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RESUMO

Os jovens vivenciam transicdes importantes conforme avancam para uma vida adulta
independente. A literatura destaca que os jovens com deficiéncia intelectual geralmente
apresentam desempenho inferior em aspectos da vida adulta, como educagé&o, trabalho, vida
independente, entre outros, quando comparados a um grupo sem deficiéncia. Nessa perspectiva,
programas de transi¢do pos-escolar podem ajudar a desenvolver competéncias e habilidades
para melhorar o desempenho na vida adulta independente. Considerando a realidade brasileira,
em que existe a escassez desses programas, faz-se necessario compreender melhor o cenério a
partir de outros contextos. Dessa forma, o presente texto tem como objetivos: (a) caracterizar o
panorama internacional sobre programas de transi¢cdo pds-escolar, no contexto universitario,
para pessoas com deficiéncia intelectual, tendo como marco inicial a Convencdo das Nagdes
Unidas sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia; (b) identificar as habilidades e areas
trabalhadas nesses programas e os efeitos na vida das pessoas com deficiéncia intelectual; (c)
analisar as implicacGes quanto a aplicagdo dos programas para as pessoas com deficiéncia
intelectual no contexto da universidade, por meio de uma revisdo de escopo, tendo como
referéncia o periodo de janeiro de 2006 a dezembro de 2022. As pesquisas incluiram bancos de
dados eletrénicos (Academic Search Premier ASP (EBSCO), Education Resource Information
Center (Eric), Psycinfo (APA), CINAHL with Full Text (EBSCO), Web of Science Cole¢édo
Principal (Clarivate Analytics) e Scopus (Elsevier)) e literatura cinzenta (Google Scholar,
Global ETD Search e DART-Europe E-thesis), bem como a consulta da lista de referéncias de
estudos relevantes. A extracdo de dados dos estudos foi feita pela autora principal e por uma
revisora a partir de um formulério desenvolvido e validado anteriormente. A sintese dos dados
extraidos centrou-se nas analises qualitativas, e os resultados foram organizados em categorias
tematicas. A estratégia de busca identificou um total de 3.253 registros, dos quais 34 pesquisas
foram selecionadas para inclusdo e analise. Os resultados sinalizam que a maioria dos estudos
foi publicada nos ultimos 7 anos (73,5%), nos Estados Unidos e na Espanha. A maioria dos
programas de transicdo pods-escolar tem duracdo de dois anos, do tipo predominantemente
inclusivo. As areas principais que os programas abordam sdo a preparacdo para emprego e 0
desenvolvimento de carreira, desenvolvimento académico, competéncias de autodeterminacéo,
vida independente e socializacdo. Os estudantes que participaram dos programas tiveram
maiores indices de empregabilidade, desenvolvimento de habilidades de vida independente,
aumento das competéncias de autodeterminacao e socializa¢do. Os programas de transi¢cdo pés-
escolar desempenham um papel fundamental na transicdo para a vida adulta independente dos
jovens com deficiéncia intelectual. O conjunto de habilidades ensinadas juntamente da
experiéncia de participar das atividades em campus universitario com pares sem deficiéncia
constituem uma oportunidade que beneficia a preparacdo para a vida adulta independente.
Embora tenha havido algumas limitacdes das informac6es disponiveis nos dados coletados, esta
revisao de escopo contribuiu para descrever os programas de transicdo pos-escolar que atuam
no processo de transicdo e preparacdo para a vida adulta independente de pessoas com
deficiéncia intelectual.

Palavras-chave: Educacdo Especial; programas de educacdo pds-secundario; transicdo; vida
adulta independente.



ABSTRACT

Young people go through the important experience of transitions as they move into independent
adulthood. The literature highlights that young people with intellectual disabilities generally
perform worse in aspects of adult life, such as education, work, independent living, among
others, when compared to a group without disabilities. From this perspective, post-secondary
transition programs can help develop skills and abilities to increase the likelihood of success in
independent adult life. Considering the Brazilian reality, in which there is a shortage of these
programs, it is necessary to better understand the scenario from other perspectives. Therefore,
this paper aims to: (a) characterise the international view on post-secondary transition
programs, in the university context, for people with intellectual disabilities, taking as its starting
point the United Nations Convention on the Rights of Persons with Intellectual Disabilities; (b)
identify the skills and areas addressed in these programs and the effects on the lives of people
with intellectual disabilities; (c) analyse the implications of these programs on people with
intellectual disabilities in the university context, through a scoping review, taking as a reference
the period from January 2006 to December 2022. The research included online databases such
as Academic Search Premier ASP (EBSCO), Education Resource Information Center (Eric),
Psycinfo (APA), CINAHL with Full Text (EBSCO), Web of Science Core Collection
(Clarivate Analytics), and Scopus (Elsevier) and gray literature (Google Scholar, Global ETD
Search, and DART-Europe E-thesis), as well as consulting the list of references of relevant
studies. Data extraction from the studies was carried out by the main author and a reviewer
using a previously developed and validated form. The synthesis of the extracted data focused
on qualitative analyses, and the results were organised into thematic categories. The search
strategy identified a total of 3,253 records, of which 34 searches were selected for inclusion and
analysis. The results indicate that the majority of studies were published in the last 7 years
(73.5%), in the United States and Spain. Most post-secondary transition programs last two
years, predominantly inclusive types ones. The main areas the programs address are
employment preparation and career development, academic development, self-determination
skills, independent living, and socialising. Students who participated in the programs had higher
employability rates, development of independent living skills, increased i and social skills. Post-
secondary transition programs play a key role in the transition to independent adulthood for
young people with intellectual disabilities. The set of skills taught along with the experience of
participating in activities on a university campus with peers without disabilities constitute an
opportunity that benefits preparation for independent adult life. Although there were some
limitations to the information available in the collected data, this scoping review contributed to
characterising post-secondary transition programs that act in the process of transition and
preparation for independent adult life for people with intellectual disabilities.

Keywords: Special Education; post-secondary education programs; transition; independent
adult life.
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MOTIVACAO E APRESENTACAO PESSOAL

Este trabalho surgiu da soma entre a minha inquietacdo pessoal e a minha trajetdria
formativa, que me despertou o interesse em investigar o processo de transi¢do para a vida adulta
independente das pessoas com Deficiéncia Intelectual, especificamente na etapa que precede
os anos finais da escolarizacao obrigatoria.

Graduei-me em Licenciatura em Educacdo Especial pela Universidade Federal de Séo
Carlos (UFSCar). E, durante a graduacdo, tive grande afinidade com a &rea da deficiéncia
intelectual (DI), acredito que por conta da experiéncia em estadgios com esse publico. Foi
qguando pude ter contato mais direto com jovens e adultos com deficiéncia intelectual que
frequentavam a Educacdo de Jovens e Adultos (EJA), tanto nas escolas regulares como nas
instituicdes especializadas.

A fim de aumentar o conhecimento sobre essa temaética, que j& me despertava o
interesse, integrei-me ao Grupo de Estudos e Pesquisas sobre a Escolarizacdo da Pessoa com
Deficiéncia (GEPEPD), liderado pelas Professoras Juliane Aparecida de Paula Perez Campos
e Mércia Duarte Galvani. Durante a graduacao, tive ainda a oportunidade de desenvolver duas
iniciacBes cientificas, e ambas as pesquisas tiveram como objetivo o processo de escolarizacdo
de jovens e adultos com deficiéncia intelectual na EJA, nos niveis Fundamental e Médio. Essas
atividades contribuiram para que eu colocasse em pratica os conhecimentos adquiridos durante
o curso de licenciatura e fortaleceram o desejo de continuar desenvolvendo pesquisas na érea.

Logo apos a graduacgdo, ingressei no mestrado, no Programa de P6s-Graduagdo em
Educacgdo Especial (PPGEE) da UFSCar. A dissertagdo foi intitulada “Pratica pedagogica e
planejamento educacional para uma jovem com deficiéncia intelectual matriculada na EJA” ¢
teve como objetivo caracterizar as praticas pedagdgicas dos professores da sala de aula regular
e da Educacdo Especial para Jovens e Adultos (EJA). Além disso, propunha elaborar e aplicar
o0 Plano Educacional Individualizado (PEI) no contexto da sala de recursos multifuncionais para
uma estudante com deficiéncia intelectual na EJA. Os resultados identificaram dificuldade dos
professores em atuar pedagogicamente com estudantes jovens e adultos com deficiéncia
intelectual; e auséncia de colaboracéo entre os professores da classe comum e do atendimento
especializado. Quanto ao processo de elaboracdo e implementacdo do PEI, foi possivel
constatar contribui¢fes para o desenvolvimento da estudante e a promocgéo de novas praticas

pedagdgicas.
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De forma resumida, o fato é que essa pesquisa do mestrado possibilitou a troca de
experiéncia e conhecimento com os professores que atuam na EJA e com 0s estudantes com
deficiéncia intelectual, e isso contribuiu significativamente para minha formacéo pessoal e,
principalmente, encaminhamento profissional.

Jé& ao finalizar o mestrado, ingressei no doutorado no PPGEE, no qual fui bolsista da
Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (Capes), no periodo de 1 de
maio de 2020 a 2 de dezembro 2022. Contudo, na ocasido houve descontinuacao da bolsa, pois
assumi um cargo como educadora dos anos iniciais em uma escola em Dublin, Irlanda, onde
resido e trabalho atualmente — periodo de fechamento desta tese.

Hoje, em Dublin, minhas atividades como educadora envolvem o trabalho direto com
criancas, com e sem necessidades educacionais especificas, em atividades que promovam a
aprendizagem e o desenvolvimento adequado para estimular o desenvolvimento potencial de
cada crianga.

Vejo, portanto, que ndo foi apenas um fator que me trouxe até aqui, mas sim o somatorio
de varios eventos. Foi a partir dai que surgiu a ideia (inicial) de propor uma formacdo para
professores que atuavam com jovens e adultos com deficiéncia intelectual, com foco na
transicdo para a vida adulta independente. No entanto, 0 projeto precisou ser readequado,
devido a pandemia de Covid-19. Entdo, o objetivo de pesquisa foi remodelado com a proposta
de conhecer os programas desenvolvidos em outros paises, por meio de uma revisdo da
literatura.

Durante o processo de estudo por metodologias de revisdo, conheci o JBI (anteriormente
denominado Joanna Briggs Institute), que é uma organizacdo internacional com sede na
Austrélia, lider em pesquisa e desenvolvimento nas &reas de sintese, transferéncia e
implementacdo de evidéncias. Foi entdo que realizei o curso Comprehensive Systematic
Review Training Program, para aprofundar o método de revisao de escopo, escolhido para o
desenvolvimento desta tese.

Além disso, acreditei também na relevancia de investigar os programas de transi¢do pos-
escolar existentes e entender os impactos que esses servigos podem ter futuramente no Brasil.
Apesar de hoje serem iniciativas ainda incipientes, acredito que possam ser (ou deveriam ser)
possiveis. Por isso, estudar os programas de fora, para mim, foi uma motivacdo a mais para

pensar solucgdes possiveis — e futuras — tambeém para o Brasil.
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1. INTRODUCAO

Os jovens vivenciam transi¢cdes importantes conforme avancam para uma vida adulta
independente!. De acordo com Fanzeres (2017), a transicdo ndo é um processo isolado, mas
sim um processo mais amplo em que se assumem novos papéis e responsabilidades, se alteram
funcBes existentes, sendo, portanto, um momento dificil de lidar, dadas as diferentes situacdes
e contextos.

O processo de transicdo para a vida adulta independente é complexo para a maioria dos
jovens e pode ser especialmente dificil para jovens com deficiéncia intelectual, bem como para
sua familia (Fanzeres, 2017; Redig, 2019; Leonard et al., 2016). Por exemplo, um fator que
afeta a transicdo pode estar relacionado a expectativa dos pais sobre a educacdo futura e a
independéncia de seus filhos com base no nivel de deficiéncia intelectual, pois tais expectativas
refletem na compreensao dos pais de como a deficiéncia intelectual limita ou néo as atividades
e realizac6es na vida futura (Newman, 2005).

