (2015) revelam que pais, legisladores e investigadores
expressaram preocupacao consideravel sobre a transicao das criancas para a escola
nomeadamente em relacdo a cessacao dos servicos de IPI.

Também as aprendizagens escolares foram consideradas como preocupacao por parte
dos participantes, na medida em que antecipam que a crianca, no novo ciclo de ensino, possa

sentir dificuldades ao nivel da realizacao das tarefas académicas.
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As familias mostraram-se mais preocupadas com a adaptacdo da crianca no novo
contexto, com a possibilidade de haver isolamento social, em que a crianca poderia nao ter
amizades preferenciais na nova escola e com a propria necessidade de decisao relativamente a
identificacao da crianca para a educacao inclusiva, que acabou por desencadear ansiedade.

A transicdo dos alunos do pré-escolar para o 1.° CEB foi considerada pela generalidade
dos participantes como um momento marcante na vida das familias. Ademais, no caso destas
familias de criancas com PEA e dos profissionais responsaveis pelos seus processos de transicao,
estas mudancas foram encaradas como maiores fontes de stresse e preocupacao, na medida em
gue requerem mais adaptacdes e ajustamentos ao novo contexto.

Sdo varios os estudos que corroboram os resultados deste estudo, elucidando
relativamente as preocupacdes manifestadas pelos pais aquando da entrada das criancas com
PEA no 1.° CEB, nomeadamente a tomada de decisdo acerca da escolha da escola (Dockett, et.
al 2011) , os apoios educativos disponibilizados (Balfour, 2007; Dockett & Perry, 2004; Hanson,
2005; Semensato & Bosa, 2013), a aprendizagem (Fredricks & Eccles, 2004; Jahromi et al., 2013;
Sparapani et al., 2016), a comunicacdo e interacdo com os adultos e com os pares (Daley et al.,
2011; Dillon & Underwood, 2012; Perfitt, 2013; Quintero & Mclintyre, 2011; Rosier & McDonald,
2011; Starr et al, 2016; Van Steensel et al, 2011) , a autonomia (Renty & Roeyers, 2006; Valentine
et al.,2012), assim como os receios relativamente a discriminacao por parte dos pares (Dogaru,
et al., 2009; Rosenkoetter & Rosenkoetter, 2001).

Espe-Sherwindt e Serrano (2016) identificam a necessidade da promocdo de uma maior
intercompreensao e inclusdo das familias em todos os contextos aliada a um trabalho conjunto
que lhes permita aceder a servicos e atividades. Neste ambito, consideram a identificacdo de
recursos e apoios da familia através do ecomapa (Jung, 2012) uma ferramenta de extrema
utilidade, na medida em que potencia a criacao de correspondéncias entre as necessidades da
crianca e da familia e os apoios disponiveis, promovendo a consciencializacdo da familia,
relativamente as fontes de apoio (ou stresse).

No nosso estudo, as preocupacdes relatadas pela maioria dos participantes do grupo das
familias, surgem igualmente ao nivel do processo de aceitacao e interacao social da crianca com
PEA por parte dos seus pares. Estas preocupacdes foram também reveladas por Jones e
Frederickson (2010), constatando que as criancas com Necessidades Especiais sdo geralmente
menos aceites, sao alvo de uma maior rejeicao, assim como estao sujeitas a uma maior propensao

a sofrer de bullying por parte dos seus pares.
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Soares e Serrano (2014) referem que existe uma baixa probabilidade de criancas com
Necessidades Especiais serem escolhidas pelos seus pares para companheiros de brincadeira,
sendo as situacdes de interacdo social autenticamente desafiantes para estas criancas.
Simultaneamente, consideram que a sua performance social tem influéncia no desenvolvimento
de areas como a comunicacao, linguagem, cognicao e desenvolvimento emocional, que, por seu
turno, influenciam o seu desempenho social, nas relacdes reciprocas estabelecidas.

Os resultados da investigacdo de Frostad e Pijl (2007) realizada com criancas com
Necessidades Especiais mostram que estas criancas apresentam menos popularidade
comparativamente aos pares com desenvolvimento tipico, tm menos amigos e participam menos
como membros de um grupo. Por outro lado, estas situacdes podem estar associadas, segundo
Georgiadi et al. (2012), ao déficie de competéncias basicas interpessoais/sociais; a inabilidade de
exibir competéncias psicossociais ou aos seus deficits nos dominios cognitivo, social e
comportamental. A tendéncia para maiores dificuldades ao nivel das interacdes com os pares, por
parte das criancas com Necessidades Especiais, causada pelo comprometimento ao nivel da
aquisicao e aprendizagem das competéncias sociais interfere negativamente nos diferentes
aspetos da sua interacao social com os pares (Guralnick, 2011; McCollum & Ostrosky, 2008;
Odom et al., 2005; Soares & Serrano, 2014).

Atendendo a estas constatacoes, torna-se imperioso valorizar as relacdes estabelecidas
entre as criancas com Necessidades Especiais e 0s seus pares com desenvolvimento tipico,
partindo da premissa que a aceitacdo pelos pares ¢ um fator preponderante para um ambiente
inclusivo favoravel ao sucesso educativo de todos (Georgiadi et al., 2012; Rillotta & Nettelbeck,
2007).

Outro resultado destacado pelo grupo familias, neste estudo, prende-se com a aceitacdo
dos adultos em relacdo a crianca com PEA. A atitude do educador/professor, é outra dimensao
considerada decisiva para a adaptacdo da crianca a um novo contexto (Groom & Rose, 2005;
Meijer & Watkins, 2019).

Rodrigues (2018) refere que é essencial que todos os agentes de educacdo envolvidos
desenvolvam atitudes positivas face a qualquer Necessidades Especiais, e a crianca em particular
para que a inclusao seja bem-sucedida. Segundo, Hestenes e Carrol (2000), o professor constitui
um dos principais elementos que influenciam uma incluséo efetiva das criancas com Necessidades
Especiais, e para o desenvolvimento de relacdes de amizade. Os resultados da investigacao

Nikolaraizi et al. (2005) desenvolvida com criancas com Necessidades Especiais que frequentam
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jardins de infancia onde os profissionais favorecem a interacao através do recurso ao reforco
positivo a instrucdes diretas, demonstram a ocorréncia do incremento de atitudes positivas com
0s seus pares com desenvolvimento tipico.

0 estudo de Kilgallon e Maloney (2003) reforca que as atitudes positivas face as criancas
com Necessidades Especiais, potenciada pela experiéncia do educador/professor, interferem
positivamente nas atitudes das criancas com desenvolvimento tipico em relacao as criancas com
Necessidades Especiais. A investigacdo demonstra, assim, a importancia de se atender as
competéncias sociais, comunicacao e comportamento destas criancas e ressalva que os planos
de transicao das criancas com PEA devem incluir monitorizacéo e avaliacao regulares de uma
ampla gama de areas, tais como: envolvimento, socializacado e relacdes aluno-professor. Além
disso, pode haver necessidade de se considerarem 0s pares nos planos de transicao dessas
criancas. Finalmente, essas acdes devem ser desenvolvidas e implementados enquanto as
criancas estdo no jardim-de-infancia e prolongar-se até o primeiro ano do 1.° CEB (Quintero &
Mcintyre, 2011).

A generalidade dos participantes deste estudo refere igualmente preocupacao em relacao
a transicdo de criancas com PEA para a educacéo formal (1.° CEB), principalmente devido aos
altos niveis de ansiedade das criancas e as alteracées comportamentais que estao associados ao
seu diagndstico. Um numero representativo de profissionais relatou a necessidade de mais
articulacdo entre os contextos (educacao pré-escolar e 1.° CEB). A investigacdo desenvolvida por
Quintero e MclIntyre (2011) certifica os resultados da presente investigacdo e revela que os
professores demonstram mais preocupacdes com a transicdo de criancas com PEA
comparativamente com criancas com outras alteracdes de desenvolvimento.

Adicionalmente, existem multiplas evidéncias que indicam que os pais de criancas com
PEA experienciam niveis mais altos de stresse do que os pais de criancas com desenvolvimento
tipico e do que os pais de criancas com outras Necessidades Especiais (Denkyirah & Agbeke;
DeCaro & Worthman, 2010; Fortuna, 2014; Gargiulo, 2009; Hannah & Topping, 2012; Lilley,
2013; Mclintyre et al., 2010; Villeneuve et al., 2013). Paralelamente, a literatura mostra-nos que
também as criancas com PEA exibem mais sintomas de ansiedade e stresse do que outras
criancas, nomeadamente no que se refere a forma como encaram a mudanca, na sequéncia das
dificuldades de comunicacédo e competéncias sociais que exibem (Beamish et al., 2014; White et

al., 2009; Perfitt, 2013; Starr et al., 2014; Van et al., 2011).
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A comunicacao, o comportamento, a imprevisibilidades face a mudanca (“os medos do
desconhecido”) sao igualmente considerados fatores de preocupacao por parte das familias deste
estudo, que se mostram envolvidas ao longo do processo. O reconhecimento por parte das familias
dos problemas comportamentais e adaptativos das criancas é também legitimado pelos resultados
do estudo de Welchons e Mclintyre (2015) que sugerem que tais dificuldades sdo importantes
preditores de resultados positivos na adaptacdo a escolaridade formal. Estes autores
fundamentam a necessidade de se realizar uma intervencdo atempada prevista no planeamento
capaz de favorecer os comportamentos adaptativos e as capacidades sociais como estratégia que
potencia transicdes positivas.

