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RESUMO: Tendo por base o debate sobre os benefícios que o atendimento de qualidade traz para as 
transições escolares, o artigo objetiva a análise e compreensão das perspectivas de oito mães, no que 
concerne à passagem de suas crianças com Transtorno do Espectro Autista para o Ensino Fundamental, 
na rede pública de ensino de Brasília, Distrito Federal do Brasil. Desenvolveu-se como método uma 
pesquisa qualitativa, com a aplicação do estudo de caso. O instrumento de recolha de dados foi a 
entrevista semiestruturada, seguindo a técnica da escuta ativa e como método para tratamento de dados 
foi utilizada a análise de conteúdo. Como resultados, aponta-se evidências de falhas que dificultam a 
transição contínua, individualizada e inclusiva, principalmente a nível de práticas que reforçam a 
preparação e o envolvimento da família e da sua criança no planejamento para integrar novos ambientes, 
concluindo-se a necessidade da constituição de princípios orientadores e reguladores direcionados às 
escolas e adequados a cada contexto institucional. 
 
Palavras-chave: transtorno do espectro autista, famílias, transições. 
 
 
 

THE TRANSITION OF CHILDREN WITH AUTISM SPECTRUM DISORDER TO 
ELEMENTARY SCHOOL 

 
ABSTRACT: Based on the ongoing discussion about the benefits of quality care in facilitating School 
transitions, this article aims to analyze and understand the perspectives of eight mothers regarding the 
transition of their children with Autism Spectrum Disorder to elementary school in the public education 
system of Brasília, Federal District, Brazil. A qualitative research was developed as a method, with the 
application of a case study. Semi-structured interviews, utilizing active listening techniques, were used to 
collect data, which was then analyzed using content analysis. The findings revealed evidence of 
shortcomings that hinder smooth, individualized, and inclusive transitions, particularly in terms of 
practices that reinforce the preparation and involvement of families and their children in planning for 
new environments. The study concludes that there is a need to establish guiding principles and regulations 
tailored to individual school contexts. 
 
Keywords: autism spectrum disorder, families, transitions.  
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LA TRANSICIÓN DEL NIÑO CON TRASTORNO DEL ESPECTRO AUTISTA A LA 

EDUCACIÓN PRIMARIA 
 
RESUMEN: Basado en el debate sobre los beneficios que la atención de calidad aporta a las transiciones 
escolares, este artículo tiene como objetivo analizar y comprender las perspectivas de ocho madres, en lo 
que respecta al paso de sus hijos con Trastorno del Espectro Autista a la educación primaria, en la red 
pública de enseñanza de Brasilia, Distrito Federal de Brasil. Se desarrolló como método una investigación 
cualitativa, con la aplicación de un estudio de caso. El instrumento de recolección de datos fue la 
entrevista semiestructurada, siguiendo la técnica de la escucha activa y como método para el tratamiento 
de los datos se utilizó el análisis de contenido. Como resultados, se señalan evidencias de fallas que 
dificultan la transición continua, individualizada e inclusiva, principalmente a nivel de prácticas que 
refuerzan la preparación y la participación de la familia y de su hijo en la planificación para integrarse en 
nuevos entornos, concluyendo la necesidad de la constitución de principios orientadores y reguladores 
dirigidos a las escuelas y adecuados a cada contexto institucional. 
 
Palabras clave: trastorno del espectro autista, familias, transiciones. 
 
 
 
INTRODUÇÃO  

 
As transições escolares ocorrem quando mudanças na vida da criança e da família são 

inevitáveis e consideradas vitais entre ciclos educativos, como por exemplo: a transição da casa para a 
escola, da família para o centro educativo, da creche para a Educação Infantil, da Educação Infantil para 
o Ensino Fundamental (Formosinho et al., 2016; Marturano, 2013). 

Estudos revelam a influência da transição educativa de qualidade e o seu impacto nos 
diferentes domínios de desenvolvimento e aprendizagem da criança, alertando sobre a importância da 
trajetória escolar de sucesso para uma adaptação bem-sucedida (Fontil et al., 2020). uma vez que 
transições precoces positivas influenciam decisivamente as transições subsequentes. Assim, os impactos 
nos marcos de transição (entre cada uma das etapas de ensino, por exemplo) têm consequências 
significativas durante toda a vida escolar de cada estudante, tanto nos seus relacionamentos quanto no 
seu desempenho acadêmico, podendo, inclusive, aumentar os índices de reprovação e evasão escolar 
(Greubel, 2018; Marturano, 2013; Oliveira, 2012). 

A literatura dá destaque à transição do ensino pré escolar ao Ensino Fundamental (EF) como 
um conceito-chave, pois quando a criança se depara com as primeiras experiências e com os desafios de 
uma nova fase escolar, há uma convergência de mudanças na sua vida como um todo, caracterizadas por 
uma tríplice transição: transição entre estágios do desenvolvimento cognitivo, transição psicossocial, e 
transição ecológica. Configura-se num momento em que o desempenho alcançado pela criança, assim 
como a qualidade dos seus relacionamentos com os colegas e com o professor, pressagiam o progresso 
escolar nos anos seguintes, tanto em termos de aprendizagem como de ajustamento (Marturano, 2013). 

A este cenário, somam-se novas necessidades das crianças, como o autocontrole e a atenção 
em sala de aula; habilidades sociais nos novos relacionamentos dentro da comunidade escolar e, 
principalmente, a maturidade para superar a diminuição do contato na relação professor/criança e a 
necessidade de se tornar mais autônoma (Greubel, 2018; Silva et al., 2012). 