Outro aspecto que influencia nos resultados inferiores obtidos pelas pessoas com
deficiéncia intelectual é a falta de acesso aos servicos de transicdo necessarios, cComo programas
ou suportes disponiveis na escola que possam auxiliar a obter um melhor desempenho apds a
escola (Trainor et al., 2020). Além disso, observa-se que muitas barreiras persistem nos
diferentes estagios educacionais e muitos jovens com deficiéncia ainda ndo conseguem atingir
resultados de acordo com suas aspiragdes e preferéncias pessoais e enfrentam outros desafios a
medida que avangam para a vida adulta.

A Convencao das NacBes Unidas sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia é o
primeiro tratado internacional que fornece um portfélio abrangente dos direitos das pessoas
com deficiéncia e as dimensdes do desenvolvimento (Brasil, 2009), sendo ratificado, em janeiro
de 2022, por 184 paises, 0 compromisso assumido. Essa convencdo promove o direito das
pessoas com deficiéncia de aproveitar a vida em condic@es de igualdade com as demais pessoas
e proibe a discriminagdo com base na deficiéncia, além de abordar o direito a educacéo, a
aprendizagem ao longo da vida, a vida independente e ao emprego, afirmando que as pessoas
com deficiéncia tém o direito de receber as acomodagdes necessarias e o direito a ambientes

inclusivos para participarem efetivamente da sociedade.

1 Optamos por utilizar o termo “transi¢o para vida adulta independente” para nos referir ao processo de transi¢io

para a vida adulta.
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A legislacdo internacional aponta a necessidade de promover a igualdade de
oportunidades e acomodacéo, no entanto, as pessoas com deficiéncia ainda enfrentam muitos
desafios, principalmente a medida que avancam para a vida adulta independente. Nessa
perspectiva, existem esfor¢os de alguns paises para mudar politicas e legislacdes, com base nos
principais problemas de transicao identificados, para melhorar a vida pds-escolar; mas, apesar
de todos esses esforgos, 0 impacto no processo de transi¢do € muito limitado, e as pessoas com
deficiéncia intelectual ainda encontram dificuldades. Algumas das questdes identificadas estdo
relacionadas com grandes lacunas entre a politica ou legislacdo e a forma como séo
implementadas, o financiamento ndo é uma prioridade elevada, o sistema é complexo, e existe
falta de coordenacéo e de clareza sobre a apropriacéo das responsabilidades (Hudson, 2006).

Nesse sentido, os programas de transicdo pds-escolar, termo utilizado nesta tese —
também denominados na literatura de programas de educacdo pos-secundario, traducao literal
de “postsecondary education programs”, ou ainda de programas de transi¢cdo, programas de
transicdo para vida adulta, programas de transi¢do para a vida pos-escolar (Rowe et al., 2015;
Lopes, 2016; Luiz, 2020; Avellone et al., 2021; Redig, 2021; Lee; Taylor, 2022) —, podem
melhorar o processo de vida independente para pessoas com deficiéncia intelectual com
limitacdes tanto no funcionamento intelectual, tais como aprendizado, raciocinio, resolucdo de
problemas, quanto no comportamento adaptativo, o qual envolve o uso de habilidades
conceituais, sociais e praticas que sdo aprendidas e aplicadas no contexto da vida cotidiana
(Schalock; Luckasson; Tassé, 2021a).

O processo para atingir os objetivos individuais de transicdo pds-escolar esta
diretamente relacionado com a oferta de apoios e servicos disponibilizados pelas escolas. Isso
requer o conjunto de uma rede de apoio entre profissionais, agéncias, centros ou servigos que
oferecam suporte aos jovens com deficiéncia intelectual no decorrer desse processo. O processo
envolve avaliacGes para identificar o nivel de apoio que 0s jovens necessitam; e as necessidades
de apoio sdo diferentes para cada individuo, variam ao longo da vida e de acordo com a
atividade a ser executada e com o tipo de deficiéncia (Foley et al., 2012). Um exemplo séo os
programas de transi¢cdo pds-escolar que prepararam 0s estudantes para 0 momento apds o
Ensino Médio, isto é, para a vida adulta independente. Esses programas podem acontecer
concomitantemente com o Ensino Médio, ou apos a sua conclusdo, em que os estudantes tém

uma vivéncia universitaria, realizam cursos e disciplinas e obtém uma certificacéo.

Um programa de transicao prepara os estudantes para passar de ambientes secundarios
(por exemplo, ensino fundamental/ensino médio) para a vida adulta, utilizando
planejamento de transicdo abrangente e educacdo que cria oportunidades, servigos e
apoios individualizados para ajudar os estudantes a alcangarem seus objetivos pds-
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escolares em educacdo/treinamento, emprego e vida independente (Rowe et al., 2015,
p. 11, traducdo nossa?).

A educacao pos-escolar inclui todas as formas de educacdo e programas de estudo
realizados ap0s o nivel médio, conforme a Classificacdo Internacional Normalizada da
Educacdo (Cine) da Unesco (2012). O Ensino Médio, de acordo com a Cine, corresponde ao
nivel 3. A educacdo pds-escolar representa um segmento da educacdo diversificado, que inclui
dois componentes distintos, especificamente o Ensino Superior (nivel 5 ou maior) e o ensino
ndo superior (nivel 4). Os programas do nivel 4 da Cine tém como propdsito principal ampliar,
e ndo aprofundar os conhecimentos, aptidées e competéncias. Esses programas podem néo ser
necessariamente mais avancados do que os programas do nivel 3, porém apresentam contetido
mais especializado, sdo programas voltados para a preparacao para o ingresso no mercado de
trabalho e no Ensino Superior. Os programas sdo incontestavelmente de menor nivel de
complexidade do que os programas de Ensino Superior e podem ser oferecidos por
universidades, faculdades, escolas politécnicas e profissionais e demais instituicbes pos-
escolares ndo superiores. Pode-se referir aos programas classificados no nivel 4 da Cine de
varias maneiras, por exemplo: diploma técnico, ensino profissional primario ou prepara¢do para
carreiras administrativas.

De acordo com Pawilen et al. (2018), o objetivo central de um programa de transi¢céo
pos-escolar € permitir que os estudantes se tornem mais funcionais na vida cotidiana e ativos
na sociedade, independentemente da deficiéncia. Um programa de transicdo ndo se restringe a
um conjunto de atividades; trata-se de um composto mais amplo que engloba a equidade
educacional, curriculo e politicas educacionais direcionadas aos estudantes com necessidades
especificas.

Os programas de transicdo pos-escolar podem ser desenvolvidos com base em um
curriculo funcional, de acordo com Alles (2020), ou também fundamentados em um curriculo
académico (Lopes, 2016). Podem incluir suporte para orientacdo profissional, com experiéncia
de trabalho que proporcione o desenvolvimento de habilidades laborais e sociais, entre outras
habilidades, e devem ser iniciados na escola (Redig; Mascaro; Estef, 2016). Lopes (2016), ao
analisar os efeitos de um programa de transicdo poés-escolar desenvolvido no ambiente

universitario para jovens com deficiéncia intelectual, constatou conquistas concernentes as

2 A transition program prepares students to move from secondary settings (e.g., middle school/high school) to
adult life, utilizing comprehensive transition planning and education that creates individualized opportunities,
services, and supports to help students achieve their post-school goals in education/training, employment, and
independent living.
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areas académica, profissional, vida social e vida independente. Luiz (2020) descobriu
contribuigdes positivas com a implementacdo de um programa para jovens com deficiéncia
intelectual quanto aos aspectos de salde e segurancga, 0S quais sdo relevantes para a
independéncia e vida adulta.

Observa-se no contexto brasileiro que a grande maioria dos programas de transi¢éo pos-
escolar é realizada por meio de atividades segregadas (Furtado, 2013; Redig, 2014). Ou seja, 0
Brasil ndo possui um modelo de transi¢cdo nacionalmente consistente, ou diretrizes especificas
para orientar como esse processo poderia ser implementado pelas escolas visando a prestacao
de servigos com foco na transicdo e na vida pos-escolar. De acordo com Redig et al. (2018, p.
3), embora existam leis que apoiam a inclusdo das pessoas com deficiéncia no mercado de
trabalho, “ainda ha poucos estudos que discutem a escola como um caminho de inclusdo social
e laboral”.

Em termos de legislacdo, a Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da
Educacdo Inclusiva (Brasil, 2008) prevé uma educacdo que expanda a participagdo social e
proponha a insercdo no trabalho para as pessoas com deficiéncia. No entanto, identificamos no
contexto escolar atual a necessidade de fornecer mais recursos para apoiar professores e pais de
estudantes com deficiéncia intelectual para dar-lhes a oportunidade de empreender um foco
mais assertivo na transicao pés-escolar.

A Lei Brasileira de Inclusdo — Estatuto da Pessoa com Deficiéncia — LBI (Brasil, 2015)
amplia a possibilidade de inclusdo social e educacional. O capitulo IV trata do direito a

educacdo, ressaltando a

adogdo de medidas individualizadas e coletivas em ambientes que maximizem o
desenvolvimento académico e social dos estudantes com deficiéncia, favorecendo o
acesso, a permanéncia, a participacdo e a aprendizagem em institui¢des de ensino e a
oferta de profissionais de apoio escolar (Brasil, 2015).

A LBl reafirma o direito a educacdo e a sistemas inclusivos de ensino em todos os niveis
e de aprendizado ao longo de toda a vida. Em relacdo ao trabalho, é garantido a pessoa com
deficiéncia o direito ao trabalho, de sua escolha, em ambiente acessivel e inclusivo, e em
igualdade de oportunidades com as demais pessoas, assim como 0 principio de politicas
plblicas de trabalho e emprego® para promover e garantir condigdes de acesso e de permanéncia

da pessoa com deficiéncia no campo de trabalho (Brasil, 2015).

3 O trabalho estd vinculado ao alcance de objetivos e realizacBes profissionais, enquanto o emprego esta
relacionado a uma ocupacéo profissional com fins remunerados.
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A educacdo ao longo da vida também esta presente na Resolugdo n° 01, de 25 de maio
de 2021, que institui as Diretrizes Operacionais para a Educacdo de Jovens e Adultos nos
aspectos relativos ao seu alinhamento a Politica Nacional de Alfabetizacdo (PNA) e a Base
Nacional Comum Curricular (BNCC), e Educacéo de Jovens e Adultos a Distancia, com énfase

na Educacdo e Aprendizagem ao Longo da Vida, além de

atendimento aos estudantes com deficiéncia, transtornos funcionais especificos e
transtorno do espectro autista na modalidade da EJA, de acordo com suas
singularidades, a partir da acessibilidade curricular promovida com utilizacdo de
metodologias e técnicas especificas, oferta de tecnologias assistivas conforme as
necessidades dos estudantes, apoiados por profissionais qualificados (Brasil, 2021, p.
4-5).

Além disso, o documento determina o Atendimento Educacional Especializado (AEE),
complementar e preferencialmente no mesmo turno da oferta, com possibilidade de ampliacgéo.
As turmas que ofertam a Educacdo ao Longo da Vida deverdo ocorrer nas escolas regulares,
considerando os aspectos curriculares, metodologicos, avaliativos, entre outros. A avaliagdo e
certificacdo levardo em conta os curriculos diferenciados, os itinerarios formativos que
contemplem as peculiaridades do publico atendido, por exemplo, os estudantes pablico-alvo da
Educacdo Especial, populacbes indigenas e quilombolas, refugiados, entre outros (Brasil,
2021).