Os participantes deste estudo assumem o trabalho colaborativo e o estabelecimento de
relacdes positivas como oportunidades de trabalho em parceria que contribuem favoravelmente
para transicoes eficazes. Estas consideracdes sdo compativeis com os resultados de Rous et al.,
(2006) que destacam a cooperacao e colaboracao entre os envolvidos como oportunidades de
trabalho conjunto que potenciam transicoes eficazes. Outros estudos destacam a importancia da
enunciada colaboracdo, nomeadamente Fallon e Zhang (2013), Mcintyre et al., (2010), Stoner et
al., (2007), Kluth e Darmody-Latham (2003) enquanto facilitadora do envolvimento da familia,
contribuindo, assim, para a eficacia da transicdo. Hanson (2005) preconiza a construcao de
relacdes de parceria baseadas na comunicacao e colaboracao efetivas entre todos os envolvidos.
Pianta e Kraft-Sayre (2007) defendem, a este propdsito, que a qualidade dos relacionamentos
estabelecidos entre a escola e as familias podera contribuir positivamente para ajudar a
ultrapassar a vulnerabilidade das criancas e suas familias, a partir do conhecimento das
carateristicas das familias e da identificacdo dos recursos e servicos ajustados a cada situacéo.

Profissionais e familias comungam da opinido de que é importante a articulacdo entre os
dois contextos (jardim de infancia e escola de 1.° CEB), principalmente ao nivel do ajustamento e
inclusdo da crianca ao novo contexto. Sdo varios os estudos que destacam essa importancia e
esclarecem acerca da forma como a articulacao entre os dois contextos pode influenciar o
resultado do processo de transicdo (Fontil & Petrakos, 2015; Martinho, 2017; O Toole &
Mhathuna, 2014; Rous & Hallam, 2012). A este nivel destacam, fundamentalmente, a importancia
da comunicacao entre os estabelecimentos de ensino no apoio a transicao.

Alves (2013) refere que atendendo a multiplicidade de sistemas que envolve,
concretamente o familiar, o educativo e outros, incluindo o sistema que presta apoio no ambito da

IPI, o processo de transicao requer o envolvimento de varios elementos interdependentes. Assim,
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deverao contemplar todos os envolvidos, nomeadamente as familias, os docentes, os educadores,
0s profissionais dos servicos de IPI, reclamando a participacao de todos no seu planeamento e a
abertura necessaria a integracao dos diferentes pontos de vista.

Tal como refletido na pesquisa de Alves (2013), no presente estudo, a maioria dos
participantes dos dois grupos (profissionais e familias de criancas com PEA apoiadas pela ELI)
reconhecem o esforco por parte dos profissionais aguando do planeamento da transicdo no que
respeita a ampliacdo e adequacao do leque de respostas que conhecem a todas as criancas,
assim como a importancia do desenvolvimento de um trabalho centrado na familia, assente no
respeito, no conhecimento da crianca e da familia, valorizando as suas necessidades especificas
e prioridades e identificando as suas forcas e recursos. Espe-Sherwindt (2008) também valoriza a
necessidade do profissional de IPI ao nivel do estabelecimento de uma relacdo que possibilite a
familia partilhar as suas forcas e preocupacdes, bem como identificar os seus recursos. Oliveira
(2012) apresenta uma perspetiva concordante com esses resultados, reconhecendo a importancia
de atencdo especial dirigida a crianca, sustentada na articulacdo curricular e num esforco conjunto
por parte dos intervenientes neste processo, nomeadamente, educadores, professores, criancas e
familias.

Os participantes deste estudo descrevem, como referido, a complexidade e exigéncia do
processo de transicdo que fundamentam a necessidade da adocdo de determinados
procedimentos, tais como o planeamento da transicdo. Este resultado & congruente com as
evidéncias do estudo de Alves (2013) sobre as percecdes de pais de criancas elegiveis no ambito
da IPI, relativamente a transicao dos seus filhos para o 1.° CEB. Este estudo fornece evidéncias
de que os procedimentos e praticas dos profissionais, particularmente o planeamento do processo
de transicao, sao determinantes para os resultados do processo de transicao, assim como ao nivel
da experiéncia de maior seguranca por parte das familias.

Outra convergéncia extraida a partir das perspetivas de profissionais e familias é relativa
a preocupacao de que o planeamento contemple as necessidades da crianca, as preocupacdes
da familia, as carateristicas do contexto e as exigéncias impostas a crianca pelo novo contexto.
Neste sentido, profissionais e familias partilham a preocupacao relativa a consideracao de que a
informacdo/orientacdo é crucial para a tomada de decisdo em relacdo a escolha da escola (1.°
CEB), as diliggncias a tomar para garantir a continuidade dos apoios, nomeadamente a
identificacdo da crianca para o DL 54/2018 (regime juridico da educacdo inclusiva) e/ou a

necessidade de futuros encaminhamentos para outros servicos da comunidade.
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Tornou-se claro neste estudo, de acordo com as perspetivas dos participantes, que é
preciso compreender a transicao das criancas com PEA, de forma global e considerando toda a
sua abrangéncia e complexidade, em detrimento da exclusividade da consideracédo dos pré-
requisitos exigidos pelo 1.° CEB. Desta forma, a interacdo de fatores relativos a crianca, a familia,
ao sistema educativo e aos servicos de IPI deverao ser considerados, bem como a influéncia das
politicas locais e estatais acerca deste assunto.

Segundo a perspetiva das familias, os procedimentos e praticas dos profissionais,
nomeadamente no que respeita ao planeamento do processo de transicao, sao determinantes
sobre os resultados do processo de transicdo relativamente a crianca e a familia, assumindo a
este nivel que os professores ou outros representantes do 1.° CEB deveriam adotar uma
participacdo efetiva nos processos de transicdo das criancas para este nivel de escolaridade.

Adicionalmente, identificam como preocupacdo questdes relacionadas com a adaptacao
da crianca ao novo contexto (incluindo o espaco fisico e as novas rotinas), assim como a
preparacao das pessoas e dos contextos face ao perfil da crianca. Estes achados sdo consentaneos
com o estudo de Dockett e Perry (2015) que esclarece relativamente a necessidade de as escolas
se empenharem na promocdo de um ambiente flexivel, adaptavel, de apoio, lideranca forte,
relacionamentos positivos e estarem em ligacdo com a comunidade. Também Otina e Thinguri
(2016) confirmam que tanto as infraestruturas como o curriculo regular das escolas do 1.° CEB
precisam ser alvo de adaptacao no caso das criancas com PEA. Neste sentido, destacam a
importancia de instalacdes bem estruturadas, e de instalacdes e servicos favoraveis a criacdo de
ambientes seguros.

Adicionalmente, Mangas (2007) considerando a reduzida flexibilidade destas criancas e a
sua resisténcia a mudanca pode justificar a adaptacdo de determinado tipo de casa de banho,
beber de um determinado tipo de copo, sentar num determinado tipo de cadeira, ou de um tipo
particular de configuracdo de sala de aula, além de outras alteracdes (sensoriais ou de outra
natureza). As referidas adaptacdes ao ambiente escolar, segundo o autor, constituem uma
ferramenta indispensavel para uma transicdo bem-sucedida, considerando as necessidades
especificas das criancas com PEA. A necessidade da adocao de estratégias “feitas a medida” para
estas criancas, em vez de atividades generalizadas ao grupo ao qual pertencem, é também
destacada por Early et al. (2001), Hoeppner et al., (2007), a proposito do estudo das perspetivas

de pais e professores acerca da transicao de criancas com PEA para a educacao formal (1.° CEB).
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2. ldentificar, analisar e compreender qual o papel atribuido aos pais e profissionais na
planificacdo e elaboracéo do plano de transicao

De acordo com Russa et al. (2015), quando os profissionais envolvem ativamente as
familias no processo de transicdo, através da implementacéo de praticas centradas na familia e
baseadas na evidéncia, os apoios tém o potencial de diminuir o stresse das familias de criancas
com PEA, assim como de potenciar diferencas significativas na vida de ambos (Russa et al., 2015).

Quanto ao objetivo relativo ao papel atribuido aos pais e profissionais na planificacdo e
elaboracdo do plano de transicdo, os profissionais, na sua maioria, referem a importancia de se
considerar as necessidades e expetativas da familia. Adicionalmente, reiteram o seu papel ao nivel
da transmissao de informacédo, orientacao e capacitacdo da familia transferindo para ela (familia)
a responsabilidade no que respeita a tomada de decisdes, tal como constatado por Oliveira (2012).
As familias reforcam o apoio prestado pelo mediador de caso, particularmente no que respeita a
disponibilizacdo de informacéo e articulacdo entre contextos, assim como a motivacdo em fazer
parte do percurso dos seus filhos, a partir do reconhecimento das suas preocupacdes e prioridades
ao longo do processo de transicéo. Estes achados sao consentaneos com outros encontrados na
literatura e que ilustram que o papel desempenhado pela familia depende de quao eficazes sdo
o0s profissionais em inclui-la no processo.