Para a criança com Transtorno do Espectro Autista (TEA) as mudanças e a imprevisibilidade 
das transições podem ocasionar dificuldades no processo de transição escolar (Frontil et al, 2020). As 
características decorrentes do TEA, tais como dificuldades na reciprocidade e comunicação 
socioemocional, interesses restritos e comportamentos repetitivos (American psychiatric association - 
APA, 2014) requerem apoios adequados, pois estes déficits limitam as interações com os seus cuidadores 
e pares, complicando a sua passagem para novos cenários sociais e acadêmicos. Para estas crianças, a 
mudança pode gerar imprevisibilidade e incontrolabilidade, pois geralmente com a passagem de uma 

SciELO Preprints - Este documento é um preprint e sua situação atual está disponível em: https://doi.org/10.1590/SciELOPreprints.14087



 

   
 

escola para outra, a separação de amigos da escola da Educação Infantil (EI), o reforço do desempenho, 
a alteração da rotina e o desconhecimento das regras no novo contexto, implica maior estresse (Correia-
Zanini; Marturano, 2016; Greubel, 2018). 

Fontil et al. (2020) enfatizam a importância de práticas de apoio e colaborativas para ajudar 
a facilitar este processo para as principais partes interessadas e o início bem-sucedido da escola. Referem 
que a implementação de práticas de qualidade na intervenção da primeira infância no apoio à transição, 
e o modo como estas sucessivas transições são vividas pelas crianças e pelas famílias, geram um impacto 
positivo e influenciam simultaneamente o bem-estar, a aprendizagem, a adaptação precoce na escola, e o 
desenvolvimento futuro, podendo interferir na inclusão.  

Nesta abordagem, no contexto brasileiro, destaca-se o Programa de Educação Precoce (PEP) 
realizado pelo Governo do Distrito Federal desde 1987, que oferta um serviço de atendimento 
educacional especializado nos Centros de Ensino Especial e escolas de Educação Infantil. Foca-se num 
conjunto de ações educacionais com estímulos biopsicossociais, com foco no desenvolvimento global de 
bebês até três anos e onze meses de idade, encaminhados pelos serviços de saúde por apresentarem atraso 
no desenvolvimento ou que se encontrem em situações de risco, de prematuridade, ou outra necessidade 
específica como TEA ou com potencial de precocidade para altas habilidades/superdotação, bem como 
crianças em situação de vulnerabilidade social (Distrito Federal, 2019; Distrito Federal, 2020a; Distrito 
Federal, 2020b; Distrito Federal, 2021b). 

O Programa de Educação Precoce do Distrito Federal contribui para uma transição educativa 
gradual e individualizada, que leva em consideração as características de cada criança, num processo 
colaborativo, que envolve a família, os profissionais da educação e a comunidade escolar, garantindo uma 
maior familiarização ao novo contexto escolar, facilitando sua adaptação à nova etapa e promovendo seu 
bem-estar (Silva, 2022). Ainda no contexto da rede pública de ensino do Distrito Federal, as legislações 
e as políticas públicas, como as diretrizes do Ministério da Educação e da Secretaria de Estado de 
Educação do Distrito Federal (SEEDF), incluindo manuais, guias, cadernos pedagógicos, orientações, 
recomendações sobre o programa de acolhimento, inserção, transições e adaptação dos estudantes e 
respectivas orientações curriculares para a Educação Básica, fazem um enquadramento da transição ideal 
para o contexto educativo enquanto um processo contínuo que atravessa os diferentes sistemas. 

Assim, buscou-se compreender como se dá a transição escolar de crianças com TEA 
matriculadas na rede de ensino da Secretaria de Estado de Educação do Distrito Federal a partir da 
seguinte questão de pesquisa: “Nas escolas públicas de Brasília, o Processo de Transição da Educação 
Infantil para o Ensino fundamental é planificado como resposta às necessidades da criança com TEA e 
prioridades da sua família?”. 
 
OS PROCEDIMENTOS METODOLÓGICOS 

Neste estudo, foi adotada a metodologia de investigação qualitativa, descritiva e reflexiva, 
com a tônica na descrição de fenômenos naturais, considerando-se que o Estudo de Casos seria a forma 
apropriada para atribuir a referida natureza contextual ao trabalho, sendo um plano de investigação que 
motiva o investigador a traçar como objetivo a construção de um nível de “coerência horizontal” entre a 
diversidade dos testemunhos, nos quais ele descobre a “coerência vertical”, o que pressupõe a 
comparação entre, pelo menos, dois testemunhos (Creswell; CreswelL, 2018). 

Participaram deste estudo oito mães, configurando-se no design de um Estudo de Caso único 
(as famílias), que acompanharam, nos anos letivos 2019/2020 e 2020/2021, o processo de transição (da 
Educação Infantil para o 1º ciclo do Ensino Fundamental) dos seus filhos com TEA (atendidos na rede 
pública de ensino de Brasília/Distrito Federal). Foi uma seleção intencional, por habitualmente serem as 
responsáveis diretas pelo acompanhamento escolar e por, segundo Correia-Zanini e Marturano (2016), 
serem consideradas as figuras que estão em melhor posição para analisar e compreender os efeitos deste 
processo no desenvolvimento e na capacidade de adaptação funcional dos seus filhos.  

Obtivemos a nossa amostragem por meio do método “bola de neve” devido à dificuldade 
em identificar e alcançar esta população específica (Coutinho, 2021). A partir do primeiro contato com 
mães conhecidas na SEEDF que manifestaram disponibilidade, interesse e motivação para participar, 
foram identificados naturalmente outros membros dessa mesma população e, assim por diante, num 
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efeito bola de neve, que só foi concluído quando, no final da oitava entrevista, nos deparamos com uma 
certa saturação teórica e uma redundância nos dados. 

De modo a alcançarmos a ética e o rigor metodológico, buscamos salvaguardar os seguintes 
critérios. Do ponto de vista ético, com as respondentes, demos prioridade à transparência das 
informações prestadas e à garantia da confidencialidade, da voluntariedade, do anonimato, respeitando o 
princípio de não invasão dos seus direitos e de não disrupção do seu bem-estar, para se atingir a confiança 
e conferir credibilidade a esta pesquisa (Coutinho, 2021).  