Pessoas com deficiéncia que participaram de programas de transicdo pds-escolar tém
tido resultados de sucesso pos-escolar empiricamente melhores, relacionados a diferentes areas,
como empregos ou educacao pos-escolar (Test et al., 2009). As pesquisas também indicam
aumento da empregabilidade apds a participagdo em programas de formacdo profissional
(Gomes-Machado et al., 2016; Leonard et al., 2016; Pallisera et al., 2018). Além do mais, 0
processo de formacdo profissional contribui para o desenvolvimento global, ou seja, em
diferentes areas, como autocuidado, participacao social, autonomia, diminuicdo da necessidade
de assisténcia e apoio e aumento de qualidade de vida (Gomes-Machado et al., 2016).

Pesquisas de revisdo vém sendo realizadas no campo da transicdo; algumas estdo
empenhadas em identificar praticas eficazes de transicdo pds-escolar para pessoas com
deficiéncia (Test et al., 2009; Mazzotti et al., 2016, 2021; Kohler et al., 2016; Lindsay et
al., 2019). Tais estudos sdo relevantes, visto que a identificagdo na escola de preditores de
sucesso pos-escolar pode fornecer aos profissionais da area da transicéo para a vida adulta de
pessoas com deficiéncia melhores condigdes para implantar e melhorar os programas de
transicao.

Nessa direcdo, procurando descobrir preditores de melhores resultados no que diz

respeito a transigdo e a vida pos-escolar nas areas de educacéo, emprego e/ou vida independente
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para estudantes com deficiéncia, Test et al. (2009), a partir de uma revisdo sistemética da
literatura correlacional, considerando o periodo de mar¢co de 1984 a marco de 20009,
identificaram 16 preditores de sucesso pds-escolar nas seguintes areas: emprego
remunerado/experiéncia de trabalho; educacdo geral; e habilidades de autocuidado/vida
independente. Além disso, foram identificadas 63 praticas com evidéncias de eficécia entre
niveis moderados e altos, tais como: o envolvimento do estudante no planejamento da transi¢éo
e treinamento de autodefesa/autodeterminacdo; ensino de uma série de habilidades de vida
independente (por exemplo, atividades bancéarias, autogestdo, lazer, salde pessoal) e
habilidades de emprego e desenvolvimento de carreira. O resultado desse estudo forneceu uma
compreensdo inicial dos programas e praticas de transicdo que estdo associados a resultados
pos-escolares assertivos para jovens com deficiéncia (Test et al., 2009).

Posteriormente, Mazzotti et al. (2016) realizaram uma segunda revisao sistematica da
literatura correlacional entre preditores na escola e varidveis de resultados pos-escolares para
ampliar os achados de Test et al. (2009). Identificaram evidéncias adicionais para apoiar 0s
preditores de sucesso pds-escolar existentes na escola. Consideraram o periodo de andlise de
2009 a julho de 2014, e, como resultado, quatro novos preditores de sucesso pos-escolar foram
identificados, elevando o total para 20. Tais preditores incluem experiéncias na escola que
demonstrem uma relacdo significativa com melhores resultados pos-escolares (ou seja,
emprego pos-escolar, educacdo, vida independente) para jovens com deficiéncia. Dessa forma,
fatores pessoais (autodeterminacdo, tomada de decisdo dos estudantes, habilidades de viagem),
bem como fatores relacionados a escola (inclusdo na educacdo geral, programa de estudo de
trabalho, programas de transicdo) e familiares (envolvimento dos pais e altas expectativas
destes) sdo praticas baseadas em evidéncias que propiciam resultados em ambientes pds-
escolares (Mazzotti et al., 2016).

Mais recentemente, Mazzotti et al. (2021) empreenderam outro estudo de revisdo
sistematica da literatura e examinaram a literatura correlacional de transi¢do pés-escolar para
perceber evidéncias adicionais de apoio aos preditores existentes e achar novos preditores de
sucesso pés-escolar. Os resultados reuniram evidéncias adicionais para apoiar 14 preditores
existentes nos estudos anteriores de Test et al. (2009) e Mazzotti et al. (2016), e, além disso,
foram encontrados trés novos preditores de sucesso pos-escolar, totalizando 23 preditores. Entre
0s novos preditores estd o empoderamento psicoldgico, tido como um componente da
autodeterminacdo, promissor de educacdo poés-escolar, emprego e vida independente; a

autorrealizacdo, outro componente da autodeterminagdo, foi um preditor de emprego poés-
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escolar e de vida independente; e as habilidades tecnoldgicas também foram classificadas como
um preditor promissor de emprego pos-escolar.

Kohler et al. (2016) desenvolveram uma taxonomia para ampliar a estrutura anterior de
Kohler (1996), considerando préaticas e habilidades necessarias para o planejamento de
transicdo bem-sucedida. Esse modelo enfatiza a importancia da colaboracao, do planejamento
estratégico e centrado no estudante, subsequentemente. A taxonomia ressalta a importancia do
suporte ao estudante, do contexto instrucional e da relevancia cultural. Trata-se de um modelo
aplicado ao ensino pos-escolar que fornece uma estrutura para a programacao de transicgéo,
permitindo atender as necessidades e competéncias de jovens com deficiéncias. De acordo com
a taxonomia, 0s programas de transi¢do pos-escolar devem considerar 0s seguintes aspectos:
(a) desenvolvimento do estudante, (b) envolvimento da familia, (c) estrutura do programa, (d)
colaboracéo entre agéncias e (€) planejamento centrado no estudante (Kohler et al., 2016).

Lindsay et al. (2019) realizaram uma revisdo sistematica de estudos, com o objetivo de
compreender quais eram as melhores praticas e componentes de programas de transicdo pés-
escolar para jovens com deficiéncia entre 15 e 30 anos, publicados entre 1997 e 2017. A coleta
de dados foi realizada em seis bases de dados internacionais. Foram identificados 18 estudos
sobre programas de transicdo centrados nos Estados Unidos da América, Canada e Australia.
Os resultados demonstraram que houve influéncias benéficas das intervengdes para o grupo. Os
programas de transicdo poés-escolar variaram em duracdo, ambiente, nimero de sessbes e
formato. Alguns dos programas envolviam atividades baseadas no curriculo, experiéncia
imersiva em residéncia universitaria, atividades on-line, tecnologia, orientacdo, simulacédo e
autodirecdo. As conclusdes afirmam que os programas de transicao pds-escolar tém o potencial
de melhorar a autodeterminacdo, habilidades de transi¢do e resultados poés-escolares entre
jovens com deficiéncia.

Tais revisdes concentraram-se principalmente em realgar os preditores de sucesso pds-
escolar e as préticas eficazes de transicdo para pessoas com deficiéncia apoiadas em evidéncias
(Test et al., 2009; Mazzotti et al., 2016, 2021; Kohler et al., 2016; Lindsay et al., 2019). A
literatura existente recomenda que pesquisas futuras possam explorar com mais detalhes os
tipos de intervenc@es e programas que funcionam melhor para cada individuo, a idade ideal, 0
ambiente e o formato de entrega, além de explorar se as melhorias identificadas nos estudos
analisados permanecem no longo prazo, bem como verificar se os diferentes formatos dos
programas impactam nos resultados, considerando a analise para além do contexto americano
(Lindsay et al., 2019).
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Em relacdo aos estudos do tipo revisdo de escopo, Whirley, Gilson e Gushanas (2020)
analisaram a literatura sobre os programas de transi¢do pos-escolar para jovens e adultos com
deficiéncias intelectuais desenvolvidos nos campi universitarios nos Estados Unidos no periodo
de 2008 a 2018. Um total de 68 estudos foram incluidos. Os autores observaram aumento
consideravel de estudos sobre transicdo nos ultimos dez anos, e as pesquisas identificadas
possuiam informacdes sobre o funcionamento dos programas; porém as informacdes sobre o0s
programas ainda eram incompletas, e alguns estudos ndo disponibilizaram dados dos
participantes, objetivo e resultados do estudo, ou seja, ha pouco conhecimento sobre esses
programas, incluindo a quem eles servem e como eles medem o sucesso.

Lee e Taylor (2022) ampliaram o estudo de Whirley, Gilson e Gushanas (2020) e
realizaram uma revisao de escopo para examinar os resultados dos programas de transi¢éo pds-
escolar para pessoas com deficiéncia intelectual, desenvolvidos no contexto da universidade, e
as barreiras durante o processo de desenvolvimento dos programas. Em linhas gerais, a maioria
dos 21 estudos incluidos concentrou-se no ensino de habilidades relacionadas a emprego, de
forma que os programas podem influenciar positivamente tanto os estudantes incluidos quanto
0 campus e a comunidade. Os autores recomendam que estudos futuros avaliem as implicacGes
dos componentes especificos dos programas de transicdo pds-escolar para contribuir na
elaboracdo de novos programas, pois ndo se sabe quais componentes sdo mais eficazes para
melhorar os resultados dos estudantes.

Avellone et al. (2021) realizaram uma revisdo de escopo para examinar a area do
emprego no contexto dos programas de transicdo pos-escolar para estudantes com deficiéncia
intelectual no século XXI, incluindo experiéncias de emprego ocorridas durante a inscricdo no
programa e os resultados observados apds a conclusdo em programas realizados no contexto
americano. Os resultados indicaram aspectos positivos dos programas para a obtencdo do
emprego, que incluiam, por exemplo, cursos profissionalizantes, estagios integrados e
colaboracdo entre a universidade e o local de emprego. Estudos futuros sobre a analise dos
componentes dos programas sdo importantes, em conjunto com a influéncia do tempo e da
intensidade de cursos especificos, para avaliar os resultados de atividades de curso, treinamento
e estagio no quesito emprego. No entanto, ndo é possivel estabelecer quais componentes sdo
responsaveis pelos resultados de emprego relatados devido a limitages nos relatorios de
pesquisa e & necessidade de métodos de pesquisas mais rigorosos. E importante que novas
pesquisas investiguem como os programas foram executados, seus componentes e considerem
0 contexto internacional na anélise dos programas de transicdo pds-escolar (Avellone et al.,
2021).
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Os jovens adultos com deficiéncia intelectual enfrentam uma grande discrepancia em
termos de oportunidades a medida que avancam para a vida adulta. Os programas de transi¢do
pos-escolar podem ser um fator determinante para mudar a trajetoria de pessoas com deficiéncia
intelectual, bem como a experiéncia e o envolvimento em atividades de carreira e emprego,
envolvimento em cursos académicos, atividades de vida independente e participacdo da vida
social da universidade com pares sem deficiéncia.

O Brasil € signatario da Convencao das Nagdes Unidas sobre os Direitos das Pessoas
com Deficiéncia (Brasil, 2009) e consentiu em implementar o direito das pessoas com
deficiéncia de acessarem e participarem da educagdo em todos 0s niveis de ensino da mesma
forma que as pessoas sem deficiéncia (Brasil, 2008, 2015). Ainda assim, a maioria das
instituicGes de ensino carece de diretrizes sobre como ensinar competéncias as pessoas com
deficiéncia intelectual que proporcionem vida independente apds a escola.

Nesse sentido, 0s programas de transicdo pos-escolar tém-se mostrado importantes para
o desenvolvimento de componentes relacionados ao emprego, as habilidades académicas, a
autodeterminacdo, a vida independente, entre outros. Por outro lado, observa-se escassez de
pesquisas sobre a compreensao, sistematizacdo e desenvolvimento de programas de transicao
pos-escolar no contexto brasileiro.

Considerando as colocagdes aqui expostas que destacam a importancia dos programas
de transicdo poés-escolar para jovens e adultos com deficiéncia intelectual, tendo como
referéncia as pesquisas desenvolvidas no exterior, surgem alguns questionamentos: (a) Tendo
como marco a Convencéo das Nagdes Unidas sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia,
qual o panorama internacional sobre programas pds-escolares, no contexto universitario, para
pessoas com deficiéncia intelectual?; (b) Quais e como as habilidades e areas foram abordadas
nos programas de transicdo pds-escolar para pessoas com deficiéncia intelectual?; (c) Quais 0s
efeitos dos programas de transicdo pos-escolar para as pessoas com deficiéncia intelectual?; (d)
Quais as implicacdes quanto a aplicacdo dos programas de transicdo pos-escolar no contexto
da universidade?