A perspetiva apresentada pelos profissionais, congruente com a visdo das familias,
reconhece no profissional da ELI a funcdo de ajuda, orientacdo e seguranca. Na sua maioria, as
familias sentem-se envolvidas no processo de transicdo, nomeadamente no que respeita a tomada
de decisdes e admitem a importancia do papel do mediador de caso ao nivel da facilitacdo da
articulacdo e comunicacdo entre os contextos e profissionais implicados e mobilizacdo dos
recursos, assim como no que se refere a preparacdo de todos os elementos (agentes educativos,
familia e crianca) envolvidos no processo de transicao.

Martinho (2017) destaca também o empenho e o papel ativo demonstrado pelos pais ao
nivel da expressao das suas preocupacoes e prioridades ao longo do processo de transicao. Esta
perspetiva é reforcada por DeRosier e Lloyd (2010) e alicerca a transicdo numa abordagem
continua e integrada entre a Educacao Pré-escolar € 0 1.° CEB que promove o envolvimento ativo
das familias e diminui a probabilidade de insucesso escolar através da promocéo de experiéncias
educativas positivas. Paralelamente, reforca os resultados das pesquisas de Denkyrah e Agbeke

(2010) que ilustram, entre outros aspetos, a importancia do planeamento e organizacao do tempo,
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do apoio aos pais na identificacdao dos recursos da comunidade, da capacitacao e participacao dos
pais, do estabelecimento de um sistema reciproco de partilha de informacdes entre o jardim de
infancia e a escola do 1.° CEB.

0 trabalho colaborativo assenta, assim, no esclarecimento de expetativas, construcéo de
relacionamentos através da colaboracdo, comunicacao aberta, e numa atmosfera de confianca e
aceitacdo que permite aos pais definir suas areas de preocupacao (necessidades da crianca e da
familia) e a consequente definicdo de objetivos concretos e significativos (McWilliam, 2010).
Becker-Cottrill, McFarland e Anderson (2003) confirmam que os apoios respondem de forma mais
eficaz as necessidades da crianca e da familia ocorrem num cenario que integra comunicacao
consistente e fidedigna entre os profissionais e a familia, facilidade de acesso e coordenacao entre
0S recursos e servicos, assim como a participacado da familia na intervencdo e nas tomadas de
decisao acerca dos apoios requeridos para a crianca.

Considerando as condicdes e processos que condicionam e determinam preocupacoes
das familias, a intervencéo deve procurar responder a essas mesmas preocupacdes, mediante a
identificacao dos recursos existentes na comunidade (Pereira, 2009; Trivette et al., 2010). Neste
enquadramento, os recursos consistem no “conjunto ou tipo de oportunidades e experiéncias
existentes na comunidade, que permitem a um individuo, a uma familia ou a um grupo, obter os
resultados desejados” (Pereira, 2009, p.46). Estas oportunidades podem incluir informacao util,
conselhos e orientacdes existentes no seio da comunidade (Mott & Dunst, 2006; Serrano & Pereira,
2011).

Einav, Levi e Margalit (2012), no ambito da investigacdo com criancas com Necessidades
Especiais, constataram que o desenvolvimento da crianca, assim como o bem-estar da familia
estao intimamente relacionados com o grau de apoio e colaboracdo proveniente dos contextos,
variando os resultados de acordo com os recursos proporcionados pelo ambiente e a sua
correspondéncia com as necessidades da crianca e a familia.

No caso da PEA, Moes e Frea (2002) referem que o apoio mais eficaz resulta da
consideracao da ecologia da familia, das suas rotinas, crencas, valores e prioridades. Ribeiro
(2012) acrescenta que o apoio informativo prestado as familias inclui, além de aspetos
relacionados com o diagnostico de PEA, a legislacao, recursos e servicos disponiveis, assim como
processos e estruturas sobre a escolarizacao.

Por outro lado, profissionais e familias afirmam, de forma consensual, que a

operacionalizacdo das atividades de transicao previstas no plano de transicdo foram da
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responsabilidade do mediador de caso (ELI) e integraram reunides de preparacao da transicao
(familia e mediador de caso; familia, mediador de caso, educador de infancia e representante da
escola do 1.° CEB). Além disso, foi prestado apoio e informacado sobre aspetos diversos da
transicao, ocorreram contactos com a nova escola através de reunides e visitas ao novo contexto
(familia e crianca), tal conho sublinhado por Rous e Hallam (2012).

A maioria das familias refere que o processo de transicdo iniciou com seis meses de
antecedéncia, sendo que os profissionais apresentaram maior variabilidade de respostas, num
intervalo que varia entre os quatro e os doze meses de antecedéncia. Estes resultados vao ao
encontro das recomendacdes encontradas na literatura que indicam que o planeamento da
transicao deve iniciar muito antes de a crianca mudar de contexto, sistema ou servico (Hanson,
2005; Pianta & Kraft-Sayre, 2007). Em relacdo a este aspeto, verificamos também que a
planificacado e preparacdo da transicdo deve iniciar seis meses antes da mudanca, e garantir que
a mesma ocorre de forma oportuna e eficaz (Bruder, 2010, Dunst, 2007; Guralnick, 2011;
McWilliam, 2010; Trivette, Dunst & Hamby, 2010). Verifica-se, assim, que a maioria das transicdes
cumpre a legislacdo portuguesa no ambito do SNIPI, nomeadamente a Orientacdo Técnica n.°
2/2018/SNIPI-CC, 07/12/2018, que prevé o planeamento atempado da transicdo das criancas
para a educacdo pré-escolar ou para o 1.° ciclo do ensino basico, a iniciar, preferencialmente, seis

meses antes dessa mudanca.

3. ldentificar, analisar e compreender as barreiras e facilitadores atribuidos pelas
familias e profissionais ao processo de transicdo

Concernente aos facilitadores atribuidos pelas familias e profissionais ao processo de
transicao, ambos comungam da opiniao de que o processo de transicao bem-sucedido assentou
no trabalho colaborativo estabelecido entre os profissionais e familias, a partir dos relacionamentos
positivos com as familias, onde sentiram valorizado o seu papel e as suas preocupacdes e
prioridades. Esta perspetiva & concordante com os resultados do estudo de Martinho (2017)
realizado na zona norte de Portugal que sugerem a pertinéncia da construcao de parcerias
colaborativas entre os profissionais e as familias enquanto facilitadores do processo de transicao
da crianca com Necessidades Especiais do jardim-de-infancia para o 1.° CEB.

Profissionais e familias convergem relativamente ao reconhecimento da falta de

formacao/escasso conhecimento sobre PEA. Assim, um numero representativo de profissionais
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priorizou a formacao para si proprios, professores do novo contexto e outros profissionais da
escola, nomeadamente assistentes operacionais. No mesmo sentido, a maioria das familias
indicou a necessidade de mais colaboracdo com a escola do 1.° CEB, juntamente com mais
formacao para professores. Pereira e Serrano (2014) reforcam, igualmente, a necessidade de
maior investimento na qualificacdo profissional melhorar a qualidade dos servicos oferecidos as
familias em IP. A necessidade de formacéo no dominio da PEA é também reconhecida por Pazey
et al., (2014) que destacam a relevancia do incremento do conhecimento acerca da PEA por parte
dos profissionais das escolas (professores, lideranca e outros profissionais) enquanto facilitadores
da transicao destas criancas e, consequente, com impacto positivo no que respeita a adaptacao
ao novo contexto escolar.

Com base no reconhecimento da necessidade de sensibilizacdo e formacao dirigido aos
profissionais no ambito da PEA, Magalhdes (2014) destaca a preocupacado demonstrada pelos
pais de criancas com PEA relativamente ao desconhecimento da populacao geral, responsavel por
consideraveis niveis de stresse e preocupacoes por parte dos pais destas criancas, presentes ao
longo do percurso escolar dos seus filhos e, potencialmente, exacerbados em “momentos
criticos”, como é o caso da transicdo para o 1.° CEB. Estudos anteriores, desenvolvidos por Manga
(2007) revelam, igualmente, a necessidade de os professores adquirirem conhecimentos acerca
das praticas de transicao eficazes capazes de traduzirem competéncias relevantes para a transicao
e educacao de criancas com PEA. Da mesma forma, reconhece que todos os intervenientes (pais,
cuidadores, outros) precisam de orientacdo sobre como lidar com criancas com PEA.
Paralelamente, observa-se escassez em termos dos contactos estabelecidos no inicio do ano letivo,
quer entre os estabelecimentos de ensino, quer entre a familia e IPI, apos a transicao.

Outra convergéncia encontrada em relacao as barreiras encontradas ao nivel do processo
de transicdo por parte dos dois grupos em estudo (profissionais e familias) deriva do
reconhecimento de ambos da ocorréncia de lacunas no ambito da implementacao do Decreto-Lei
n.° b4/2018, nomeadamente no que respeita a acdo das EMAEI, particularmente ao nivel das
IPSS’s, facto que constrange, segundo os participantes, a agilizacdo atempada de acdes
entendidas como cruciais para o sucesso educativo das criancas (ex: reducao de turma, outras).
A constatacdo da falta de constituicdo de EMAEI em muitas IPSS’s reclama, por parte dos
profissionais, a necessidade de se fazer cumprir esta obrigatoriedade legal, antecipando tal facto

como um facilitador do processo de transicdo para o 1.° CEB. Da mesma forma, as familias
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Capitulo IV- Anélise e Discussao dos Dados

reconhecem que a avaliacao tardia por parte da escola tem implicacbes negativas ao nivel da
agilizacdo dos recursos e apoios disponibilizados as criancas.