Do ponto de vista prático, destacamos a pertinência socioprofissional dos resultados da 
investigação, o dever de informar os colegas dos procedimentos seguidos para chegar aos resultados 
descritos. Para evitar os desvios do observador (Coutinho, 2021) e assegurar a credibilidade, 
incorporamos a partilha com outro investigador das gravações e transcrições literais, à medida que eram 
captadas; e a verificação pelas participantes para validação. Para assegurar a transferibilidade, recorremos 
às descrições pormenorizadas e densas de todo o processo de investigação. Para assegurar a 
dependabilidade e a confirmabilidade, realizamos o maior esclarecimento possível dos vieses do 
pesquisador, através do registo das informações do tratamento dos dados e da forma como segmentamos 
interpretações. 

Devido à pandemia do SARS-CoV-2, conhecido popularmente como COVID-19, as 
experiências vividas pelas mães participantes foram captadas através de entrevistas semiestruturadas, 
seguindo a técnica da escuta ativa, numa forma de conversa individual, online, entre participante e 
entrevistadora.  

Por forma a direcionar o raciocínio, a entrevista foi orientada por um roteiro de entrevista 
com questões gerais previamente determinadas, com questões abertas, curtas e neutras (Bogdan; Biklen, 
2013). O percurso de análise de dados aplicado nesta pesquisa teve como referência a obra de Bardin 
(2016), seguindo a análise de conteúdo exploratório, com a escala de medida de classificação nominal. 
Assim, foram definidas de forma dedutiva categorias e subcategorias a partir da reflexão sobre os estudos 
anteriores, como o de Martinho (2016) e Oliveira (2012), e das principais práticas que influenciam os 
resultados da transição da criança e da família, tendo igualmente por base os objetivos, a questão central 
do nosso estudo e a experiência profissional da investigadora. Também identificamos, de forma indutiva, 
as subcategorias emergentes do material analisado, de acordo com as características comuns entre as 
informações coletadas na transcrição dos discursos das participantes. 

Surge, assim, o nosso sistema de categorias, sintetizado na Figura 1: 
 

Figura 1- Sistema de categorias e subcategorias do processo de transição 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Fonte: Desenvolvido pelas autoras 
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RESULTADOS E DISCUSSÃO 
 

Optamos por apresentar a análise dos oito casos de forma conjunta e transversal, para tornar 
mais claro o entendimento das características comuns entre as informações coletadas na transcrição dos 
discursos das participantes. Inicia-se a apresentação dos resultados com a caracterização das mães e das 
crianças, conforme Figura 2: 

 
Figura 2 – Caracterização das mães e suas crianças 

 
 
Fonte: Desenvolvido pelas autoras 
 

Para a preservação da identidade dos envolvidos, foram selecionados nomes fictícios, com 
as variações das letras em maiúsculo e em minúsculo, respetivamente, para os nomes das mães e das suas 
crianças, no segmento da ordem alfabética nas iniciais. Das oito mães entrevistadas, seis trabalham, uma 
estuda, e outra dedica-se em casa ao cuidado exclusivo dos filhos. Seis são casadas, uma divorciada, e 
uma solteira. A idade das mães entrevistadas varia entre 38 e 48 anos. Todas as mães entrevistadas têm 
crianças com TEA, têm outros filhos, sendo que das famílias analisadas duas têm gêmeos (ambos com 
TEA).  

Relativamente às crianças investigadas, três são do sexo feminino e sete do sexo masculino. 
Todas as crianças vivem com a família nuclear. A idade do diagnóstico das suas crianças varia: em dois 
casos aconteceram antes dos 3 anos de idade, em quatro casos antes dos 4 anos, e em dois aos 5 anos de 
idade. As mães A e E referem uma gravidez complicada e um parto prematuro, sendo que no caso E um 
dos gêmeos, Eric, também tem diagnóstico de paralisia cerebral e deficiência motora.  

As mães dos casos A, B, C, E, G e H referem que os seus filhos acompanham bem a turma. 
Ainda as mães B e H referem que os seus filhos estão a ser avaliados nas categorias de altas habilidades 
e de superdotação, respectivamente. Sete crianças frequentaram a Educação Infantil no sistema público 
de ensino e uma criança frequentou numa instituição de ensino que pertence à família. À data das 
entrevistas, seis crianças estavam a concluir o primeiro ano do primeiro ciclo. 

Sintetizamos a seguir (Tabela1), os dados da forma como se deu o processo de transição na 
perspectiva das mães: 
 

Tabela 1 – Síntese conjunta dos dados de acordo com o sistema de categorias e subcategorias 
 

TRANSIÇÃO 

 Pré Decurso Pós 
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A + +/-- + + -- + 
• Comprometimento/ 
prestabilidade   

• Pandemia 
• Recepção/acolhimento/ 
respeito  
• Trabalho com as famílias 

B -- +/-- -- -- -- -- 

• Comprometimento/ 
prestabilidade   
• Visita à escola 
(solicitada pela mãe) 

• Pandemia 
• Relações 
• Descontinuidade  

• Trabalho com as famílias 
• Preparação/capacitação  
• Gestão/estrutura física/RH 

C +/-- +/-- + +/-- -- + • Interação/inclusão 
• Pandemia 
• Relações 

• Recepção/acolhimento/ 
respeito  
• Preparação/capacitação  

D -- -- -- -- -- -- • Nenhum 
• Acolhimento/ 
inclusão 

• Trabalho com as famílias 
• Preparação/capacitação 
• Gestão/estrutura física/RH 

E + +/-- + + -- + 

• Comprometimento/ 
prestabilidade 
• Interação/inclusão 
• Visita à escola  

• Pandemia 
• Visita à escola sequencial 
• Gestão/estrutura física/RH  

F + + +/-- + -- + • Interação/inclusão 
• Acolhimento/ 
inclusão 
• Pandemia 

• Recepção/acolhimento/ 
respeito  
• Visita à escola sequencial 

G + + + + -- + • Interação/inclusão 
• Pandemia 
• Descontinuidade  

• Recepção/acolhimento/ 
respeito  
• Preparação/capacitação  

H -- -- -- -- -- -- • Nenhum 
• Acolhimento/ 
inclusão 
• Relações 

• Recepção/acolhimento/ 
respeito  
• Trabalho com as famílias 
• Preparação/capacitação  

 
Nota: Satisfatório (+), em parte satisfatório(+/--) e insatisfatório (--). 
Fonte: Desenvolvido pelas autoras 

 
A análise das principais dimensões conexas à experiência que as mães e suas crianças 

passaram no processo de transição para o Ensino Fundamental, bem como as preocupações diante das 
transições contínuas que as crianças continuarão a vivenciar ao longo da vida, permitiu-nos identificar 
alguns resultados, descritos de acordo com cada um dos três objetivos definidos para a pesquisa: 
 
1º- A preparação e o envolvimento da criança e da sua família no planejamento da transição 
 

Este objetivo aborda a compreensão acerca do planejamento, as etapas vivenciadas pelas 
mães (preparação da criança e da sua família) e a participação/envolvimento destas no processo. 
Compreende o período letivo anterior à transição da criança (entre os meses de agosto e dezembro), 
abarcando os dois contextos institucionais da transição.  