Partindo de tais indagacOes, a presente pesquisa teve como objetivos: (a) caracterizar o
panorama internacional sobre programas de transi¢cdo pds-escolar, no contexto universitario,
para pessoas com deficiéncia intelectual, tendo como marco inicial a Convencdo das NacGes
Unidas sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia; (b) identificar as habilidades e areas
trabalhadas nos programas de transi¢do pos-escolar para pessoas com deficiéncia intelectual e

os efeitos na vida dessas pessoas; (c) analisar as implicacbes quanto a aplicagdo dos programas
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de transicdo pos-escolar para as pessoas com deficiéncia intelectual no contexto
da universidade.

Esta tese esta dividida em seis capitulos, e inicialmente resgato os principais aspectos
do meu percurso formativo e as motivacdes sobre a tematica escolhida, como ja demonstrado.
Em seguida, nesta introducdo, esbocei algumas consideracGes sobre os programas de transicéo
pos-escolar para pessoas com deficiéncia intelectual, as questdes de revisdo e os objetivos da
pesquisa.

A seguir, no Capitulo 2, denominado Revisdo da Literatura, abordamos as tematicas: a
definicdo de deficiéncia intelectual a partir de algumas das principais instituicdes mundiais que
dialogam sobre salde; a transi¢do para a vida adulta independente das pessoas com deficiéncia
intelectual; estabelecimento da transicdo para a vida adulta independente no contexto
americano; a transicdo para a vida adulta no contexto brasileiro e panorama das pesquisas no
Brasil sobre a tematica em questdo; além de abordarmos o desenvolvimento da autonomia na
juventude e vida adulta das pessoas com deficiéncia intelectual.

O terceiro capitulo é dedicado ao percurso metodoldgico da pesquisa, refletindo sobre a
revisao de escopo e demostrando todas as etapas previstas para que ela fosse realizada de
maneira eficiente e com resultados confiaveis.

No quarto capitulo, apresentam-se os principais resultados encontrados decorrentes da
analise realizada, focando as caracteristicas dos programas de transicao pos-escolar analisados
pelos estudos selecionados, seus objetivos, as habilidades e areas trabalhadas e os efeitos dos
programas. Nesse capitulo também discutimos as implicacdes sobre a aplicacdo desses
programas, principalmente com relagdo ao papel dos mentores e aos aspectos desafiadores.

O quinto capitulo tem por objetivo discutir os principais resultados encontrados de
acordo com a literatura da &rea sobre a temaética investigada, com foco no contexto
internacional, nas habilidades e areas trabalhadas e nas implicac6es da aplicacdo dos programas.

Por fim, no Capitulo 6, tracamos as consideracdes finais, tendo como foco os objetivos

da pesquisa, as implicacdes dos resultados e as limitagdes encontradas.
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2. REVISAO DA LITERATURA

Este capitulo tem por objetivo refletir sobre alguns aspectos relacionados ao processo
de transi¢éo para a vida adulta independente das pessoas com deficiéncia intelectual.

Abordamos inicialmente aspectos relacionados ao conceito da deficiéncia intelectual.
Além disso, trazemos algumas consideracdes sobre o comportamento adaptativo e, na
sequéncia, refletimos sobre o empoderamento e desenvolvimento de jovens e adultos com
deficiéncia intelectual. Apos, apresentamos consideracfes sobre a transi¢do para a vida adulta
independente no contexto norte-americano, explorando a legislacdo sobre programas de
transicdo pds-escolar, e articulamos esse tema a essa estrutura dos modelos de transicdo nas
ultimas décadas.

Por fim, analisamos as pesquisas brasileiras realizadas sobre a tematica e finalizamos o
capitulo refletindo sobre alguns aspectos da contribuicéo dos professores de Educacdo Especial

no processo de transicdo para a vida adulta independente.

2.1 DEFINICAO E CRITERIOS DE IDENTIFICACAO DA DEFICIENCIA
INTELECTUAL

A trajetoria histérica da definicdo da deficiéncia intelectual reflete os avancos e
retrocessos que demarcaram a deficiéncia intelectual, carregada por uma multiplicidade de
terminologias e concep¢bes embutidas de rotulos estigmatizantes. Apesar dos avangos e das
alteracdes na terminologia, o diagnostico e a classificacdo da deficiéncia intelectual ainda sao
complexos, controversos e desafiadores, permeando entre condicdo de salde e deficiéncia.

A definicdo da deficiéncia intelectual passou por vérias revisdes ao longo das Ultimas
décadas. Embora o conceito tenha sido revisado e alterado nos Gltimos anos, nota-se que as
limitacGes nas habilidades cognitivas e adaptativas se mantiveram constantes como parte dos
critérios das Ultimas décadas. A seguir, veremos algumas das defini¢cdes que tém sido utilizadas
para identificar essas pessoas. Para tanto, revisamos as proposicdes da Associacdo Americana
de Deficiéncia Intelectual e Desenvolvimento (AAIDD), no que diz respeito a definicdo da
deficiéncia intelectual, e abordamos os aspectos alusivos ao diagnostico e a classificagéo, tendo
como referéncias a Classificacdo Estatistica Internacional de Doencas e Problemas

Relacionados a Saude (CID-11), a Classificagéo Internacional de Funcionalidade, Incapacidade
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e Saude (CIF) — ambas elaboradas pela OMS — e o Manual Diagndstico e Estatistico de
Transtornos Mentais (DSM-5), elaborado pela American Psychiatric Association (APA).
Apresentaremos a seguir algumas ponderacGes sobre os referidos manuais,
considerando sua relevancia no contexto educacional e se as defini¢cGes apresentadas podem
auxiliar em algumas das dificuldades que as pessoas com deficiéncia possam vir a ter, seja no
funcionamento social, seja no intelectual. Nesse sentido, os critérios de diagndstico serdo
abordados, pois sdo validos também para professores, visto que, além de orientarem o
diagnostico, podem direcionar e relocar praticas de intervencdo, programas, recursos e apoio

necessario para as familias e os individuos.

2.1.1 Definicdo de deficiéncia intelectual segundo a Associacdo Americana de

Deficiéncia Intelectual e do Desenvolvimento (AAIDD)

Uma das defini¢Oes relevantes de deficiéncia intelectual vem sendo elaborada pela
antiga Associacdo Americana de Deficiéncia Mental (AAMR), que, em 2007, foi renomeada
para Associacdo Americana de Deficiéncia Intelectual e do Desenvolvimento (AAIDD). A
organizacdo tem problematizado o conceito de deficiéncia intelectual e os critérios de
diagndstico e classificagdo e atuado para influenciar a legislagdo, no sentido de melhorar as
condigdes de vida e os apoios para pessoas com deficiéncia intelectual.

A definicdo da AAIDD tem sido historicamente adotada por diferentes sistemas de
diagnostico, como a Classificacdo Internacional do Funcionamento da Deficiéncia e da Saude
(CIF), a Classificagdo Estatistica Internacional de Doengas e Problemas Relacionados com a
Saude (CID) (ambas da Organizacdo Mundial de Saide — OMS) e o Manual Diagndstico e
Estatistico de Transtornos Mentais, da Associacdo Americana de Psicologia (APA).

Em 2021 foi publicada a 122 edicdo do Manual da AAIDD. A versdo apresenta o
entendimento recente sobre a deficiéncia intelectual e tem o propdsito de construir e divulgar
diretrizes de boas préticas para definir, diagnosticar, classificar e dar suporte as pessoas com
deficiéncia intelectual (AAIDD, 2021).

De acordo com o Manual, a deficiéncia intelectual é caracterizada pelo funcionamento
intelectual abaixo da média e déficits no comportamento adaptativo, manifestado durante o
periodo de desenvolvimento. O funcionamento intelectual envolve a aprendizagem, raciocinio
e resolucdo de problemas, e o comportamento adaptativo inclui linguagem e alfabetizagéo,
atividades da vida diéria, como a comunicacdo e vida independente. As limitagdes do

funcionamento intelectual e adaptativo devem ocorrer durante o periodo de desenvolvimento,
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correspondente ao intervalo da infancia até os 22 anos de idade. O diagndstico € realizado por
meio de testes padronizados de inteligéncia e do funcionamento adaptativo. As pessoas com
deficiéncia intelectual necessitardo de um grau variavel de apoio ao longo da vida no que diz
respeito a educacéo, capacidade de viver de forma independente, acesso a cuidados de saude,
emprego e participagdo comunitaria. Os apoios individualizados ofertados contribuem
positivamente tanto para o funcionamento intelectual quanto para o comportamento adaptativo.

Nessa nova definicdo, para o diagnostico da deficiéncia intelectual sdo levados em
consideracdo trés critérios de limitacGes significativas, tanto no funcionamento intelectual
quanto no comportamento adaptativo. O terceiro critério estd relacionado a idade em que a
deficiéncia se origina ou se manifesta pela primeira vez.

De acordo com a AAIDD (2021), o funcionamento intelectual contempla caracteristicas
da definicdo de inteligéncia, diz respeito a capacidade mental geral, como aprendizado,
raciocinio, resolugdo de problemas, entre outros, e € influenciado por outras dimensdes do
funcionamento humano e por sistemas de suportes. Dessa forma, o funcionamento intelectual
¢ um termo mais amplo do que inteligéncia ou habilidades intelectuais, mas um termo mais
restrito do que o funcionamento humano. Pela definicéo atual, as pontuacGes de QI sdo usadas
como uma medida substituta para o funcionamento intelectual.

O critério para limitacdes significativas no comportamento adaptativo é uma pontuacao
que estd aproximadamente dois ou mais desvios-padréo abaixo da média populacional em pelo
menos um dos trés dominios do comportamento adaptativo — conceitual, social e pratico —,
levando em conta o erro-padrdo do instrumento especifico utilizado, administrado
individualmente (Schalock; Luckasson; Tassé, 2021a). O comportamento adaptativo € um
conjunto de habilidades conceituais, sociais e praticas que foram aprendidas e que as pessoas
utilizam no dia a dia (Schalock; Luckasson; Tassé, 2021b).

Convem ressaltar que as habilidades préaticas, sociais e conceituais sdo alcangadas pelo
individuo em resposta as exigéncias da vida cotidiana. Dessa maneira, limitacbes nesse
comportamento provocam prejuizos nas relagdes da pessoa com deficiéncia intelectual com o
ambiente e dificultam o convivio do dia a dia (Carvalho; Maciel, 2003).

As habilidades conceituais abrangem: a linguagem e a alfabetizacdo; conceitos de
dinheiro, tempo e numero; e autodirecdo. As habilidades sociais integram: as habilidades
interpessoais; responsabilidade social; autoestima; credulidade; ingenuidade (ou seja, cautela);
resolucdo de problemas sociais; e a capacidade de seguir regras/obedecer as leis e evitar ser

vitima de situagdes negativas. As habilidades praticas incluem: atividades da vida diéria
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(cuidados pessoais); habilidades ocupacionais; salde; viagens/transporte; horarios/rotinas;
seguranca; uso do dinheiro; uso do telefone (Schalock et al., 2007).

A idade € o terceiro elemento levado em consideracdo para o diagnéstico da deficiéncia
intelectual. O inicio do surgimento desses deficits ocorre durante o periodo do
desenvolvimento. O critério de idade é substancial para o diagndstico da deficiéncia intelectual,
pois determina um parametro de quando a deficiéncia se manifesta ou se origina pela primeira
vez. Existe um consenso de que a deficiéncia intelectual se estabelece no periodo do
desenvolvimento. No entanto, a delimitacdo do periodo de desenvolvimento pode ser diferente
nas sociedades, havendo uma variagéo de acordo com os hébitos sociais e culturais (AAIDD,
2021). O Manual da AAIDD assinala que pesquisas recentes mostraram que o desenvolvimento
do cérebro continua até os 20 anos, admitindo-se entdo a idade do surgimento da deficiéncia
intelectual até o0 momento em que o individuo completar 22 anos.