A EMAEI, de acordo com o (art.® 12°) do Decreto-Lei n.° 54/2018, de 6 de julho, &
considerada um recurso de apoio a aprendizagem que valoriza a assuncao do beneficio do trabalho
em equipa, onde todos os elementos partilham um objetivo comum. A EMAEI constitui, assim, um
elemento-chave ao nivel do desenvolvimento de competéncias da escola inclusiva, assim como
competéncias para apoio a operacionalizacdao e implementacao da educacao inclusiva,
acompanhamento e eficacia das medidas de suporte a aprendizagem, aconselhamento dos
docentes na implementacao de praticas pedagogicas inclusivas, acompanhamento do Centro de
Apoio a Aprendizagem, bem como no que respeita a sensibilizacado da comunidade educativa para
a educacao inclusiva. Por conseguinte, a EMAEI representa uma estrutura de apoio vinculada a
escola e, simultaneamente, assume um papel fundamental relativamente ao desenvolvimento de
praticas inclusivas (Pereira et al.,, 2018). A EMAEI, pela sua natureza, salvaguarda a
operacionalizacdo de procedimentos e medidas no sentido da complementaridade de
conhecimentos e saberes dos elementos que a compdem, assim como a transferéncia de
competéncias. Neste sentido, o incumprimento deste requisito legal por parte de algumas IPSS "s
constitui, tal como referido, um obstaculo a transicdo, assim como a implementacao de praticas
no ambito da Educacao Inclusiva.

Finalmente, sdo encontradas por parte dos dois grupos em estudo fragilidades ao nivel da
monitorizacdo/avaliacdo do processo de transicdo. Verifica-se unanimidade por parte dos
profissionais e das familias ao afirmarem a inexisténcia de monitorizacao/avaliacdo, restringindo-
se estes procedimentos, na sua maioria, a realizacdo de contactos telefonicos por parte do
mediador de caso dirigidos as familias, geralmente em setembro, altura em que d&do por encerrado
0 processo de transicdo. Estes resultados confluem com os de Pianta e Kraft-Sayre (2007) que
partindo desta observacao defendem que a avaliacdo da transicdo é imprescindivel para a melhoria
das praticas de transicao durante este processo. A partir dessa analise, que devera contemplar as
perspetivas de todos os envolvidos, poder-se-a aferir a forma como todos experienciaram o
processo de transicao e extrair os aspetos que reconhecem como positivos ou negativos, tendo

em vista a melhoria das praticas e a ocorréncia de transicdes positivas.
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CONCLUSOES, LIMITAGOES E RECOMENDAGOES

A aproximacao do fim da intervencao pelos servicos de IPI acarreta muitas mudancas que
direcionam as criancas e familias para a experiéncia de uma nova transicado em suas vidas com o
ingresso no 1.° CEB. Essas mudancas ocorrem a diferentes niveis, como seja na dimensao
desenvolvimental, assim como no que respeita ao contacto com novas formas de apoio,
nomeadamente no ambito da educacao inclusiva enquadrada na Decreto-lei n.° 54/2018, de 6
de julho. A transicao é, como vimos, um processo complexo e multifacetado (Bruder, 2010;
Hanson, 2005). A complexidade associada a este processo esta documentada na literatura como
experiéncias stressantes, ineficazes e dificeis para as criancas com Necessidades Especiais e
respetivas familias (Dogaru et al., 2009), particularmente exacerbadas no caso de criancas com
PEA (Otina & Thinguri, 2016).

A literatura elucida acerca de um conjunto de pressupostos que subjazem a uma transicao
efetiva ou bem-sucedida (Bruder, 2010; Fava & Strauss, 2011; Rosenkoetter et al., 2009). Entre
eles, destaca a relevancia da existéncia de uma filosofia e orientacdo tedrica dos planos de
transicao, assentes num modelo pro-ativo e coparticipado de planificacdo para a crianca e familia,
do qual devera emergir a planificacdo e uniformizacao de procedimentos de transicdo de ambito
administrativo e técnico (Rous & Hallam, 2012). Adicionalmente, é reconhecida a importancia da
partilha de informacao, a comunicacao e o estabelecimento de relacbes positivas e de colaboracao
entre as familias e os profissionais envolvidos, atempadamente (Janus et al, 2008; Puccioni,
2018). O trabalho em equipa, a articulacdo e cooperacao entre os servicos (de partida e de
chegada), assim como a preparacdo dos servicos envolvidos sdo entendidos como elementos-
chave do processo de transicao (Martinho, 2017).

A continuidade dos servicos/apoios & um elemento fundamental no processo de transicao.
Esta continuidade deve ser salvaguardada através de uma preparacdo cuidada e rigorosa da
transicao, assente em modelos de cooperacao formalizados que incluam visitas, reunides e outros
encontros no ambito da preparacao da transicéao. O desenvolvimento de procedimentos especificos
ao nivel da avaliacao, planificacao e intervencdo deve garantir a preparacao da crianca para 0 novo
contexto (Alves, 2013; Fontil et al., 2020). E, finalmente, deve ser tida em consideracdo a
legislacao vigente, concretamente no que respeita a elegibilidade para os servicos de educacao
inclusiva (Decreto-lei 54/2018) e a articulacao entre o Plano Individual de Intervencéo Precoce e

o Programa Educativo Individual, quando necessaria, de acordo com as orientacdes previstas no
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Decreto-Lei n® 281/2009, de 6 de outubro e os procedimentos elencados no documento
disponibilizado pela Comissao de Coordenacao do SNIPI- Orientacao Técnica n.° 2/2018/SNIPI-
CC, 07/12/2018. Estas elacdes sugerem a associacao entre transicdes efetivas e suaves € o
desenvolvimento de objetivos claros, compreensiveis e partilhados, enquadrados na realizacao de
um trabalho colaborativo que visa um fim comum.

Schulting et al. (2005) defende que as praticas de transicao estdo relacionadas com
resultados positivos na escola (1.* CEB), numa perspetiva em que a preparacdo da crianca é
favorecida pelas acdes desenvolvidas pela escola, professores e familias e onde as relacdes
assumem uma posicao central. O autor reconhece a necessidade de a escola também se preparar
para receber a crianca e disponibilizar servicos e recursos de que necessita.

Uma outra abordagem, apresentada por Ainscow e Sandill (2010) a propésito da inclusao
de criancas com PEA em contexto escolar, sugere a adocdo de processos de reflexdo, de
envolvimento, de colaboracao, de planificacdo e de operacionalizacao de praticas. Estes requisitos
sao integrados numa logica que pretende a promocao de aprendizagens potenciadoras de
competéncias, do funcionamento e do nivel de participacdo dos alunos com PEA e das suas
familias (Broomhead, 2013) e prevé o envolvimento da crianca, da familia, dos professores, dos
profissionais e dos 6rgaos de lideranca (Reed et al., 2012).

A escola deve ser preparada para garantir uma resposta adequada e garantir o sucesso
de todos os alunos (Lindsay et al., 2014). Abordagens preventivas que contemplem o apoio a
familia e professores, favoraveis ao aumento do envolvimento da escola e promotoras da
otimizacao das oportunidades de aprendizagem traduzem as melhores praticas relativamente as
criancas com PEA (Breitenbach, Armstrong, & Bryson, 2013). Neste sentido, numa perspetiva
inclusiva, a escola dever-se-a esforcar ndo apenas ao nivel das competéncias académicas, mas
também ao nivel da criacdo de oportunidades favoraveis a aprendizagem com os pares, a
construcao de relacdes sociais, e a melhoria dos niveis de autoestima destas criancas (Lynch &
Irvine, 2009; Koegel et al., 2009; Zhang & Wheeler, 2011).

A atual conjuntura nacional revela a inexisténcia de orientacées reguladoras especificas
que sirvam de enquadramento formal as praticas de transicao, pelo que a construcao de um
referencial de conhecimento relativo a transicdo das criancas com PEA insurge-se como uma
realidade necessaria, no sentido da efetivacdo de suporte adequado a crianca, familia e
profissionais envolvidos no processo de transicdo (e.g., educadores de infancia, professores,

profissionais de IPI).
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Perspetivando a analise e compreensao do tema em questao, definiu-se como finalidade
deste estudo a analise e compreensao da percecao de pais e de profissionais relativamente a
transicao de criancas com PEA para o 1.° CEB.

Esta finalidade e os objetivos de investigacado definidos foram alicercados no Decreto-Lei
n® 281/2009, de 6 de outubro, que enquadra o Sistema Nacional de Intervencdo Precoce na
Infancia (SNIPI), implementado a nivel nacional, dirigido a criancas entre os O e os 6 anos de
idade, “com alteracdes ou em risco de apresentar alteracdes nas estruturas ou funcdes do corpo,
tendo em conta o seu normal desenvolvimento, numa perspetiva de futura participacdo e inclusao
social, enquanto cidad&os de pleno direito” (Pévoa, 2012).

A perspetiva tedrica da transicdo a luz dos preceitos que consubstanciam o
enquadramento legal da IPI e o enfoque concetual da PEA consolidaram parte da abordagem
concetual do enquadramento tedrico deste estudo, assim como o proprio desenho metodolégico
adotado. Assentes nestas premissas, consideramos relevante refletir acerca dos resultados obtidos
neste estudo, contextualizando-os e procurando as convergéncias e os desafios inerentes ao
processo de transicao de criancas com PEA para o 1.° CEB. Gostariamos ainda de destacar alguns
dados obtidos na parte empirica deste estudo, ja apresentados no capitulo relativo a Analise e
Discussao, aludindo aos objetivos de investigacao definidos.