Parece-nos importante destacar como evidência nos relatos (Tabela 1), que, possivelmente, 
o primeiro impacto vivenciado, a primeira impressão causada pela escola e pela sua equipe de 
profissionais, quando negativa, dificultou os contatos posteriores com as famílias, tanto nas escolas de 
EI como de EF.  

Outro registro das mães, tal como apresentado nos resultados obtidos no estudo de Carvalho 
(2019) e Teixeira (2022), foi que a preparação da transição ocorreu predominantemente na Educação 
Infantil. Isso sugere que tanto a preparação quanto o envolvimento da criança e sua família no 
planejamento da transição devem ser realizados antecipadamente ao estresse inerente ao período 
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conturbado do encerramento do ano letivo, quando as famílias relatam enfrentar incertezas sobre os 
encaminhamentos para o EF. Assim, como verificado por Connolly e Gersch (2016), a maioria das mães 
sustenta que este suporte e atenção especial anterior às famílias é fundamental para que saibam lidar e 
enfrentar adversidades na transição.  

Para HELENA, a preparação da família para a transição 
 
“ocorreu de forma bem dolorosa e sem intermédio de ninguém que passasse por concreto o que 
estava acontecendo, no jardim de infância e na escola do Ensino Fundamental” (¶13). A escola 
não se mostrou disponível para a família, “quando fomos visitar para a matrícula e conhecer a 
escola em que Hugo foi encaminhado automaticamente, disseram que não era possível pois a 
diretora não tinha disponibilidade de horário. Depois os contatos posteriores eram bem restritos, 
ela não nos passou informações sobre a escola nem sobre os direitos do meu filho” (¶14). 

 

A maioria das mães considera que o envolvimento no planejamento foi insatisfatório, 
referindo que a inserção no ano seguinte não ocorreu de forma individualizada, como preconizado por 
Silva et al. (2012).Os relatos evidenciam que o envolvimento da família no planejamento da transição era 
inexistente e que, quando existia (como no processo dos relatórios na escola de Educação Infantil, na 
construção das adequações curriculares1 e na escolha da turma ou escola), ocorria com um baixo nível de 
decisão da família (mais de concordância). DANIELA considera inexistente o envolvimento da família 
no planejamento da transição, e ainda declara que 
 

“não houve interesse e preocupação da escola em conhecer Dália” (¶15), não levou em 
consideração a avaliação das necessidades da família. As preocupações da sua “família não foram 
atendidas, apesar das promessas eles não cumpriam” (¶24), e acredita “que eles não leram o 
relatório do Jardim de Infância (…) nem seus laudos médicos (…). A escola, além do 
encaminhamento para a sala de recursos, não se reuniu para discutir e avaliá-la” (¶25). 

 
Ficou também evidente nas declarações das mães a falta que fez uma melhor comunicação, 

articulação e trabalho colaborativo com as famílias e entre os serviços, tanto no planejamento quanto na 
implementação da transição, em desacordo às diretrizes brasileiras sobre a importância de existir uma 
articulação e uma sequencialidade entre ciclos, com processos colaborativos entre os profissionais e as 
famílias. 

Para HELENA, “eles demonstraram não ter interesse em ouvir nossas preocupações nas 
tomadas de decisões” (¶15). A escola não demonstrava interesse em atender às solicitações da família, 
“não demonstrou nenhuma flexibilidade para atender melhor Hugo” (¶18); não se mostraram abertos 
para desenvolver um trabalho em conjunto com os profissionais que o acompanhavam; não 
demonstraram interesse em conhecê-lo. 

Alguns fatores de estresse e preocupação mencionados pelas famílias, apontados também no 
estudo de Connolly e Gersch (2016), foram a falta de credibilidade dos profissionais relativamente às 
informações passadas por elas e o momento de procura de uma nova escola, envolto por 
questionamentos sobre a sua adequação aos seus filhos, o estigma em torno do diagnóstico do TEA e os 
receios da exclusão social. Esta preocupação revela-se principalmente na entrada em ambientes novos, 
por serem autenticamente desafiantes para as suas crianças, quando as mães observam ou se indagam 
acerca do processo de aceitação e interação social por parte dos seus pares. 

Para ALICE, o envolvimento e participação da família no planejamento da transição foi 
pequeno, mais 

 
“de concordância, porque eles me informaram o que seria feito, que Alan iria para uma turma 
reduzida com outras crianças típicas. Até questionei se não seria melhor uma turma especial e 
eles disseram que não que ele daria conta de uma turma reduzida já que ele tinha um cognitivo 
bom” (¶10). 

 

 
1 Os estudantes com NEE ou TEA passam por um estudo de caso anual, visando a inclusão para uma melhor adequação dos 
procedimentos de atendimento educacional. Além do complemento do Atendimento Educacional Especializado – AEE, os 
estudantes com TEA recebem apoio do Educador Social Voluntário (Distrito Federal, 2021a). 
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2- O tipo de acompanhamento (apoio, recursos e serviços) prestado às famílias pelos 
profissionais da educação, na implementação da transição: 

 
Este objetivo prioriza o conhecimento da forma como a transição foi implementada, 

destacando-se o tipo de apoio, os recursos e os serviços que foram prestados às famílias pelos 
profissionais da educação durante todo o processo, considerando a comunicação e o nível de parceria. 
Nesta fase, integra-se o início do período letivo (entre fevereiro e maio) do primeiro ano do Ensino 
Fundamental. 