Além do mais, o processo de avaliacdo pode incluir o julgamento clinico. Trata-se de
um julgamento baseado em processos e estratégias para melhorar a qualidade, precisdo e
validade das decisbes e recomendac@es. Parte do principio do respeito pela pessoa e emerge da
formacédo e experiéncia, conhecimento especifico da pessoa e seu contexto, analise de dados e
uso de habilidades de pensamento critico. O julgamento clinico desempenha um papel
significativo no diagndstico, na classificacdo, na selecdo de suportes de planejamento e em uma
abordagem integrativa para a deficiéncia intelectual (AAIDD, 2021).

No que diz respeito a classificacdo da deficiéncia intelectual, Schalock, Luckasson e
Tassé (2021a) assinalam que: (a) ndo se trata de um diagndstico; (b) refere-se a uma forma de
organizacdao que pode ser empregada apds o diagnostico para categorizar informacGes que
permitam a melhor compreenséo e necessidades de uma pessoa; (c) deve ser empregada para
beneficiar o individuo, conter informac@es relevantes e proporcionar uma melhor compreenséo
das necessidades de um individuo. Ainda ndo existe um consenso no campo sobre 0 que deve
ser classificado. Durante muito tempo, a classificacdo era fundamentada exclusivamente nos
escores de QI. Estimava-se equivocadamente que o funcionamento intelectual abaixo da média
era a principal caracteristica da deficiéncia intelectual, e desconsiderava-se o valor do QI em
relagdo aos resultados pessoais.

Atualmente, emprega-se uma abordagem multidimensional para a classificacdo em
subgrupos de acordo com a intensidade das necessidades de apoio, a extensdo das limitacdes
de comportamento adaptativo nos dominios conceituais, sociais e habilidades préaticas, e/ou a
extensdo da limitacdo no funcionamento intelectual. A AAIDD (2021) preconiza que a

classificagdo de subgrupos deve ser fundamentada na intensidade das necessidades de apoio.
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Nesse sentido, os sistemas de apoios adquirem a fungéo de fornecer suportes para as pessoas
que deles se beneficiam para participar ativamente da sociedade.

Ha quatro tipos de apoio: o apoio intermitente é oferecido conforme as necessidades do
individuo, é caracterizado como de natureza episddica, ocorrendo ocasionalmente, quando a
pessoa necessita de apoio; o apoio limitado € caracterizado por sua consisténcia ao longo do
tempo, mas ndo é intermitente; o apoio amplo corresponde ao apoio regular e restrito a alguns
ambientes; e, finalmente, o apoio permanente refere-se a suportes constantes, de alta
intensidade, que se passam nos ambientes onde a pessoa vive, envolvendo uma equipe grande
de pessoas, e é de natureza vital para o individuo (Almeida, 2004, 2012).

De acordo com a AAIDD (2021), a compreensdo e avaliagdo do comportamento
adaptativo sdo fundamentais para os profissionais no diagnostico da deficiéncia intelectual,
visto que essas avaliacGes podem identificar os pontos fortes, frageis e comportamentais que
precisardo ser trabalhados com os estudantes para melhorar suas competéncias, a fim de
otimizar o sucesso na escola e na vida. O déficit em alguma das &reas do comportamento
adaptativo pode ocasionar prejuizos nas habilidades pessoais e sociais necessarias para uma
vida adulta independente. Dessa forma, a avaliagdo do comportamento adaptativo é primordial
para o diagndstico, para a classificacdo e para o planejamento de programas de intervencédo
individualizados voltados as pessoas com deficiéncia intelectual.

2.1.2 Manual Diagndstico e Estatistico de Transtornos Mentais (DSM-5) — Associacao
Psiquiatrica Americana (APA) — 2013

O Manual Diagnéstico e Estatistico de Transtornos Mentais (DSM) est4 a cargo da
American Psychiatric Association, € uma classificacdo de transtornos mentais e critérios
associados utilizados na pratica clinica na area da saude mental. O precursor do DSM foi
publicado em 1844, com dados estatisticos de pacientes americanos institucionalizados. Ap6s
a Segunda Guerra Mundial, o DSM teve quatro principais edi¢des em sistema de classificacao
diagnostica direcionado para médicos e outros profissionais da satde mental que contemplavam
as caracteristicas fundamentais dos transtornos mentais (APA, 2014).

A quinta e atual edicdo do DSM foi publicada em 18 de maio de 2013. O processo de
preparacdo comecou em 1999 e contou com a participacéo de grupos especializados, avaliacoes
e pesquisas. “O objetivo primordial do DSM-5 é auxiliar clinicos treinados no diagnostico dos

transtornos mentais de seus pacientes, na formulagéo de caso como parte de uma avaliagdo que
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conduz a um plano de tratamento plenamente informado para cada individuo” (APA, 2014, p.
19).

De acordo com o manual, a deficiéncia intelectual é classificada dentro dos transtornos
do neurodesenvolvimento. A definicdo traz que a “deficiéncia intelectual (transtorno do
desenvolvimento intelectual) € um transtorno com inicio no periodo do desenvolvimento que
inclui deficits funcionais, tanto intelectuais quanto adaptativos, nos dominios conceitual, social
e pratico” (APA, 2014, p. 33).

Para o diagndstico da deficiéncia intelectual, de acordo com o manual, levam-se em
consideragdo trés critérios de limitaces significativas:

A. Déficits no funcionamento intelectual — corresponde a capacidade de “raciocinio,
solucdo de problemas, planejamento, pensamento abstrato, juizo, aprendizado
académico e aprendizagem pela experiéncia” (APA, 2014, p. 33), confirmados por
avaliacdo clinica e teste de QI padronizados e individualizados.

B. Déficits no funcionamento adaptativo — ocasionam dificuldades no progresso do
desenvolvimento sociocultural no que diz respeito a capacidade de independéncia
pessoal e responsabilidade social e afetam a comunicacéo, a participacdo social e
as atividades de vida diéria e vida adulta independente.

C. O inicio do surgimento dos déficits intelectuais e adaptativos ocorre durante o
periodo do desenvolvimento (APA, 2014).

No que concerne aos déficits no funcionamento adaptativo, 0 DSM-5 enfatiza que esse
critério somente devera ser considerado quando uma ou mais areas do funcionamento
adaptativo (conceitual, social e/ou pratico) se encontram bastante prejudicadas, sendo requerido
apoio continuo para que a pessoa tenha o desempenho apropriado em diferentes ambientes
sociais (APA, 2014). Essa nova perspectiva evidencia a importancia de avaliar o funcionamento
adaptativo para identificar o nivel de comprometimento da deficiéncia intelectual, obtendo,
assim, uma visdo mais ampla do individuo. Os niveis da deficiéncia intelectual séo definidos
com base no funcionamento adaptativo e na intensidade de apoios necessarios. Apesar de terem
sido desconsideradas as pontuacgdes especificas de QI isoladamente como critério diagndstico,
permaneceu o entendimento de que pessoas com deficiéncia intelectual tém funcionamento de
dois ou mais desvios-padrao abaixo da populacdo em geral (APA, 2014).

O funcionamento adaptativo diz respeito a quanto uma pessoa atinge os padrdes de
independéncia pessoal e responsabilidade social em comparacdo a outras pessoas com idade

similar em ambiente social e cultural semelhante. O funcionamento adaptativo inclui trés
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dominios, como j& dito: conceitual, social e pratico. No Quadro 1, apresentamos as principais

funcdes envolvidas em cada uma das trés areas de dominio.

Quadro 1 — Areas de dominio do funcionamento adaptativo.

DOMINIO PRINCIPAIS FUNCOES ENVOLVIDAS
Abrange competéncias como linguagem, leitura, escrita,
CONCEITUAL aprendizado, matematica, raciocinio, resolucdo de problemas,
memodria etc.

Inclui as habilidades de comunicacdo interpessoal, amizades,

SOCIAL . : :
julgamento social, empatia etc.

) Contempla atividades de cuidados pessoais de vida diéria, deveres
PRATICO de trabalho, gestdo do dinheiro, capacidade intelectual,
socializagéo, entre outros.

Fonte: adaptado de APA (2014).

O DSM-5 classifica as deficiéncias intelectuais na categoria de Transtorno do
Desenvolvimento Intelectual e descreve trés diagndsticos: (I) deficiéncia intelectual (leve,
moderada, grave e profunda); (1) atraso global do desenvolvimento; e (Il1l) deficiéncia
intelectual ndo especificada. O atraso global do desenvolvimento € designado para criancas
menores de cinco anos que ndo atingem os marcos do desenvolvimento esperados em diversas
areas do funcionamento intelectual e ndo podem participar de procedimentos de avaliacao
padronizados em virtude de limitagGes ou atrasos de desenvolvimento. Essa categoria requer
reavaliacdes posteriormente. A deficiéncia intelectual ndo especificada é reservada para pessoas
com mais de cinco anos que ndo podem ser avaliadas em razdo de multiplos fatores, como a
incidéncia de outra deficiéncia ou doenca mental concomitante, pois condi¢cdes médicas gerais
e transtornos mentais coexistentes influenciam o funcionamento adaptativo. Trata-se de
situacBes especificas e que requerem reavaliagdes posteriormente (APA, 2014).

Os niveis da deficiéncia intelectual sdo estipulados de acordo com o funcionamento
adaptativo, e ndo exclusivamente nos escores de QI. J& o funcionamento adaptativo determina
o0 nivel de apoio necessario para cada individuo. O DSM-5 utiliza esse agrupamento com mais
atencdo nas habilidades diarias do que na pontuacdo do QI. O diagnostico de deficiéncia
intelectual inclui avalia¢do clinica com aplicacédo de testes padronizados das fun¢Ges adaptativa
e intelectual, considerando o contexto sociocultural e idioma nativo do individuo (APA, 2002).

No DSM-5, o termo retardo mental foi substituido por deficiéncia intelectual (transtorno

do desenvolvimento intelectual). O termo deficiéncia intelectual é equivalente a “desordem do
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desenvolvimento intelectual”, sendo esta a terminologia também adotada pela CID-11, uma vez
que ambos os sistemas estdo em harmonia. Embora esse manual seja direcionado para medicos
e demais profissionais da satude mental, faz-se importante reconhecer os principais aspectos
presentes nele, pois sdo recorrentes no contexto escolar laudos firmados nos parametros

estabelecidos pelo manual.

2.1.3 Classificacdo Estatistica Internacional de Doencas e Problemas Relacionados a
Saude (CID-11) — Organizacao Mundial de Saude

A Organizagdo Mundial de Satde (OMS) dispde da “Familia de Classificagdes
Internacionais”, direcionada para aplicacdo em diferentes aspectos da saude. A familia de
classificac6es fornece um sistema para a codificacdo com uma abrangente série de informacdes
sobre saude (diagndstico, funcionalidade e incapacidade, razdes para o contato com 0s servi¢os
de salde) e se vale de uma linguagem comum padronizada que facilitaa comunicacao a respeito
de saude e assisténcia médica em todo o mundo, entre vérias disciplinas e ciéncias (OMS,
2008).

Atualmente, a OMS dispde de duas classificacdes de referéncia para a descri¢do dos
estados de saude: a Classificacdo Estatistica Internacional de Doencas e Problemas
Relacionados a Saude (CID-11) e a Classificagdo Internacional de Funcionalidade,
Incapacidade e Saude (CIF).