Uma das primeiras conclusdes que o nosso estudo nos permitiu constatar, e que converge
com outros estudos nesta area, diz respeito a compreensao das preocupacoes e prioridades
atribuidas pelas familias e profissionais ao processo de transicao de criancas com PEA para o 1.°
CEB (Objetivo 1). Podemos concluir que o processo de transicdo é valorizado pela totalidade dos
participantes devido ao reconhecimento da sua influéncia ao nivel da adaptacao favoravel ao novo
contexto.

Os resultados das entrevistas parecem indicar convergéncias ao nivel das perspetivas de
ambos os grupos de participantes, relativamente a necessidade de continuidade do apoio prestado
as criancas e familias apds a transicdo para o 1.° CEB sustentado na consideracdo que as
mudancas inerentes ao processo de transicdo acarretam mudancas geradoras de stresse e
preocupacao para as criancas e familias decorrentes da exigéncia de adaptacoes e ajustamentos
ao novo contexto exacerbadas pelas carateristicas associadas ao diagndstico de PEA,
particularmente os elevados niveis de ansiedade, as alteracdes comportamentais e a
inflexibilidade face a mudanca. Estes resultados sao sustentados por diferentes estudos que

salientam a importancia desta continuidade e a sua influéncia no sucesso do processo de transicao
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da crianca com PEA (Blair et al., 2011; Fontil et al., 2020; Hanson, 2005; Pianta e Kraft-Sayre,
2007; Shepherd & Waddell, 2015).

Da mesma forma, as aprendizagens escolares também constituiram foco de preocupacao
para as familias e profissionais, na medida em que reconhecem a necessidade de preparacao da
crianca e adaptacdes ao curriculo enquanto formas de colmatar as dificuldades ao nivel da esfera
académica. Segundo Otina e Thinguri (2016), o reforco das aprendizagens escolares e as
adaptacdes ao curriculo necessarias ao novo nivel de ensino constituem facilitadores da adaptacao
da crianca ao novo contexto.

Paralelamente, a generalidade dos participantes dos dois grupos reconhece a importancia
do trabalho colaborativo assente nas preocupacdes e prioridades da familia, tal como evidenciado
pelos resultados dos estudos de investigacdo desenvolvidos por Dunst et al. (2012) e Espe-
Sherwindt e Serrano (2016).

Por outro lado, deste estudo sobressai também a preocupacdo dos profissionais
responsaveis pela transicdo no sentido da informacao e adequacao das respostas a disponibilizar
no 1.° CEB. Assim, a informacéo é entendida como fundamental ao nivel da tomada de deciséo
em relacdo a escolha da escola (1.° CEB), das diligéncias a tomar para garantir a continuidade
dos apoios, nomeadamente a identificacdo da crianca para o Decreto-lei 54/2018 (regime juridico
da educacao inclusiva) e/ou a necessidade de futuros encaminhamentos para outros servicos da
comunidade. Esta constatacdo encontra-se igualmente descrita no Decretolei 281/2009 e
Orientacao Técnica n.° 2/2018/SNIPI-CC, 07/12/2018 onde ¢ declarada a complementaridade
e rentabilizacdo da intervencdo dos dois modelos (IPI e educacao inclusiva), reconhecendo que o
regime juridico da educacao inclusiva se coaduna com as praticas recomendadas em IPI com vista
a uma intervencao inclusiva, na qual todos sao considerados (através de praticas que sustentadas
nas potencialidades dos intervenientes na resposta as suas necessidades, e que contemplam os
contextos e a mobilizacao de recursos facilitadores do desenvolvimento.

O grupo das familias destacou mais preocupacdo ao nivel da adaptacao da crianca no
novo contexto, especificamente no que concerne ao ajustamento da crianca ao espaco fisico e as
novas rotinas, a possibilidade de ocorrer isolamento social, a aceitacao e interacdo social da
crianca com PEA por parte dos seus pares e a aceitacao dos adultos em relacao a crianca com
PEA. De facto, os pares devem ter conhecimento sobre a PEA, assim como os pares e professores
devem estar preparados para responder as manifestacbes e as necessidades destes alunos

(Lindsay et al., 2014).
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A criacdo de lacos sociais e afetivos com os pares da turma devem ser priorizados,
considerando que o aluno com PEA é um elemento integrante da sala de aula (Breitenbach et al.,
2013). Todavia, o estabelecimento de relacdes positivas depende do conhecimento, da informacéao
e da compreensao que estes possam ter sobre as capacidades, os gostos e as dificuldades que a
crianca com PEA pode apresentar (Breitenbach et al., 2013). Estas preocupacdes identificadas
pelas familias decorrem do seu reconhecimento das dificuldades de comunicacao, do
comportamento e da dificuldade das criancas em relacdo a mudanca. Por outro lado, as familias
atribuem importancia aos procedimentos e praticas de transicao entendidos como preponderantes
ao nivel do sucesso do processo de transicao, assumindo a este nivel que os professores ou outros
representantes do 1.° CEB deveriam adotar uma participacao ativa.

Destacamos ainda como resultado, no objetivo 1, o entendimento por parte dos
profissionais relativamente a necessidade de haver mais articulacdo entre os contextos de partida
e de chegada (estabelecimento de educacéo pré-escolar e escola do 1.° CEB). Esta necessidade
¢ igualmente reforcada pelos resultados de varios estudos que referem a sua importancia para
suavizar os desafios colocados as crincas aquando da entrada no 1.° CEB (Atchison & Pompelia,
2018; Dogaru et al., 2009; Dunlop & Fabian, 2007; Rous et al., 2007).

No que concerne a identificacdo, analise e compreensdo do papel atribuido aos pais e
profissionais na planificacao e elaboracao do plano de transicdo (objetivo 2), importa referir que
todos os profissionais sustentam a importancia de considerar as preocupacdes e expetativas da
familia e salientam o seu papel ao nivel da transmissao de informacao, orientacdo e capacitacao
da familia, delegando na familia a responsabilidade no que respeita a tomada de decisdes. A
importancia da participacdo da familia e a valorizacdo das suas preocupacdes sdo, igualmente,
destacadas pelos estudos de investigacdo de Dunst et al. (2012), McWilliam (2010) e Espe-
Sherwindt (2008) enquadradas numa abordagem centrada na familia.

Na generalidade, as familias reforcam o apoio prestado pelo responsavel da transicdo (ELI)
ao nivel da disponibilizacdo de informacao e orientacao fornecidas, assim como no que respeita a
facilitacao da articulacao entre contextos e mobilizacao dos recursos. Apontam, igualmente, como
aspeto positivo a consideracdo das suas preocupacdes e prioridades ao longo do processo de
transicdo. O responsavel pela transicdo (mediador de caso da ELI) ¢ quem se responsabiliza pela
comunicacao com a familia e pela articulacdo com a escola e com outros servicos da que possam

vir a ser necessarios, tal como preconizam as praticas de IPI (Carvalho et al., 2016).
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Globalmente, as familias sentiram-se envolvidas no processo de transicao, particularmente
no que respeitou a tomada de decisdes, resultado que se coaduna com os pressupostos das
praticas centradas na familia apresentados por Dunst e Espe-Sherwindt (2016).

Ao nivel do planeamento da transicao, revelou-se uma preocupacdo, por parte dos
responsaveis pela transicdo, o envolvimento das familias nos procedimentos de transicao,
incluindo um trabalho de preparacao das criancas e das familias para a mudanca de contexto.
Todavia, parece-nos que a definicao desses procedimentos de transicao ocorre informalmente por
parte do profissional da ELI (responsavel pelo processo de transicdo), em detrimento de uma
planificacdo que congrega todos os envolvidos, com o envolvimento dos profissionais de ambos
os contextos (pré-escolar e 1.° CEB) e que reflete uma participacéo efetivamente ativa das familias.

Em relacéo ao fator tempo, a maior parte dos participantes reconhece que o planeamento
da transicdo ocorreu de forma atempada, maioritariamente com seis meses de antecedéncia, tal
como preconizado pela legislacdo portuguesa no ambito do SNIPI, nomeadamente a Orientacao
Técnica n.° 2/2018/SNIPI-CC, 07/12/2018, que considera que o planeamento deve ocorrer,
preferencialmente, seis meses antes da mudanca.

Parece-nos também importante destacar que a articulacao de servicos/ comunidade
revela-se pouco clara ou inexistente neste processo. Os contactos entre os contextos de partida e
de chegada e outros servicos (e.g., terapeutas), salvo alguns casos particulares, revelaram-se
pontuais, refletindo a inexisténcia de um planeamento da transicao efetivo entre as familias e todos
0s servicos envolvidos. As perspetivas dos participantes denunciam, assim, o desenvolvimento de
um trabalho, maioritariamente guiado pelo responsavel pela transicdo no que respeita a facilitacao
e mediacdo da articulacdo entre os contextos educativos, os servicos e as familias.

Apesar de os participantes destacarem dificuldades ao nivel da articulacdo entre os
servicos, é possivel constatar, com base nos seus discursos, a existéncia de praticas de transicao
que reforcam a articulacdo e comunicacdo inter-servicos, nomeadamente a realizacao de reunides
antes e depois da transicao, prevendo a participacao das familias, assim como a aproximacao das
criancas e das familias ao novo contexto escolar através da realizacao de visitas.