Importa referir que as mães reforçam como indispensável para um primeiro contato o 
acolhimento, sendo que a condição para o seu êxito por parte da escola estaria ligada à ocorrência de uma 
visita (antes do início das aulas), como preparação das crianças e das famílias para a entrada na nova 
escola sequencial; à articulação entre os envolvidos nos dois contextos de educação e os recursos 
disponibilizados à família; ou à inclusão da criança, juntamente com a sua família e outros apoios 
interventivos, no novo ambiente, a partir de um trabalho conjunto com toda a comunidade escolar, 
principalmente as outras crianças e famílias que irão receber e ter contato com a criança na escola, 
trazendo tranquilidade a todos.  

Para BEATRIZ a escola não realizou uma reunião para preparação e recepção às famílias, 
tendo o contato partido da sua família. Acredita 

 
“que este é um erro interno, um erro da escola, erro de gestão” (¶24), porém, não sabe “a origem 
de um erro tão gigantesco com alunos não neuro típicos, ainda mais por ser uma escola 
conhecida por ser especialista em Transtorno Global de desenvolvimento” (¶25), “Quando você 
vai para o EF se muda completamente a estrutura, o lúdico já não aparece e depende muito do 
professor (…), a questão do parque inexiste no EF e isso foi muito frustrante, pois ele amava ir 
para a escola (…)” (¶31). “apesar de ter sido deixado com antecedência todos os documentos 
do Bil, nesta escola não existe uma reunião de preparação para transição, inclusive de crianças 
neuro típicas. (...) “Não teve nenhuma informação sobre o processo de transição do Bil, 
legislação, serviços disponíveis ou adequação curricular” (¶70). 
 

As mães dos casos apresentaram-se divididas ao opinarem sobre a satisfação quanto às 
medidas de apoio prestadas pelos profissionais de educação para ajudar a adaptação das crianças e das 
suas famílias na transição, sendo que a maioria sentiu que não recebeu devidamente as adequações 
curriculares. Segundo BEATRIZ, o papel concebido pela iniciativa pessoal da mãe foi intermediar o 
processo das adequações curriculares com a professora; promover as intervenções, bem como o trabalho 
das competências necessárias com o Bil; solicitar reuniões com a escola e fazer valer os direitos do Bil ao 
acompanhamento do Educador social voluntário. “Não existiu nenhum apoio da escola” (¶37). A mãe 
desconfia que, para a transição, a escola não "teve algum contacto com os relatórios enviados sobre Bil, 
inclusive a professora da sala de recursos, porque a entrada na escola é sempre muito dificultada” (¶44). 

Tornou-se visível que a percepção do sucesso da transição para as mães do estudo é 
determinada em função da adaptação da criança ao novo contexto escolar, principalmente pelo 
acolhimento, inclusão e relações que a família toda experienciou, entendendo que a atitude do professor 
é uma dimensão decisiva para a adaptação da criança a um novo contexto. Para as mães, quando a escola 
demonstra cuidado, carinho e trabalha em conjunto, elas se tornam seguras e a escola ganha parceiros, 
atinge o sucesso descrito por Carvalho (2019), desencadeia relações interpessoais ricas e variadas, 
permitindo, desde cedo, a criação de processos empáticos e de respeito pelo outro. Para ALICE: 

 
“transição à nova turma foi muito tranquila, (…). Alan já estava super adaptado, não teve choro 
nem resistência, já ia e voltava feliz. Aprendeu o nome da professora no primeiro dia, chegava 
em casa falando dela” (¶15). “Ocorreu de forma bem sincronizada, nessa mudança de uma fase 
para a outra” (¶17). A professora foi apresentando o feedback oral sobre o seu desenvolvimento, 
“eu vi muito interesse da professora de conhecer ele, suas necessidades e poder ajudar, se 
colocando à disposição para nossa família poder se aproximar e tirar qualquer dúvida ou 
orientação sobre ele” (¶21). 

 
A adaptação foi considerada pelas mães deste estudo como uma importante faceta da 

transição, principalmente as questões relacionadas com a adaptação da criança ao novo contexto 
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(incluindo o espaço físico e as novas rotinas) e a adaptação/preparação das pessoas e dos contextos face 
ao perfil da criança. Relacionada com os resultados do estudo de Teixeira (2022), em que se infere que a 
preocupação em torno destes aspectos são preditores de resultados na adaptação ao Ensino Fundamental, 
legitima a necessidade de se realizar uma intervenção atempada, constante no planejamento. HELENA 
define como o seu 
 

“maior desejo para o futuro de Hugo é que as pessoas o escutem, se adaptem a ele. Porque ele 
tenta se adaptar o tempo todo, mesmo não tendo cérebro para isso ele vem se esforçando então 
o mundo podia se esforçar para entender ele e descobrir o tanto que ele tem para dar, para 
ensinar” (¶51). 

 

Deve ser aqui destacado o fato de que, nas declarações das mães, a adaptação da escola (com 
todos seus contextos e intervenientes) às crianças parece sobressair em grau de importância à adaptação 
da criança ao novo contexto, ou seja, para estas mães é mais significativo o empenho de adaptação da 
escola às suas crianças, evidenciando que o esforço maior deve surgir do contexto e não da criança, 
salientando a sua relevância para uma transição efetiva, como resposta à verdadeira inclusão. 