A CID tem como prop6sito mensurar tendéncias estatisticas de saide em todo 0 mundo.
Conta, como principal ferramenta, com um sistema projetado de codificacdo Unica para definir
e relatar as doencas e condi¢cdes de saude (OMS, 2019). De acordo com Nubila e Buchalla
(2008, p. 326), “a CID atenderia as necessidades de informacdo diagndstica para finalidades
gerais, enquanto outras classificacBes seriam usadas em conjunto com ela, tratando com
diferentes enfoques e informacdes sobre procedimentos médicos e cirdrgicos e as
incapacidades, entre outros”.

A primeira edi¢do da CID data de 1893. O primeiro sistema foi pautado na Classificagdo
de Causas de Morte de Bertillon, isto &, incluia somente as doencas mortais. E, desde entdo,
vem sendo periodicamente revisada para refletir os avancos da saude e da ciéncia medica ao
longo do tempo. A partir de 1948, a sexta versédo da CID tornou-se mais detalhada, com a coleta
de dados internacionais, e adotou uma classificagdo que incluia todos os tipos de doencas e
lesGes, e ndo somente doengas que causavam morte. Desse momento em diante, a OMS assumiu

a responsabilidade pela publicagdo (Laurenti et al., 2013). A ultima revisdo, denominada
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“Classificacdo Internacional de Doengas 11* Revisdo”, também conhecida como CID-11, foi
divulgada pela Organizagdo Mundial de Saide em 18 de junho de 2018 e entrou em vigor em
1° de janeiro de 2022.

Nessa versao, a deficiéncia intelectual é classificada no grupo de transtornos (que podem
ser mentais, comportamentais ou de neurodesenvolvimento), mais especificamente entre 0s
disturbios do neurodesenvolvimento, com denominacdo de “desordem do desenvolvimento

intelectual”, em substituicdo ao termo “retardo mental” presente até décima edigéo.

Desordem do desenvolvimento intelectual € um grupo de condicdes etiologicamente
diversas originadas durante o periodo de desenvolvimento, caracterizadas por
funcionamento intelectual significativamente abaixo da média e comportamento
adaptativo que estdo aproximadamente dois ou mais desvios-padrao abaixo da média
(aproximadamente menos do que o percentil 2,3), com base em testes padronizados e
adequadamente normatizados, administrados individualmente. Quando o0s testes
adequadamente normatizados e padronizados ndo estdo disponiveis, o diagndstico de
distlrbios do desenvolvimento intelectual requer maior confianga no julgamento
clinico baseado na avaliacdo apropriada de indicadores comportamentais comparaveis
(OMS, 2019, tradugdo nossa®).

Nessa revisdo, a classificacdo € semelhante a anterior, os niveis da deficiéncia
intelectual estdo associados ao funcionamento adaptativo, e ndo aos escores de QI; assim, é o
funcionamento adaptativo que determina o nivel de apoio necessario para o individuo. No que
tange a classificacdo, os niveis séo: leve, moderado, grave e profundo; porém, houve a inclusdo
de desordem do desenvolvimento intelectual provisorio e desordem do desenvolvimento
intelectual ndo especificado. De acordo com a OMS (2019):

e 6A00.0 Na Desordem Leve do Desenvolvimento Intelectual, o funcionamento
intelectual e 0 comportamento adaptativo encontram-se 2 a 3 desvios-padréo abaixo
da média (aproximadamente 0,1 — 2,3 percentis), com base em testes padronizados
adequadamente normatizados e administrados individualmente. As pessoas
classificadas nesse grupo frequentemente apresentam dificuldades na aquisicéo e
compreensd@o de conceitos complexos de linguagem e habilidades académicas. A
maioria domina as atividades basicas de autocuidado, domésticas e préaticas.

e 6A00.1 Na Desordem Moderada do Desenvolvimento Intelectual, o funcionamento

intelectual e 0 comportamento adaptativo encontram-se aproximadamente 3 a 4

4 Disorders of intellectual development are a group of etiologically diverse conditions originating during the
developmental period characterised by significantly below average intellectual functioning and adaptive
behaviour that are approximately two or more standard deviations below the mean (approximately less than
the 2.3 percentile), based on appropriately normed, individually administered standardized tests. Where
appropriately normed and standardized tests are not available, diagnosis of disorders of intellectual
development requires greater reliance on clinical judgment based on appropriate assessment of comparable
behavioural indicators.
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desvios-padrdo abaixo da média (aproximadamente 0,003 — 0,1 percentil), com base
em testes padronizados adequadamente normatizados e administrados
individualmente. A linguagem e a capacidade de aquisicdo de habilidades
académicas de pessoas afetadas por um Transtorno Moderado do Desenvolvimento
Intelectual variam, mas geralmente sdo limitadas ao béasico. Algumas pessoas
podem dominar as atividades basicas de autocuidado, domésticas e préticas.
6A00.2 Na Desordem Grave do Desenvolvimento Intelectual, o funcionamento
intelectual e 0 comportamento adaptativo encontram-se aproximadamente 4 ou mais
desvios-padrdo abaixo da média (menos que aproximadamente o percentil 0,003),
com base em testes padronizados adequadamente normatizados e administrados
individualmente. As pessoas comprometidas por uma Desordem Grave do
Desenvolvimento Intelectual exibem linguagem e capacidade de aquisi¢do de
habilidades académicas muito limitadas. Elas também podem ter deficiéncias
motoras e normalmente requerem suporte diario em um ambiente supervisionado
para cuidados adequados, mas podem adquirir habilidades béasicas de autocuidado
com treinamento intensivo.

6A00.3 Na Desordem Profunda do Desenvolvimento Intelectual, o funcionamento
intelectual e 0 comportamento adaptativo encontram-se aproximadamente 4 ou mais
desvios-padrdo abaixo da média (aproximadamente menos do que o percentil
0,003), com base em testes padronizados adequadamente normatizados e
administrados individualmente. As pessoas afetadas por um Transtorno Profundo
do Desenvolvimento Intelectual possuem habilidades de comunicacdo muito
limitadas, e a capacidade de aquisicdo de habilidades académicas é restrita a
habilidades basicas concretas. Elas também podem ter deficiéncias motoras e
sensoriais coexistentes e normalmente requerem suporte didrio em um ambiente
supervisionado para cuidados adequados. Os Transtornos Graves e Profundos do
Desenvolvimento Intelectual sdo diferenciados exclusivamente com base no
comportamento adaptativo, porque os testes padronizados de inteligéncia existentes
ndo podem distinguir de forma confiavel ou valida individuos com funcionamento
intelectual abaixo do percentil 0,003.

6A00.4 A Desordem do Desenvolvimento Intelectual Provisério é atribuida quando
ha evidéncia de um Transtorno do Desenvolvimento Intelectual, mas o individuo é
um bebé ou crianca com menos de quatro anos de idade, tornando dificil determinar

se as deficiéncias observadas representam um atraso transitorio. O Distrbio do



35

Desenvolvimento Intelectual Provisdrio, neste contexto, as vezes € chamado de
Atraso Global do Desenvolvimento. O diagndstico também pode ser atribuido a
individuos com quatro anos de idade ou mais quando a evidéncia € sugestiva de um
Transtorno do Desenvolvimento Intelectual, mas ndo é possivel realizar uma
avaliacdo valida do funcionamento intelectual e comportamento adaptativo devido
a deficiéncias sensoriais ou fisicas (por exemplo, cegueira, surdez pré-lingual),
deficiéncias motoras ou de comunicacdo, comportamentos problematicos graves ou
sintomas de outra doenca mental, comportamental.

e 6A00.5 Desordem do Desenvolvimento Intelectual ndo especificada.

A CID é um sistema bastante utilizado e conhecido no contexto escolar. Especialmente,
devido a solicitacdo do laudo médico para a oferta do Atendimento Educacional Especializado
(AEE) para os estudantes com alguma deficiéncia ou transtorno; ainda que nao seja obrigatorio,
de acordo com a legislacdo, o laudo é uma das condic¢des requeridas para que o estudante possa
receber o atendimento especializado. Cabe ressaltar que, quanto ao laudo, a Nota Técnica n°
04, de 23 de janeiro de 2014 (Brasil, 2014), afirma que o AEE é um atendimento de carater
pedagdgico, e ndo clinico, ndo sendo considerada imprescindivel a apresentacdo do diagndstico
clinico — isto &, o laudo —, pois ndo se trata de um documento obrigatdrio para o AEE.

Tratamos até aqui de alguns dos principais 6rgdos que influenciam o campo do
diagnostico e da defini¢do da deficiéncia intelectual (por exemplo, DSM-5, CID-11, AAIDD-
12).

De acordo com a AAIDD (2021), o critério estipulado para limitacGes significativas no
funcionamento intelectual € um escore de QI com cerca de dois ou mais desvios-padrdo abaixo
da media populacional, considerando o erro-padrdo de medida do instrumento, administrado
individualmente. A AAIDD (2021) estabelece a classificacdo da deficiéncia intelectual a partir
da intensidade das necessidades de apoio do individuo. O DSM-5 determina os niveis da
deficiéncia intelectual como leve, moderada, grave ou profunda, de acordo com o nivel do
comportamento adaptativo, e ndo em escores de QI (APA, 2014). A CID-11 adota uma divisao
semelhante, classificada em leve, moderada, grave ou profunda (além de provisorio ou ndo
especificado), conforme o grau de funcionamento intelectual e do comportamento adaptativo.
Tanto a CID-11 quanto o DSM-5 néo especificaram uma idade limite para demarcar o periodo
de desenvolvimento, ao contrario das versdes anteriores e da AAIDD, que especifica a idade

do desenvolvimento até os 22 anos.
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2.1.4 Classificacdo Internacional de Funcionalidade, Incapacidade e Saude (CIF) —
Organizacdo Mundial de Saude — 2001

Diante da necessidade de compreender melhor as consequéncias das doencas, a OMS
desenvolveu a International Classification of Impairments, Disabilities and Handicaps (ICIDH),
em portugués “Classificacdo Internacional das Deficiéncias, Incapacidades e Desvantagens”. A
proposta, publicada em carater experimental, era parte de uma familia de classificacéo relativa
as consequéncias de doencas (lesBes e outros disturbios) e outras informacGes sobre diferentes
aspectos da saiude (OMS, 2008; Buchalla, 2003). A ICIDH originalmente tinha um modelo
conceitual em que a deficiéncia estava relacionada as suas possiveis consequéncias,
especialmente a incapacidade, vista como as consequéncias da deficiéncia na perspectiva do
rendimento funcional, ou seja, no desempenho das atividades; a desvantagem seria decorrente
da adaptacdo da pessoa ao meio ambiente em razdo da deficiéncia e da incapacidade. O modelo
da ICIDH representa, como uma sequéncia linear, as condic¢des decorrentes da doenca.

Figura 1 — Modelo ACIDH.

DOENCA » DEFICIENCIA » INCAPACIDADE » DESVANTAGEM

Fonte: Farias e Buchalla (2005).

Esse modelo permitiu compreender que apenas a consideracdo da doenca fornecia uma
interpretacdo incompleta sobre o estado de saude. De acordo com a OMS (2008), houve
algumas inconsisténcias na primeira versédo da classificagdo, como auséncia da representagédo
das inter-relacdes entre a funcionalidade e incapacidade, a relagdo dos fatores sociais e
ambientais. Na pratica, a ICIDH-1980 era dificil de ser utilizada. Entre as criticas expressas,
mencionam-se as conexdes linear e unidirecional entre os elementos do modelo ICIDH-1980,
que em muitas situacOes pode restringir a compreensao sobre as condi¢des de salde da pessoa,
além de propiciar aspectos negativos decorrentes da doenca, expressos por alguns termos
utilizados.

Em decorréncia disso, inicia-se, na década de 1990, um esforco internacional para
revisar e reformular a ICIDH. Em 1993, passou pela primeira revisao, conhecida como ICIDH
-2. Em 1996, a OMS coordenou o processo de uma nova revisao. Como resultado, duas versoes-
rascunhos foram publicadas: em 1997 a ICIDH-2 Beta-1, e em 1999 a ICIDH-2 Beta-2 (OMS,
2008). De acordo com Buchalla (2003, p. 30), “Fazia parte desse projeto a elaboragdo de
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versdes que seriam testadas e avaliadas e que gerariam novas versdes até 0 momento que, apos
ter sido suficientemente testada, a classificacdo pudesse ser apresentada a Assembleia Mundial
de Saude”.