De uma forma geral, os processos de transicao foram considerados pelas familias e
profissionais, como bem-sucedidos, sendo evidente que a percecao do sucesso da transicao é

determinada em funcao da adaptacao da crianca ao novo contexto escolar.
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Qualquer processo de transicao congrega uma panoplia de fatores que influenciam o
sucesso ou insucesso da transicao, sendo impossivel identificar um fator especifico que se
sobreponha a outro, sendo a propria complexidade da transicdo um fator a relevar (Hanson, 2005).

A diversidade e a complexidade de fatores associados a PEA, assim como preocupacdes
relativas aos apoios e recursos disponiveis, acrescidos de elevados niveis de cansaco e fadiga
(Magalhaes et al., 2017) experienciados pelas familias concorrem para a exacerbacado da
complexidade deste processo, para estas criancas em particular.

Por outro lado, identificdmos alguns aspetos sobre os quais entendemos ser necessario
refletir a fim de que se possam operacionalizar mudancas em termos da pratica: a) caracteristicas
da crianca com PEA (e.g., alteracdes de comportamento, inflexibilidade, isolamento social,
reatividade sensorial, etc.; b) alteracdo dos servicos de apoio ao nivel da filosofia que subjaz aos
modelos de intervencao; c) diferencas entre o contexto pré-escolar e a escola do 1.° CEB (rotinas,
estrutura fisica, exigéncias académicas, etc.); d) excesso de burocracia; e) falta de apoio do
mediador de caso/descontinuidade do apoio da ELI.

Relativamente a identificacdo, analise e compreensdo das barreiras e facilitadores
atribuidos pelas familias e profissionais ao processo de transicao (objetivo 3), segundo a perspetiva
da maioria dos participantes, concluimos que o processo de transicao bem-sucedido resulta do
trabalho colaborativo estabelecido entre os profissionais e familias, cimentado em relacionamentos
positivos com as familias, nos quais foi priorizado o seu envolvimento, assim como as suas
preocupacdes e prioridades. A participacdo da familia insurge-se, como referido, enquanto fator
determinante do sucesso do processo de transicao das criancas, uma vez que promove
consisténcia em todos os ambientes e potencia a sua satisfacdo em relacdo aos processos
associados a educacao inclusiva e adaptacdo escolar. E, assim, impreterivel a aceitacio da
importancia do papel das familias por parte dos profissionais e outros agentes envolvidos, bem
como o beneficio de uma relacao efetiva escola-familia patenteados no Decreto-Lei n.° 54/2018,
de 6 de julho, que reforca o seu estatuto e a sua participacdo em todo o processo educativo.

A participacao da familia traduz-se na voz ativa desta, no que se refere a articulacdo com
0s professores no ambito da implementacdo de medidas de suporte a aprendizagem; na
participacado ativa em todos os assuntos do seu educando, considerando as suas preferéncias e
interesses; no acompanhamento ativo da vida escolar do seu educando; e na consulta do processo
educativo do seu educando, junto da escola sempre que considerarem relevante. Esta

preocupacao referente a valorizacdo da participacdo das familias no processo de transicao de
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criancas com PEA interfere de forma significativa ao nivel do sucesso académico, da adequacao
comportamental e da implementacdo e mudanca de praticas inclusivas (Abu-Hamour & Muhaidat,
2013; Cummings et al., 2016; Eldar et al., 2010; Leyser & Kirk, 2011; Vlachou et al., 2016).

E da competéncia da escola motivar e acolher a participacdo dos pais ou encarregados de
educacao, considerando que o conhecimento que estes detém acerca das criancas potencia o
sucesso educativo e favorece o desenvolvimento de atitudes positivas face a aprendizagem da
crianca e a construcdo de um percurso significativo, em termos académico e social (Pereira et al.,
2018).

Relativamente as barreiras, os participantes convergem no que respeita a consideracao
da falta de formacao/escasso conhecimento sobre PEA.

Um numero representativo de profissionais reconhece necessidade de formacao para si
proprios, professores do novo contexto e outros profissionais da escola, nomeadamente
assistentes operacionais.

A complexidade das caracteristicas inerentes ao diagnostico de PEA é destacada na
literatura enquanto fator que dificulta a promocéo de estratégias e metodologias diferenciadas na
resposta ao desenvolvimento de competéncias académicas e as alteracdes socioemocionais e
comportamentais destes alunos (Barnes & Gaines, 2015; Clark et al., 2020). Neste sentido,
considerando que os alunos com PEA em contexto de sala de aula representam um desafio,
reconhece-se que o professor sem formacéo especifica pode sentir dificuldades em lidar com as
dificuldades destes alunos no ambito da compreensdo social e emocional, manifestacdées de
desinteresse, problemas de interacdo e comportamento (Breitenbach et al., 2013; Eldar et al.,
2010; Humphrey & Symes, 2013; Lindsay et al., 2014). O professor deve possuir conhecimentos
que Ihe permitam ser capaz de lidar com as dificuldades comportamentais e de aprendizagem do
aluno com PEA, identificando os seus pontos fortes, ajudando-o e capacitando-o para trabalhar de
forma independente (Eldar et al., 2010).

Por outro lado, sao identificados constrangimentos ao nivel da implementacdo do
Decreto-Lei n.° 54/2018, no que respeita a acdo das EMAEI, particularmente ao nivel das IPSS’s,
facto que condiciona, segundo os participantes, a agilizacao atempada de acdes entendidas como
cruciais para o sucesso educativo das criancas (e.g., reducado de turma, disponibilizacdo de
recursos, etc.). De forma inequivoca, o papel da EMAEI é reconhecido como uma estrutura de

apoio para o desenvolvimento de praticas inclusivas, assim como uma ferramenta da politica
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educativa que promove a articulacao e a colaboracao entre diferentes elementos e a garantia da
continuidade dos apoios para as criancas com PEA.

O compromisso com a inclusao, legitimado pelo Decreto-Lei n.° 54/2018, de 6 de julho,
reivindica por parte da escola a necessidade de reequacionar 0s seus papéis, quer ao nivel dos
principios e das praticas, quer no que respeita aos agentes educativos. Esta assuncéo reclama
por parte de todo o processo educativo a necessidade de inovacao e diferenciacao (Pereira et al.,
2018). Assim, o novo paradigma de educacao inclusiva, tal como descrito no Decreto-Lei n.°
54/2018, de 6 de julho, esclarece de forma inequivoca que cabe a escola organizar-se no sentido
de responder, sem excecao, as necessidades educativas de todos os alunos.

O Decreto-Lei n.° 54/2018, de 6 de julho faz ainda alusdo ao apoio mutuo e a colaboracéo
entre os varios agentes educativos como favoraveis a educacdo inclusiva. Este pressuposto
colaborativo entre os agentes educativos deve transparecer responsabilidade, delegacao de
funcdes e desenvolvimento de estratégias eficazes. A atitude de comprometimento efetivo que é
estabelecido entre todos os elementos da equipa pressupde a sua responsabilizacdo face a
singularidade de cada um dos alunos (Eldar et al., 2010). Tal sé podera ser viabilizado quando
integrado na opcao estratégica da politica educativa da escola, concretamente ao nivel das
liderancas superiores e intermédias (Breitenbach et al., 2013; Lindsay et al., 2014). Em Portugal,
a operacionalizacdo do trabalho em equipa esta descrita no Decreto-Lei n.° 54/2018, de 6 de
julho, e devera ser assegurada pela EMAEI, a qual é responsavel pela transferibilidade e
complementaridade de conhecimentos e competéncias.

As familias identificaram ainda a escassez de recursos humanos e o elevado numero de
alunos por turma. No que respeita ao nimero de alunos por turma, o Despacho Normativo n.° 10
A/ 2018, de 19 de junho, define no art.° 4.°, nos pontos 5 e 6, a possibilidade de reducédo do
numero de alunos por turma como resposta necessaria a complexidade das necessidades dos
alunos com PEA. Adicionalmente, o Conselho Nacional de Educacédo (CNE), no seu Parecer n.°
7/2018, de 26 de abril, sobre o regime juridico da educacao inclusiva no ambito da educacao
pré-escolar e dos ensinos basicos e secundario, recomenda que a turma com alunos ao abrigo de
medidas (seletivas e adicionais) de suporte a aprendizagem e inclusdo devem beneficiar de uma
reducao do numero de alunos, favorecendo a ocorréncia de uma atencao mais personalizada por

parte do professor.
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A transicao requer planeamento cuidadoso e compromisso entre todos. Lideranca e
colaboracao ao nivel da escola e da familia devem estar presentes, para remover barreiras a
satisfacdo das necessidades do aluno com PEA (Breitenbach et al., 2013).

O papel da lideranca é crucial na adocao de comportamentos que promovam a inclusao,
a aceitacdo e o sucesso de alunos com PEA (Eldar et al., 2010). Assim, espera-se que a a¢ao da
lideranca reflita 0 compromisso continuo com a formacao, contemple tempo para planear e lidar
com comportamentos dificeis, tempo para a equipa reunir e para alcancar o objetivo de melhores
praticas, e apresente um plano para o caso de a equipa que acompanha o aluno ter de se ausentar
(Breitenbach et al., 2013; Lynch & Irvine, 2009).