As mães também demonstraram uma maior preocupação com as relações, acolhimento e 
inclusão do que com a continuidade curricular oferecida aos seus filhos, contrariando os achados das 
pesquisa realizadas por McIntyre et al. (2010), que revela uma preocupação excessiva demonstrada por 
pais de crianças com NE em torno do comportamento/comunicação, prontidão acadêmica e prontidão 
geral acima do sistema social (Greubel, 2018). De acordo com FERNANDA: 

 
“Apesar do curto tempo, foi uma transição tranquila, ela foi muito bem recebida na escola por 
todos” (¶30). Considerou que a escola se adaptou a Flor, que não existiu “uma necessidade de 
que ela fizesse como os outros ou fizesse porque os outros estivessem fazendo” (¶36). “Esse 
acompanhamento inicial foi essencial para a transição da Flor ao novo ambiente, até porque foi 
uma adaptação de todo mundo, inclusive da família” (¶46), e, era uma oportunidade para 
conversarem e se orientarem. Houve adequação das atividades, com propostas “mais lúdicas 
para que as crianças atípicas também conseguissem trabalhar e fazer as coisas, não só com 
conteúdo da alfabetização” (¶55). 

 
Ainda sobre as relações, principalmente o trabalho em conjunto com as famílias, a realidade 

atestada pelas mães indica uma ligação entre uma transição positiva e a permissão ou o incentivo das 
escolas às famílias para se aventurarem para além dos portões, ultrapassarem os muros, e se constituírem, 
verdadeiramente, parte integrante da comunidade escolar. As mães entendem que esta abertura, ainda 
que apenas no momento inicial da transição ao novo contexto escolar, é um forte indicador da qualidade 
de uma escola, contribuindo assim para trocas valiosas de informações e, consequentemente, para o 
sucesso na transição. Carvalho (2019) refere que as famílias têm um conhecimento privilegiado das suas 
crianças e são as melhores pessoas para as expressarem, tornando-se fundamental que lhes seja permitido 
participar nas atividades da escola e ter acesso ao percurso do seu filho. ALICE sugere a escola buscar 
conhecer e extrair da família e dos professores anteriores o máximo sobre a criança: 

 
“A escola mostrando que conhece a criança já deixa os pais bem tranquilos e já é um grande 
passo para a professora (…), as mudanças que vêm ali para a frente serão acompanhadas pela 
professora, não se torna problemático. Difícil é começar sem ninguém conhecer ninguém, a 
criança não conhece o professor, o professor não conhecer a criança” (¶26). “Geralmente os 
pais têm medo de apresentar as dificuldades e atrapalhar o andamento das atividades da escola. 
E (…) a escola se colocar à disposição sempre anunciando que as famílias poderiam procurá-los 
me deixou muito tranquila e segura” (¶27). 

 

As mães revelaram ausência de um momento especial de recepção por parte da comunidade 
escolar para as novas crianças que estão a entrar na escola, com a preparação dos profissionais, das 
famílias e das outras crianças, com a garantia de que estes componentes tenham contato entre si, para 
apresentação, acolhimento, aceitação e interação social da criança com TEA, até que se sintam bem em 
participar num novo contexto, definindo-os como potenciais facilitadores na transição. Deste modo, seria 
possível proporcionar a “toda e cada criança” o desenvolvimento de uma identidade pessoal, social e 
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escolar resiliente, confiante em si, com expectativas de respeito e sucesso, com crença nos apoios a que 
tem direito, com capacidade de articular o que pensa e o que sente (Formosinho et al., 2016). Segundo 
HELENA: 
 

“Não foi promovido momento de conhecerem o Hugo, a escola o chamava de o menino e ele 
odiava isso. Também não houve oportunidade dos pais se conhecerem e a escola nos colocava 
diante deles de uma forma constrangedora e expositiva” (¶36). “Acabou que as pessoas da escola 
e os pais não sabiam que ele era autista, apenas que era um menino problemático que atrapalhava 
a professora a dar aula” (¶20). 

 
Outro desfecho trazido nos dados foi que, para as mães, o momento da implementação, além 

de ter abarcado as experiências mais positivas das entrevistas, deixou marcas incisivas nos seus relatos 
pois, foi o acolhimento e as medidas de apoio na nova escola de Ensino Fundamental que diluíram os 
efeitos negativos que as dificuldades vividas na transição poderiam ter repercutido no desenvolvimento 
e na aprendizagem das crianças, bem como nas memórias de toda a família. CARLA relata: 

 
“na nova escola os profissionais demonstraram interesse em conhecer Caio. Fui recebida pela 
diretora e assim que se iniciaram as aulas fomos convidados para uma visita justamente para eles 
conhecerem-no melhor” (¶28). Ela descreve outro momento em especial para o acolhimento e 
apresentação das famílias, em que “alguns pais foram chamados na sala de recursos, todos se 
apresentaram e apresentaram as crianças, falaram do problema, da deficiência delas. Foi uma 
possibilidade de interagir mais uns com os outros, trocar ideias, trocar contatos” (¶34). 

 
As mães definem como medidas de apoio prestadas no decorrer da transição recursos físicos 

e humanos que envolvem: as relações; as adequações curriculares; o feedback e orientações sobre o 
desenvolvimento da criança, bem como o interesse em corresponder à necessidade delas e de suas 
famílias, com questionamento sobre as suas vontades nas decisões; a forma como foi promovida a 
adaptação da criança ao novo contexto; e a adaptação/preparação das pessoas e dos contextos face ao 
perfil de cada criança. Estas medidas representaram o respeito pelas suas singularidades, sinalizam a 
valorização da infância, para que ela possa ser compreendida na sua totalidade e singularidades (Carvalho, 
2019; Sands; Meadan, 2023) e, segundo elas, foram responsáveis pela forma sincronizada e tranquila 
como a implementação ocorreu, contribuindo para que as mães se sentissem orientadas, envolvidas e 
parceiras desde o início da implementação da transição. Para GABRIELA, a escola esteve empenhada 
em corresponder bem às necessidades de toda a família: 

 
“sempre existiu uma parceria, eu me senti uma parceira. A escola também teve uma grande 
adaptação à nossa família” (¶25). “Existiu sempre este acompanhamento de dar o retorno de 
como tinha sido o dia (…). A escola sempre se manteve aberta para me ajudar com qualquer 
coisa do dia a dia ou com documentos ou esclarecimentos que eu precisasse para requerer os 
direitos dos meus filhos” (¶29), inclusive promoveu reuniões para apresentar a perspectiva dos 
profissionais sobre o “desenvolvimento dos gêmeos Gil e Gal em sala de aula, que eram poucas 
as crises deles na escola. Eles ficavam bem a aula inteira, nunca teve horário reduzido” (¶20). 
“Sempre existiu a preocupação em oferecer o melhor para eles, sempre recebi o feedback do que 
poderia ser melhor para eles, as professoras me perguntavam” (¶26), a professora regente, a 
professora da sala de recursos e “a psicóloga sempre me passavam pessoalmente o retorno sobre 
o andamento das crianças nas aulas. Mostravam-se abertas às minhas colocações, me senti muito 
envolvida” (¶30). 