Durante o periodo de desenvolvimento, entre 1993 e 2000, a ICIDH contou com a
participagdo internacional de mais de 50 paises, para revisdes e testes de campo. Mais de 1.800
profissionais de saude de vérias disciplinas, pesquisadores, membros do governo e, 0 mais
importante, pessoas com deficiéncia contribuiram para o processo de revisdo (Buchalla, 2003;
Nubila; Buchalla, 2008).

Assim, em 2001, a OMS publicou o novo sistema de classificacdo, a Classificagéo
Internacional de Funcionalidade, Doenga e Salude, conhecida como CIF. O objetivo principal
da CIF é codificar os componentes da saude, utilizando uma linguagem padronizada, e
descrever os estados concernentes a salde. Trata-se de um sistema de classificacdo
complementar a Classificacdo Internacional de Doengas (CID). O sistema da CIF inclui um
modelo de funcionalidade e deficiéncia humana para refletir as visdes atuais da relacéo
interativa entre condicdes de saude e fatores ambientais e sociais (OMS, 2008). “A
Funcionalidade é um termo que engloba todas as funcdes do corpo, atividades e participacéo;
de maneira similar, incapacidade é um termo que inclui deficiéncias, limitacdo de atividade ou
restricdo na participacdo” (OMS, 2008, p. 13).

Assim, podemos dizer que, dentro da perspectiva da CIF, a deficiéncia € vista como o
produto da interacdo entre a condicdo de salde de uma pessoa com os fatores contextuais, isto
é, entre as condicdes pessoais e 0 ambiente em que ela vive. Nesse sentido, a CIF (OMS, 2008)
considera uma integracdo entre 0 modelo medico da deficiéncia — no qual a deficiéncia é vista
principalmente como um problema da pessoa, causado por sua condi¢do de salde — e 0 modelo
social — que vé a deficiéncia como criada socialmente, refletindo a natureza do ambiente em
gue as pessoas vivem, e ndo como um atributo do individuo. A CIF tenta fazer uma sintese entre
0s dois modelos, com uma abordagem “biopsicossocial”, incorporando as perspectivas
biologica, individual e social da saude.

A CIF baseia-se em uma integracdo desses dois modelos opostos. Uma abordagem
“biopsicossocial” ¢é utilizada para se obter a integragdo das varias perspectivas de
funcionalidade. Assim, a CIF tenta chegar a uma sintese que ofereca uma visao
coerente das diferentes dimensdes de saiide sob uma perspectiva bioldgica, individual
e social (OMS, 2008, p. 17).

Os dominios da saude dentro da CIF sdo descritos a partir do modo como se relacionam
com o corpo, o individuo e a sociedade. A CIF procura englobar o que uma pessoa faz ou pode

fazer, com relagdo as funcdes e estruturas do corpo das pessoas, as atividades que realizam, as
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areas da vida em que participam e aos fatores do ambiente que atingem diretamente essas

experiéncias.

Figura 2 — Interacdo entre os componentes da CIF.

Condicio de Satde
(distrbio ou doencga)

T
. .

Fungdese P Atividades €———P  Participacio | | Funcionalidade
Estruturas do e |ncapacidade
Corpo
A ?

Fatores Fatores Fatores
Ambientais Pessoais Contextuais

Fonte: OMS (2008, p. 30).

Conforme apresentado na Figura 2, a estrutura central da CIF consiste em duas partes.
A Parte 1 da CIF, Funcionalidade e Incapacidade, tem dois componentes: Funcdes e Estruturas
do Corpo, e Atividades e Participacdo. As Funces e Estruturas do Corpo séo interpretadas com
base nas funcdes fisiologicas dos sistemas organicos (incluindo as fungdes psicologicas). As
Atividades e Participacdo, com base na execucdo de uma tarefa e envolvimento em uma
situacdo da vida.

A Parte 2 da CIF abrange os Fatores Contextuais. No nivel conceitual, eles sdo divididos
em: Fatores Ambientais e Fatores Pessoais. Os Fatores Ambientais estdo correlacionados a
fatores presentes no mundo fisico, social ou atitudinal e podem ser facilitadores ou
dificultadores do funcionamento da pessoa. O segundo componente sdo os Fatores Pessoais e
ndo sdo classificados atualmente.

A CIF consiste em um conjunto de codigos, no qual informac6es de diferentes fontes —
como pesquisas ou observacdo clinica — podem ser transformadas. Por definigcédo, a CIF é uma
classificacdo do funcionamento humano aplicivel a pessoas de todas as faixas etérias; pode ser
utilizada independentemente do estado de salde, ao invés de ser uma classificacdo de pessoas
com deficiéncia — adota uma perspectiva universalista, nesse sentido (OMS, 2008). Embora a
CIF ndo se refira especificamente a deficiéncia intelectual, ela permite ampliar o conceito de
deficiéncia, pois reconhece a dinamica entre as condi¢des de saude, fatores ambientais e fatores

pessoais e seus efeitos.

O modelo da CIF se propde a substituicdo de uma perspectiva reducionista da
deficiéncia e da incapacidade por um enfoque mais amplo e possibilitador, o qual
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considera, apesar das alteragdes de funcdo e de estrutura apresentadas, a participacao
social do individuo e as atividades por este desempenhadas. Este modelo compreende
a funcionalidade e a incapacidade como dimensdes determinadas pelo contexto e pelo
ambiente (Bridi; Baptista, 2014, p. 505).

Uma das contribuicdes da CIF para o campo educacional advém da sua abordagem
biopsicossocial, pois amplia significativamente a compreensdo sobre a deficiéncia, ao levar em
conta a interferéncia das condicdes de satde do individuo, os fatores sociais e ambientais sobre
a funcionalidade e a deficiéncia. Com isso, interrompe a perspectiva médica tradicionalmente
empregada no contexto educacional pautada nas condi¢des de cognicdo, défices e desvios.
Além disso, as informacbes da CIF sobre funcionalidade e incapacidade complementam as
informacdes diagndsticas da CID, fornecendo, assim, um quadro mais amplo e significativo da
satde do individuo, que pode ser usado no contexto educacional, por exemplo, para apoiar
melhores decisdes, compondo uma abordagem mais informada e completa para avaliar

necessidades educacionais.

2.1.5 Sistemas de apoios

A AAIDD enquadra a deficiéncia intelectual de acordo com o nivel de necessidade de
apoio. Os sistemas de apoios, de acordo como a AAIDD (2010, p. 109, traducdo nossa), fazem
referéncia a um conjunto de “recursos e estratégias que visam promover o desenvolvimento,
educacdo, interesses e bem-estar pessoal de uma pessoa e aprimorar o funcionamento
individual”. As necessidades de apoio sdo um construto psicoldgico relativo ao padrdo e a
intensidade de apoios de que uma pessoa necessita para desenvolver as atividades vinculadas
ao funcionamento humano normativo (Thompson et al., 2009).

O Paradigma dos Suportes ou Apoios parte do principio de que a diferenca mais
marcante entre as pessoas com deficiéncia intelectual e as demais pessoas da populacéo é que
as primeiras requerem tipos e intensidades de apoios diferentes para participar ativamente na
sociedade, e os apoios auxiliam na redugdo do impacto da deficiéncia, isto é, atuam para
compensa-lo ou mitiga-lo, mas ndo eliminam a deficiéncia (Thompson et al., 2014; AAIDD,
2021). Esse paradigma esta influenciando o trabalho dos profissionais, recomendando que o
planejamento de apoio a pessoas com deficiéncia intelectual: (a) seja centrado na pessoa,
abrangente, coordenado e orientado para resultados; (b) seja construido sobre valores,
condicdes facilitadoras e relagcdes de apoio; (c) incorpore a escolha e a autonomia, ambientes
inclusivos, apoios genéricos e apoios especializados; e (d) integre e alinhe objetivos pessoais,
necessidades de apoio e resultados (AAIDD, 2021).
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Assim, de acordo com Carvalho e Fernandes (2018), o Paradigma dos Suportes é um
importante instrumento para o Paradigma da Inclusdo Social, j& que garantir todos os tipos de
suportes para as pessoas com deficiéncia € uma caracteristica de uma sociedade democratica.
“O Paradigma dos Suportes ¢ baseado na adequacao do contexto social, de forma a poder
garantir a todos, inclusive a pessoa com deficiéncia, as condi¢des de acesso ao espago comum
da vida em comunidade e participar dos processos decisérios da sociedade” (Carvalho,
Fernandes, 2018, p. 5).

Nesse sentido, os sistemas de apoio partem do principio de que o desarranjo entre a
competéncia pessoal e as demandas impostas pelo meio no qual a pessoa esta inserida, interage,
trabalha e vive configura as necessidades individuais de uma pessoa. A finalidade de um
sistema de apoio é diminuir a disparidade entre essas limitacdes funcionais do individuo e as
imposicdes ambientais, organizando uma rede interligada de recursos e estratégias com vistas
a promocdo do desenvolvimento, desempenho e conforto do individuo (Gomez; Schalock;
Verdugo, 2021).

Conforme referido, os elementos de um sistema de apoio incluem: (a) oportunidades
de escolha e autonomia pessoal (ou seja, oportunidades de fazer escolhas e exercer a
autodeterminacdo); (b) ambientes inclusivos (ou seja, ambientes naturais em que
pessoas com deficiéncia e sem deficiéncia sdo incluidas e valorizadas); (c) suportes
genéricos (ou seja, suportes disponiveis para todos); e (d) apoio especializado (ou seja,
intervencdes, terapias e estratégias de base profissional) (Gémez; Schalock; Verdugo,
2021, p. 30, tradugdo nossa®).

A avaliacdo das necessidades de suporte € um processo gque envolve o planejamento de
suportes e a classificacdo em subgrupos de acordo com o nivel de deficiéncia intelectual
(Schalock et al., 2007; Thompson et al., 2009, 2014). O processo avaliativo utiliza instrumentos
padronizados, como a Escala de Intensidade de Apoio (SIS — Supports Intensity
Scale), desenvolvida por Thompson et al. (2004), capaz de fornecer informacdes significativas
sobre as necessidades de suporte de uma pessoa. Além disso, a equipe de planejamento pode se
valer de outro método que seja adequado para avaliar as necessidades de apoio, incluindo a
observacdo em contextos diversos em que o individuo esta inserido e, ainda, entrevistas
estruturadas com a familia e o individuo (Thompson et al., 2009).

A SIS, versdo para adultos, € um instrumento planejado para aferir as necessidades de

apoio de pessoas com deficiéncia intelectual em atividades comportamentais, pessoais, laborais

5 As referenced, the elements of a systems of support include: (a) choice and personal autonomy opportunities
(i.e., opportunities to make choices and exercise self-determination); (b) inclusive environments (i.e., natural
environments in which people with a disability and those without a disability are included and valued); (c)
generic supports (i.e., supports that are available to all); and (d) specialized supports (i.e., professionally-based
interventions, therapies, and strategies).



41

e sociais. Ela permite identificar o tipo, a frequéncia e a intensidade de apoio de que uma pessoa
precisa para participar plenamente na vida da comunidade. A SIS foi projetada principalmente
para apoiar o0 processo de planejamento centrado na pessoa. A avaliacao ¢ efetuada por meio de
uma entrevista com o individuo ou com pessoas proximas que tenham alto conhecimento sobre
o0 individuo.

A escala esté organizada em trés se¢des. A Secdo 1 esta agrupada em seis subescalas de
apoio: vida doméstica; vida comunitaria; aprendizagem ao longo da vida; emprego; salude e
seguranca; e social. A Secdo 2 consiste em oito itens relacionados as Atividades de Protecéo e
Defesa. A Secdo 3 corresponde as Necessidades Especificas de Apoio Médico e
Comportamental (Thompson et al., 2004).