Ainscow e Sandill (2010) consideram que liderar uma escola inclusiva é um processo
interativo que comeca pelos alunos e professores, concretizado pela responsabilidade partilhada
e promocao de relacbes sociais.

Por ultimo, a unanimidade dos participantes identifica como barreira a transicdo a
inexisténcia de monitorizacao/avaliacao do processo de transicao e reiteram, a este proposito, que
os procedimentos se restringem, na sua maioria, a realizacdo de contactos telefénicos por parte
do mediador de caso dirigidos as familias, geralmente em setembro, altura em que dao

consideram concluido o processo de transicao.

Limitacdes do Estudo

Ao longo do periodo em que decorreu a realizacao desta investigacdo, confrontdmo-nos
com algumas contrariedades e desafios que exigiram alguns ajustes e redireccionamentos do
trabalho a desenvolver. O facto de este trabalho ter sido realizado a tempo integral, em paralelo
com a atividade profissional, nem sempre proporcionou a disponibilidade exigida pelas tarefas
inerentes ao doutoramento. Uma das limitacdes deste estudo prende-se com a crise pandémica
que atravessamos e a necessidade de alteracdes ao nivel da opcao metodologica e também ao
nivel da realizacado das entrevistas, especialmente por constrangimentos demonstrados pelos
participantes relacionados com as suas preocupacoes face a conjuntura de saude e social.

Outro aspeto que podera ser considerado como limitacdo é o facto de considerarmos
apenas ELI de uma regido geografica (distrito de Braga) que se pode caracterizar por alguma

homogeneidade de praticas e experiéncias.
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Recomendacoes

Uma analise global acerca das principais conclusoes deste estudo permite-nos observar
gue ainda estamos longe de um cenario no qual o corpo teorico se coaduna com o campo da
praxis, principalmente no que concerne ao planeamento da transicao assente nas trés etapas
propostas por Wolery (1989, citado por Fonseca, 2006): i) preparacao; ii) implementacéo e
acompanhamento iii) avaliacdo. Em nosso entender, tal deriva da inexisténcia de orientacdes
formais reguladoras a nivel nacional, dirigidas aos varios momentos e aspetos da transicao.
Atualmente, as diretrizes legais da transicéo das criancas com Necessidades Especiais para o 1.°
CEB em Portugal (i.e., Decreto-Lein.® 281/2009 e Decreto-Lei n.° 54/2018) revelam-se redutoras,
convencionando apenas o planeamento escrito da transicdo das criancas do pré-escolar para o
1.° CEB e aludindo a necessidade de articulacao entre servicos. Todavia, ndo sao estabelecidos
procedimentos que salvaguardem o sucesso dos processos de transicao.

Estas constatacdes sdo sugestivas da necessidade de uma reflexdo sobre alguns aspetos
a concretizar de forma a favorecer os processos de transicdo. Neste sentido, parece-nos
imprescindivel a definicdo de normas reguladoras/principios de referéncia; o estabelecimento de
timings claros no planeamento da transicdo (i.e. definicdo de prazos para o inicio,
operacionalizacao e avaliacdo dos planos de transicdo); a monitorizacao constante e redefinicao
dos objetivos, se necessario; promover a participacao efetiva das familias, destacando as suas
potencialidades e recursos; implementar praticas de transicdo de acordo com necessidades
individuais, a partir do conhecimento das necessidades e forcas da crianca e da familia, dos
profissionais, da escola e da comunidade; reforco das formas de articulacao entre os servicos de
IPl e 0 1.° CEB, através da definicao e procedimentos formais a acontecer entre os dois contextos;
e apostar em programas de formacdo para profissionais da IPI, educadores de infancia e
professores no ambito da transicdo com vista ao melhor conhecimento e a uniformizacéo de
procedimentos de transicao.

Em termos de futuras investigacbes, consideramos que poderia seria pertinente
aprofundar os desafios que sdo atualmente colocados aos diferentes intervenientes do processo
de transicao, na defesa e na concretizacao de praticas de transicdo conducentes a uma adaptacao
positiva das criangas com PEA ao contexto de 1.° CEB. Consideramos que o maior conhecimento
destes desafios poderia ser alcancado através da realizacdo de focus group com os diferentes

intervenientes neste processo, em diferentes zonas geograficas do pais. Por outro lado, a
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realizacdo de um estudo longitudinal, que permitisse o acompanhamento das familias e dos
profissionais desde o inicio do planeamento da transicéo até seis meses depois de a transicao se
efetivar, complementado com a consulta de documentos (e.g., planos de transicdo) enquanto
método de recolha de dados, poderia constituir uma mais-valia ao conhecimento do tema.
Paralelamente, reconhecemos a pertinéncia de se estender o nosso estudo a perspetiva dos
professores do 1.° CEB que recebem as criancas com PEA nas suas turmas.

Espera-se que com este estudo tenhamos conseguido explorar as percecoes das familias
e profissionais de IP responsaveis pela transicdo, de forma a contribuir para a elucidacao e reflexao
acerca das praticas implementadas, almejando um melhor conhecimento e uma maior

qualificacdo ao nivel do processo de transicédo de criancas com PEA para o 1.° CEB.
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ANEXO 1- GUIAO DE ENTREVISTA- PROFISSIONAIS

Guido da entrevista

Bom dia/boa tarde! Antes de iniciarmos esta nossa conversa, gostaria de lhe agradecer pela sua
aisponibilidade e interesse em colaborar com este estudo. O meu nome é Susana Teixelra, sou
aluna do Doutoramento em Estudos da Crianca na Universidade do Minho e o objetivo deste
encontro é compreender “Como decorre o processo de transicdo da educacdo pré-escolar para o
1.° CER de criancas com PEA acompanhadas no dmbito do SNIPI, na perspetiva dos profissionais
com experiéncia em processos de transicdo de criancas com este diagndstico ha, pelo menos, 2
anos.

Nao ha respostas certas ou erradas. Irei recorrer a gravacdo audio desta entrevista para que nao
se perca nenhuma informacdo ou comentario. Contudo, asseguro a confidencialidade de toda a
informacdo recolhida. Antes de darmos inicio a esta entrevista, gostaria de obter o seu
consentimento para participar neste estudo através da leitura e assinatura deste documento
[apresentar o consentimento informado].

Vou entdo comegar pedindo, por favor, que se apresente, dizendo o nome, a fdade, a ELI a que
pertence, as habilitacoes literdrias (incluindo se tem ou ndo formacdo em IPl), assim como o0s
anos de servico na EL/.

Nome:

Idade:
ELI:

Habilitagdes literarias:

Formacdo em IP: Sim Nao

Tempo de servigo na ELI:

1- Fale-me um pouco do seu trabalho na ELI: [questéo dirigida sé aos profissionais]

1.1 Ha quantos anos é responsavel por processos de transicao? E quanto a processos
de transicédo de criancas com PEA?

2- 0 que pensa sobre a transicdo? Na sua opinido, qual a sua importancia? [crianca; porqué?
/familia; porqué?]

As questoes que se seguem incidem sobre 3 etapas da transicdo. Assim, abordaremos o modo
como € planeada a transicao, de que forma se concretiza e, finalmente, procuraremos perceber
como é avaliada a eficacia do processo.

3- Em geral, qual a sua opinido relativamente a importancia do desenvolvimento de
atividades de preparacdo da transicao?

Referindo-nos agora ao caso das criancas com PEA,

4- Que tipo de preocupacdes costuma considerar quando esté a planificar com essas familias
atividades de transicao?
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5- De que forma o planeamento da transicdo integra os aspetos relacionados com:
5.1 as necessidades exigidas a crianca no novo ciclo de ensino?
5.2 as preocupacdes da familia em relacao a este processo?
5.3 as exigéncias do novo contexto que vai receber a crianca?

6

Quais os procedimentos/atividades/etapas que costuma implementar no ambito do
planeamento da transi¢cdo? [reunides, contactos, visitas aos contextos].

6.1. Quem executa as atividades? Quando?
6.2. Qual é o papel desempenhado pela familia neste processo? Como é envolvida?

7

De que forma monitoriza/avalia, apds a transi¢do da crianca, a eficacia do Processo de
Transicao? [Quem faz? Quando faz?]

8- Tendo em conta a sua experiéncia, que fragilidades destacaria como mais significativas
neste processo?

9- Na sua opinido, o que poderia ser feito para melhorar o processo de transicdo destas
criancas?

10- De todos os aspetos aqui abordados relativamente a transicdo de crian¢cas com PEA para
o 1.° CEB, qual o que considera mais importante?

11- Queria agradecer, mais uma vez, a amabilidade em ter participado neste estudo, assim
como o tempo que despendeu para esta entrevista e perguntar-lhe ainda se gostaria de
acrescentar algum aspeto que nao tenha sido abordado e que considere relevante em
relacdo & transicéo de criancas com PEA para o 1.° CEB”.
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ANEXO 2 - GUIAO DE ENTREVISTA- FAMILIA

Guido da entrevista

Bom dia/boa tarde! Antes de iniciarmos esta nossa conversa, gostaria de lhe agradecer pela sua
aisponibilidade e interesse em colaborar com este estudo. O meu nome é Susana Teixeira, sou aluna do
Doutoramento em Estudos da Crianca na Universidade do Minho e o objetivo deste encontro é compreender
“Como decorre o processo de transicdo da educacdo pré-escolar para o 1.° CEB de criancas com PEA
acompanhadas no ambito do SNIPI, na perspetiva dos profissionalis com experiéncia em processos de
transicao de criancas com este diagndstico ha, pelo menos, 2 anos.