 
Para as mães, a continuidade e apoios educativos entre as escolas de Educação Infantil e do 

Ensino Fundamental, também referido por Sands e Meadan (2023), contribui para minimizar os impactos 
desencadeados pela diminuição do vínculo com a escola anterior (que normalmente geram insegurança 
nas crianças e famílias), como, por exemplo, a queda na atenção individualizada do professore na relação 
e comunicação das famílias com a escola. As mães dos casos B e G consideram que existe uma 
descontinuidade entre as escolas de Educação Infantil e do Ensino Fundamental. BEATRIZ aponta a 
questão da rutura do trabalho com o lúdico e com o parque infantil; e GABRIELA aponta “a falta que 
faz o vínculo da escola anterior, quando nos acostumamos com os profissionais, mesmo que a mudança 
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seja para uma escola próxima, é uma outra escola, um outro ambiente, num momento delicado de 
transição” (¶32). 

Em contrapartida, pareceu a essas mães que os resultados do acolhimento, num primeiro 
contato com os profissionais da educação, na passagem ao Ensino Fundamental; e, das medidas de apoio, 
no decorrer da implementação da transição, estariam diretamente ligadas à preparação e à especialização 
do professor, à agilidade e à disponibilidade da sua oferta na escola; ao tempo em que a criança e a família 
levaram para se adaptar e sentir-se confortáveis e seguras no novo ambiente escolar; e, principalmente, à 
medida em que ocorreu a adaptação da escola à criança.  

Segundo DANIELA: 

 
“os pais devem ser recebidos com mais atenção e esclarecimentos sobre a gestão da escola, pois 
foi passado muito pouco aos pais aparentando cansaço e falta de interesse” (¶34); a escola deve 
melhorar “com um quadro de diretor e professores capacitados e experientes para esse lado do 
autismo e da criança especial. O professor se adaptar às crianças, mais atenção, mais proximidade 
e conhecimento sobre cada detalhe” (¶32). 

 
Tal como o estudo de Stoner et al. (2007), as mães entendem que a preparação, o 

conhecimento, a capacitação dos profissionais (a partir da experiência prévia), a formação ou interesse 
particular pelo TEA são fundamentais ao nível do desempenho dos profissionais responsáveis pela 
transição, no sentido de interesse, atenção, informação, planejamento, flexibilidade curricular, habilidade 
em relação à inclusão e adequação das suas práticas às necessidades das crianças e das suas famílias, 
principalmente no contato inicial do momento de recepção/acolhimento. 

 
 
3º - Aspetos positivos e as dificuldades vivenciadas pelas mães no processo de transição: 
 

Neste objetivo, importa captar a avaliação das mães acerca de todo o processo dos seus filhos 
para o Ensino Fundamental, desde o encerramento do ano letivo da Educação Infantil (novembro e 
dezembro) até ao final do ano letivo subsequente.  

Por unanimidade, as mães consideram como fragilidade a falha na avaliação/monitorização 
do processo de transição e reiteram que estas escolas não fomentam a reflexão conjunta. Além da ausência 
de um momento para avaliação formal para acompanhamento da criança e da sua família durante o 
processo da transição na escola de Ensino Fundamental, a maioria indica que estes procedimentos se 
restringem a alguns momentos informais de avaliação viabilizados pela escola, com “feedbacks”, 
principalmente das professoras regentes, com informação sobre a transição das suas crianças (o 
andamento das aulas, o seu desenvolvimento e adaptação à escola).  

Para FERNANDA, 
 

“não ocorreu uma avaliação formal, entretanto acontecia uma avaliação diária da professora 
sobre a adaptação e o desenvolvimento da Flor. Se não houvesse tempo de um encontro 
presencial, a agenda estava funcionando muito bem e a escola se adaptava às colocações 
levantadas” (¶45). 

 
A escola perde uma oportunidade efetiva de otimizar o desenvolvimento e a aprendizagem 

de cada criança, de refletir sobre dados relevantes do seu desempenho e sobre o trabalho desenvolvido 
pelos professores, por meio de monitorização e avaliação regulares de uma ampla gama de áreas, o que 
ajudaria o estudante a aprender e o professor a ensinar melhor, contribuindo, assim, para se obter uma 
escola de qualidade (Teixeira, 2022).  

As famílias reconhecem que os cuidados com todos os pontos levantados nas entrevistas 
evitam uma ruptura violenta na passagem para o Ensino Fundamental, entretanto, estão ligados e 
dependentes do apoio governamental. Justificam que grande parte das barreiras referidas sobre a 
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transição são compreensíveis por estarem ligadas à falta de meios, sobretudo, de recursos humanos, como 
o Educador Social Voluntário2 (figura suporte de acompanhamento à criança).  

Para DANIELA, “não houve retorno sobre o processo de adaptação da Dalia à nova escola 
(…), a professora da classe regular, com 15 crianças em sala, não consegue atender com estas adaptações 
e apoio necessário a uma criança com necessidades educacionais especiais” (¶26). Ela ainda refere a falta 
de preparação e de especialização sobre o TEA, além “de uma pessoa em sala para auxiliá-las com essas 
crianças que não têm a atenção necessária” (¶27) para acompanhar a turma. Ela entende que: 

 
“os professores e a escola estão muito largados. O governo não disponibiliza todos os recursos 
e os diretores correm muito atrás. Falta uma boa gestão, uma direção que não esteja com as 
atenções voltadas para estes problemas nem para sua reeleição, pois as crianças são o mais 
importante” (¶33). 