Néo ha respostas certas ou erradas. Irei recorrer a gravacdo audio desta entrevista para que néo se perca
nenhuma informacdo ou comentario. Confudo, asseguro a confidencialidade de foda a informacao
recolhida. Antes de darmos inicio a esta entrevista, gostaria de obter o seu consentimento para participar
neste estudo através da leitura e assinatura deste documento [apresentar o consentimento informado.
Vou entao comecar pedindo, por favor, que se apresente, dizendo o nome, a idade, a ELI a que pertence,
as habilitacoes literdrias (incluindo se tem ou néo formacdo em IPJ), assim como os anos de servico na ELI.

Nome:

Idade:

ELI:

Habilitagdes literarias:

Tempo de intervencao pela ELI:

1- O que pensa sobre a transicdo? Na sua opinido, qual a sua importancia? [crianca; porqué? /familia;
porqué?]

As questoes que se seguem incidem sobre 3 etapas da transicdo. Assim, abordaremos o modo como é
planeada a transicéo, de que forma se concretiza e, finalmente, procuraremos perceber como é avaliada a
eficdcla do processo.

2- Em geral, qual a sua opinido relativamente a importancia do desenvolvimento de atividades de
preparacgéo da transicdo?

Referindo-nos agora ao caso das criancas com PEA,

3- Que tipo de preocupacoes costuma considerar quando esta a planificar com o profissional da ELI
as atividades de transi¢éo?

4- De que forma o planeamento da transicdo integra os aspetos relacionados com:
5.4 as necessidades exigidas a crianca no novo ciclo de ensino?
5.5 as preocupacdes da familia em relacdo a este processo?
5.6 as exigéncias do novo contexto que vai receber a crianca?

5 Quais os procedimentos/atividades/etapas que foram implementados no &mbito do planeamento
da transicdo? [reunides, contactos, visitas aos contextos].

6.3. Quem executou as atividades? Quando?

6.4. Qual foi o papel desempenhado pela familia neste processo? Como foi envolvida a familia?
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6- De que forma é que foi monitorizada/avaliada, apds a transicao da crianca, a eficacia do Processo
de Transicao? [Quem fez? Quando fez?]

7- Tendo em conta a sua experiéncia, que fragilidades destacaria como mais significativas neste
processo?

8- Na sua opinido, o que poderia ser feito para melhorar o processo de transicdo das criangcas com
PEA?

9- De todos os aspetos aqui abordados relativamente & transicdo de criancas com PEA para o 1.°

CEB, qual o que considera mais importante?

10- Queria agradecer, mais uma vez, a amabilidade em ter participado neste estudo, assim como o
tempo que despendeu para esta entrevista e perguntar-lhe ainda se gostaria de acrescentar algum
aspeto que nao tenha sido abordado e que considere relevante em relacéo a transi¢éo de criancas
com PEA para o 1.° CEB”.
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ANEXO 3 — CONSENTIMENTO INFORMADO E ESCLARECIDO: PROFISSIONAIS

Consentimento Informado

Eu, Susana Teixeira, doutoranda em Estudos da Crianca- Educacao Especial, no Instituto de
Educacdo da Universidade do Minho, encontro-me a realizar um estudo cientifico sob a orientacao da
Doutora Ana Paula da Silva Pereira da mesma universidade. O meu estudo, intitulado “A Transicao da
Educacao Pré-escolar para o Primeiro Ciclo do Ensino Basico de criancas com Perturbacédo do Espetro do
Autismo” objetiva identificar, analisar e compreender as percecdes dos pais e do profissional de Intervencdo
Precoce acerca do processo de transicao de criancas com Perturbacao do Espetro do Autismo da Educacao
Pré-escolar para o Primeiro Ciclo do Ensino Basico.

Para a concretizacao do estudo é necessario registar em audio (gravar) as informacdes fornecidas
durante o momento da entrevista. Estas informacdes serdo transcritas e posteriormente devolvidas para
que possam confirmar e validar a informacéao prestada. Informo que as informacdes serdo confidenciais e
anonimas e que 0S VOSS0S nomes assim como 0 nome das criancas, que apoiam, nao serao incluidos no
estudo. Da mesma forma, o conteudo das entrevistas sera utilizado exclusivamente no ambito do presente
estudo e somente eu propria como investigadora e a orientadora deste estudo teremos acesso a informacao
prestada, sendo esta destruida apos a conclusdo do meu doutoramento. Disponibilizo-me para
esclarecimentos e informacdes que considerem pertinentes, através dos contactos: s.mdt@hotmail.com ou
965 198 050.

Agradeco desde ja a vossa colaboracao.
Atenciosamente,

Declaro ter lido e compreendido a informacao que me foi fornecida pela pessoa que acima assina.
Foi-me garantida a possibilidade de, em qualquer altura, recusar neste estudo sem qualquer tipo de
consequéncias. Desta forma, aceito participar neste estudo e permito a utilizacao da informacao que presto
de forma voluntaria.
Nome:

Assinatura Data: ___ /__ /____
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ANEXO 4 - CONSENTIMENTO INFORMADO E ESCLARECIDO: FAMILIAS

Consentimento Informado
Encarregado de Educacao/Responsavel pela Crianca:

Eu, Susana Teixeira, doutoranda em Estudos da Crianca- Educacao Especial, no Instituto de
Educacdo da Universidade do Minho, encontro-me a realizar um estudo cientifico sob a orientacéo da
Doutora Ana Paula da Silva Pereira da mesma universidade. O meu estudo, intitulado “A Transicao da
Educacao Pré-escolar para o Primeiro Ciclo do Ensino Basico de criancas com Perturbacédo do Espetro do
Autismo” objetiva identificar, analisar e compreender as percecoes dos pais e do profissional de Intervencao
Precoce acerca do processo de transicao de criancas com Perturbacao do Espetro do Autismo da Educacéo
Pré-escolar para o Primeiro Ciclo do Ensino Basico.

Para a concretizacdo do estudo é registar em audio (gravar) as informacdes prestadas pelos
encarregados de educacao durante o0 momento da entrevista. Estas informacdes serao transcritas e
posteriormente devolvidas para que possam confirmar e validar a informacao prestada. Informo que as
informacdes serao confidenciais e anénimas e que 0S v0SSOS nomes assim como 0 nome das criancas,
pelas quais s@o responsaveis, nao serao incluidos no estudo. Da mesma forma, o contetdo das entrevistas
sera utilizado exclusivamente no ambito do presente estudo e somente eu prdpria como investigadora e a
orientadora deste estudo teremos acesso a informacéo prestada, sendo esta destruida apds a concluséo
do meu doutoramento. Disponibilizo-me para esclarecimentos e informacdes que considerem pertinentes,
através dos contactos: s.mdt@hotmail.com ou 965 198 050.

Agradeco desde ja a vossa colaboracao.

Atenciosamente,

Declaro ter lido e compreendido a informacédo que me foi fornecida pela pessoa que acima assina.
Foi-me garantida a possibilidade de, em qualquer altura, recusar neste estudo sem qualquer tipo de
consequéncias. Desta forma, aceito participar neste estudo e permito a utilizacao da informacao que presto
de forma voluntaria.

Nome:

Assinatura Data:___/___/___
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ANEXO 5 - PARECER DA COMISSAO DE ETICA DA UNIVERSIDADE DO MINHO

I'\

Universidade do Minho

Conselho de Etica

Comissao de Etica para a Investigacdo em Ciéncias Sociais e Humanas

Identificacdo do documento: CEICSH 104/2019

Relator: Leonor Maria Lima Torres

Titulo_do projeto: A Transicdo da Educacdo Pré-escolar para o Primeiro Ciclo do Ensino Basico de criangas com
Perturbacdo do Espetro do Autismo

Equipa de Investigacdo: Susana Maria Duarte Teixeira, Doutoramento em Estudos da Crianca, Instituto de Educacdo,

Universidade do Minho; Ana Paula Silva Pereira (Orientadora), Centro de Investigagdo em Educacao (CIEd), Instituto de

Educacdo, Universidade do Minho

PARECER

A Comiss&o de Etica para a Investigacio em Ciéncias Sociais e Humanas (CEICSH) analisou o processo relativo ao
projeto de investigacdo acima identificado, intitulado A Transicdo da Educacdo Pré-escolar para o Primeiro Ciclo do
Ensino Basico de criancas com Perturbagdo do Espetro do Autismo.

Os documentos apresentados revelam que o projeto obedece aos requisitos exigidos para as boas praticas na
investigagdao com humanos, em conformidade com as normas nacionais e internacionais que regulam a investigagao
em Ciéncias Sociais e Humanas.

Face ao exposto, a Comissdo de Etica para a Investigagdo em Ciéncias Sociais e Humanas (CEICSH) nada tem a opor a

realizagdo do projeto, emitindo o seu parecerfavoravel, quefoiaprovado porunanimidade pelos seusmembros.

Braga, 18 de dezembro de 2019.
O Presidente da CEICSH
Assinado por: ACILIO DA SILVA ESTANQUEIRO
ROCHA

Num. de Identificagdo: Bl042754054
Data: 2019.12.18 15:49:23+00'00'

E CARTAO DE CIDADAO
0 060
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