 

Segundo as entrevistadas, a carência de apoios inviabilizam o cumprimento de direitos 
fundamentais dentre eles o direito às adequações curriculares, agravando a sobrecarga em sala de aula, 
principalmente tratando-se de crianças com TEA, tornando-se uma tarefa humanamente impossível para 
o professor (Silva et al., 2012), atenuada pela diminuição dos processos colaborativos e de comunicação 
no primeiro ciclo do Ensino Fundamental, comparativamente à Educação Infantil, relacionados com a 
falta de tempo efetivo para reunir, planear e partilhar a intervenção, inviabilizando um trabalho de 
qualidade para que se possa atingir a inclusão de sucesso referida por Tanganho (2022).  

 
CONSIDERAÇÕES FINAIS 

 
A análise das perspectivas das mães (tanto as que passaram por uma transição bem-sucedida, 

quanto as que vivenciaram falhas nas escolas) converge em duas conclusões gerais alcançadas:  
i. Para cada fator colocado sobre a transição, constantemente foi retomada a forma em que 

decorreram as relações sociais, a articulação entre os níveis e o conhecimento das crianças e das suas 
necessidades em prol da inclusão, evidenciando serem três motivos basilares que tiveram um impacto nas 
suas memórias acerca da transição;  

ii. Para as mães, o professor é o elo mais próximo no quesito comunicação sobre o desenrolar 
da transição; em contrapartida, a gestão é a peça fundamental na escola, é ela quem determina e influencia 
a possibilidade da existência deste elo, do acolhimento, da inclusão, do envolvimento, e da preparação 
das famílias em toda a transição, inclusive da estrutura física e dos recursos humanos. 

Apesar de as mães destacarem alguns pontos positivos a nível da implementação, é possível 
constatar, quantitativamente, que as respostas sobre a transição como um todo inclinaram-se para o 
conceito insatisfatório, principalmente a nível de práticas que reforçam a preparação e envolvimento da 
criança para novos ambientes, revelando que a transição que vivenciaram não foi a desejada, como 
também destacado na pesquisa de Oliveira (2012), mediante o desenvolvimento de procedimentos 
específicos ao nível da avaliação do processo, planificação e intervenção com o envolvimento de toda a 
família.  

As inferências das mães sobre a transição são enfatizadas pelo aspecto inclusão vivido por 
sua criança juntamente com a sua família e outros apoios interventivos no novo ambiente, com o seu 
potencial de evitar alguns prejuízos vivenciados na transição dos seus filhos, coadunam-se com os estudos 
de Carvalho (2019), que definem a inclusão como um processo, um caminho, e que a educação é a chave 
para que a sociedade seja inclusiva e contamine todos os seus sistemas com esta pertença. 

Deve ser ressaltado que, alicerçado nas diretrizes do Distrito Federal, para que este processo 
de articulação seja simplificado, assim como para minimizar as angústias enfrentadas pelas famílias 
(Tanganho, 2022), é importante que o sistema escolar esteja atento às situações envolvidas no ingresso 

 
2 Educador Social Voluntário é um programa instituído para o exercício das atividades educacionais diárias em sala de aula e 

extra-classe que necessitem de habilidades no que respeita à alimentação, à locomoção, à higienização, à atenção, a 
atividades pedagógicas, à comunicação, à autonomia e à interação social dos estudantes com os seus pares e com os 
demais membros da comunidade escolar, nas Unidades Escolares da Rede Pública de Ensino do Distrito Federal 
(Portaria nº 326/2021, Julho 08 do Diário Oficial do Distrito Federal) 
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da criança no Ensino Fundamental, seja ela oriunda diretamente da família, seja da Educação Infantil, a 
fim de manter os laços sociais e afetivos e as condições de aprendizagem que lhe darão segurança e 
confiança, garantindo à criança de seis anos que ingressa no Ensino Fundamental o ambiente acolhedor 
para enfrentar os desafios da nova etapa (BrasiL, 2006; BrasiL, 2007). 

Tal como preconizado pela legislação da Rede Pública de Ensino do Distrito Federal no 
âmbito da inclusão e do acolhimento, nomeadamente no Distrito Federal (2021a; 2020a), uma Rede 
inclusiva requer o desenvolvimento do seu fazer pedagógico de maneira a consciencializar, a prevenir, a 
enfrentar e a combater qualquer forma de violência contra a criança e o adolescente, com a participação 
de toda a unidade escolar no processo de inserção dos estudantes de todas as etapas e modalidades de 
ensino, com as suas especificidades, envolvendo-os em ambientes e ações que maximizem o 
desenvolvimento acadêmico e social compatível com a meta de inclusão plena e a Agenda 2030 para o 
desenvolvimento sustentável da Organização das Nações Unidas (ONU, 2015). 

Entretanto, como forma de melhorar as experiências de transição e os resultados, 
principalmente, das crianças com TEA e das suas famílias (Carvalho, 2019; Sands; Meadan, 2023), 
proporcionando uma continuidade e uma harmonia na intervenção, torna-se basilar a conceção de 
mudanças significativas nos recursos/apoios, na estrutura e no funcionamento das instituições de ensino, 
nas formações dos professores, nas relações família-escola e na implementação da prática centrada na 
família (Guglielmo et al., 2022; Sands; Meadan, 2023). 

Em suma, é imperiosa uma reflexão mais aprofundada sobre a necessidade de um 
alinhamento e coordenação de procedimentos entre os níveis políticos, nacionais, locais, escolares e 
individuais, com a constituição de leis mais específicas e princípios orientadores e reguladores das práticas 
de transição, que englobem a monitorização, a planificação e a avaliação, tendo em vista a adoção de 
medidas e procedimentos padronizados, adequados a cada contexto institucional, e consonantes com as 
recomendações referidas na literatura (Martinho, 2016), 

Com isto, em termos de futuras investigações, os resultados e conclusões do estudo 
justificam novas pesquisas empíricas (que resolveriam uma grande lacuna na literatura), no âmbito da 
transição de crianças com TEA, ampliando os questionamentos sob esse viés, retomando-o em outras 
perspectivas ou vinculações. 
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