Apesar de haver uma relacdo entre as necessidades de suporte e a deficiéncia, em que
pessoas com limitacBes maiores possivelmente demandardo suportes mais intensos, o enfoque
em diminuir as diferencas entre as competéncias das pessoas e as exigéncias impostas pelo
ambiente no qual estdo inseridas promove melhores resultados no desempenho pessoal, isto €,
0 desempenho humano € melhorado quando se reduz a incongruéncia entre a pessoa e 0
ambiente. E valido mencionar que avaliar as necessidades de apoio é diferente de avaliar as
competéncias pessoais de uma pessoa (Thompson et al., 2009). A escala adaptativa tem como
objetivo verificar as habilidades adaptativas de uma pessoa, ou seja, 0 que a pessoa pode
realizar, o desempenho e a competéncia pessoal. Ao passo que as escalas de avaliagdo de
necessidades de suporte verificam os apoios extraordinarios de um individuo necessarios para
que ele possa participar das atividades da vida diaria (Thompson et al., 2004, 2009).

A implementacdo e o planejamento de suportes podem ser estabelecidos levando em
consideracdo um esquema de cinco componentes fundamentais: (a) identificacdo de
experiéncias de vida e estabelecimento de metas — refere-se a identificacdo de experiéncias de
vida desejadas e estabelecimento de metas a serem alcancadas, integra o processo de
planejamento centrado na pessoa, corresponde aos interesses e as preferéncias da pessoa; (b)
definicédo da intensidade de suporte/apoio necessario para o alcance das metas — trata-se de fazer
a avaliagcdo das necessidades de apoio da pessoa para exercer as atividades da vida diria; (c)
desenvolvimento de um Plano Educacional Individualizado (PEI) — diz respeito a construcédo e
implementacdo de um plano individualizado priorizando a pessoa e seu envolvimento; (d)
monitoramento do progresso — esse processo inclui 0 monitoramento por parte das equipes
durante o processo de implementagdo, de forma continua e sistematica; e (e) avaliacdo — é a
parte em que se verifica se 0s objetivos e resultados pessoais foram ou estdo sendo atingidos
(Thompson et al., 2004, 2009; Almeida, 2012).
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Existem diferentes termos validos para se referir ao Plano Educacional Individualizado,
como: plano de suporte individualizado, plano de servico individualizado, plano de educacao
individualizado, entre outros. Os diferentes tipos de planos aplicam-se a diferentes faixas
etarias, abordagens, estruturas e concepcdes filoséficas que norteiam a organizacdo desses
documentos. Além disso, o PEI deve contemplar também a inclusdo social e laboral da pessoa.
Uma parte prevista no PEI é o Plano Individual de Transi¢do — PIT, que deve ser desenvolvido
considerando a etapa de vida do sujeito, portanto o PIT ““¢ um instrumento que auxiliara a equipe
do PEI a pensar estratégias para o desenvolvimento de competéncias para que o aluno com
deficiéncia intelectual possa escolher e definir suas a¢des futuras quando sair da escola” (Redig,
2019, p. 9). Independentemente do plano individualizado a ser implementado, é necessario que
se incorpore o planejamento de suportes (Thompson et al., 2009). Neste texto, chamaremos de
Plano Educacional Individualizado ou PEI.

Cabe distinguir que apoios sdo recursos e estratégias que aperfeicoam o funcionamento
individual. O objetivo de um plano de apoios é identificar os recursos e estratégias capazes de
reduzir o desequilibrio diante dos desafios que uma pessoa com deficiéncia intelectual
experimenta nas atividades cotidianas em seu ambiente, enquanto um plano de servigo diz
respeito a organizacao de servicos para fornecer apoio, instrucéo, terapias ou outras formas de
assisténcia (por exemplo, os servicos educacionais fornecem instrucdo para melhorar o
desenvolvimento intelectual e o aprendizado de novas habilidades) (Thompson et al., 2009).

A literatura aponta que muitos jovens e adultos com deficiéncia precisardo de algum
nivel de apoio durante a vida adulta e, consequentemente, de um plano de apoios (Thompson;
Schalock; Tassé, 2018). Em vista disto, cada vez mais 0s sistemas de apoios vém sendo
utilizados dentro dos programas de transicdo pos-escolar, dos quais falaremos mais adiante.

Levando em conta os principais aspectos que envolvem o sistema de identificacdo e
classificacdo da deficiéncia intelectual apresentados anteriormente, cabe ressaltar a
compreensdo de que o aspecto central da deficiéncia intelectual ndo é apenas a pessoa, mas sim
0S processos de interacdo da pessoa com os diferentes fatores de risco existentes. E, nesse
sentido, realgamos a importancia de articular uma estrutura de estratégias de suporte/apoio
tendo em vista os riscos identificados, para prevenir, minimizar ou melhorar o funcionamento
e 0 bem-estar do individuo (Schalock et al., 2007; Almeida, 2012; AAIDD, 2021). A
perspectiva atual reconhece a relevancia do plano de apoio/suporte individualizado para que as
pessoas possam participar das atividades adaptativas nos dominios conceitual, social e pratico.

Enquanto Schalock et al. (2007) enfocam mais as necessidades de apoios dos

individuos, a CID-11 é amplamente empregada para classificar a deficiéncia intelectual,
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considerando o comportamento adaptativo e a pontuacdo do QI. Os critérios do DSM-5 sdo
mais frequentemente usados para diagnosticar deficiéncia intelectual analisando as limitagdes
de cada individuo quanto ao comportamento adaptativo.

O Quadro 2 sintetiza, calcando-se no nivel da deficiéncia intelectual, os tipos de apoio

necessarios em conformidade com os critérios estabelecidos pela CID-11, pelo DSM-5 e pela

AAIDD.

Quadro 2 — Niveis da deficiéncia intelectual®.

NIVEL DA -
DEFICIENCIA | CRITERIOS CID-1L | CRITERIOSDSM-5 | “hy /R0
INTELECTUAL

Podem viver de forma | Podem viver de forma Suportg Intermitente
. . necessario  durante
independente e podem | independente com -
LEVE : - L . transigcoes ou

precisar de  apoio | niveis minimos de ]

periodos de
adequado. suporte. '

incerteza.
Pod_em precisar de A vida adulta L
apoio consideravel e independente pode ser Suporte limitado

MODERADA | consistente para P POTE SET o cessario em

. ) alcangada com niveis | .- ° "0 T .
conseguir uma vida . situacOes diarias.
. moderados de apoio.
adulta independente.
Precisam de suporte
diario em ambiente | Requerem assisténcia
supervisionado,  mas | diaria com atividades | Amplo suporte
GRAVE podem adquirir | de  autocuidado e | necessario para as
habilidades béasicas de | supervisdo de | atividades diérias.
autocuidado com | seguranca.
treinamento intensivo.
Suporte  abrangente
Requerem suporte Requerem cuidados 24 | necessario para todos
PROFUNDA | didrio em ambiente a P
.. horas. 0s  aspectos  das
supervisionado. . e
rotinas diarias.

Fonte: adaptado de CID-11 (OMS, 2019), DSM-5 (APA, 2014) e AAIDD (2010, 2021).

De acordo com Bridi e Baptista (2014), a respeito do diagnostico da deficiéncia
intelectual, nota-se que ele tem sido recorrentemente realizado pela medicina e pela psicologia.
“Quando produzidos a partir da medicina, referem concepgdes organicistas de deficiéncia, com
énfase na dimenséo bioldgica associada a etiologia. Quando produzidos a partir da psicologia,

caracterizam-se por serem diagndsticos psicométricos” (Bridi; Baptista, 2014, p. 501). Na

6 Classificados quanto a: a) comportamento adaptativo (CID-11), b) habilidades diarias (DSM-5) e c) intensidade
de apoio necessaria (AAIDD).
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perspectiva dos autores, tais abordagens impdem um progndstico muito restrito, previsivel e
limitado, na medida em que consideram um padréo estatico com poucas probabilidades para
avancar tal perspectiva.

Ainda que a adocéo do conceito de deficiéncia intelectual tenha eliminado algumas das
percepcdes depreciativas nos ultimos anos, observa-se na pratica o olhar clinico e psicométrico.
Essa discusséao ainda é recente e requer maior conscientizacao da sociedade, tendo em vista que
0S aspectos estigmatizantes, ainda presentes, resultavam muitas vezes em equivocos sobre a
prépria natureza da deficiéncia intelectual. Nesse sentido, essa nova terminologia alinha-se
mais com a definicdo da AAIDD, uma vez que a compreensdo da deficiéncia ndo se refere
apenas a um déficit, mas a um fenémeno humano com origem em fatores organicos e/ou sociais
e que implica aplicacdo de suportes individualizados para melhorar o funcionamento humano
(Schalock et al., 2007; Almeida, 2012; Veltrone; Mendes, 2012; Pletsch; Glat, 2012).

Apesar dos avangos observados no discurso do Sistema 2002, em especial, a respeito
da concepcdo multidimensional e a classificacdo relacionada & intensidade dos
sistemas de apoio, uma leitura mais ampla e contextual ainda é pouco explorada
quando se refere ao diagndstico. Este acaba por ser realizado por instrumentos
mensuraveis e quantificaveis como os testes psicométricos de inteligéncia e escalas
de comportamento adaptativo. Em vista disso, “na concepg¢ido de deficiéncia mental
proposta pela AAMR, o foco ainda € o sujeito e suas limita¢@es [...]” (Bridi; Baptista,
2014, p. 508).

De acordo com Foley et al. (2012), a CIF é uma ferramenta que pode auxiliar no
planejamento da transicdo para jovens com deficiéncia intelectual. Devido & complexidade e
natureza multifacetada da transicéo, a CIF pode ajudar a identificar a influéncia do impacto dos
fatores ambientais sobre o0s jovens em transicdo da escola para a pos-escola e,
consequentemente, pode colaborar no planejamento da transicdo para alcance de resultados
positivos em termos de participacdo plena em todas as areas da vida adulta, ou seja, a
classificacdo permite uma analise do jovem com deficiéncia intelectual em um contexto mais
amplo que apenas o diagnastico e os niveis de funcionamento.

Por fim, enfatizamos a necessidade da avaliacdo das necessidades de apoio para a
promogc&o dos servigos no processo de transicdo para a vida adulta independente. Esses servicos
precisam ser disponibilizados levando em conta o nivel de apoio que os individuos necessitam
para realizar suas atividades no contexto em que vivem e, consequentemente, para participarem
ativamente da sociedade e com maior autonomia. Da mesma forma, destacamos que o0 sistema
CIF tem potencial para ser utilizado no processo de elaboracao de planos de transicéo, visto que
assume as implicagcbes dos fatores ambientais nas atividades que os jovens e adultos

desenvolvem no contexto em que estdo inseridos. Os fatores ambientais tém impacto
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significativo durante a transicdo para a vida adulta independente e precisam ser pressupostos
durante o planejamento das agdes.
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2.1.6 Consideragdes sobre o comportamento adaptativo

De acordo com a AAIDD (2021), o comportamento adaptativo € um conjunto de
comportamentos aprendidos que refletem a competéncia social e pratica de um individuo para
atender as demandas e expectativas da vida habitual, incluindo habilidades conceituais, sociais
e praticas. Existem testes padronizados que podem ser empregados para avaliar e indicar
limitagcdes no comportamento adaptativo. No entanto, € importante compreender que o
comportamento adaptativo é flexivel. Isso significa que, com a implementacédo de intervencdes
apropriadas, as pessoas com deficiéncia intelectual podem melhorar os seus comportamentos
adaptativos. Assim, a deficiéncia intelectual é uma “condi¢ao que pode ser melhorada com
prestacdo de suporte e ndo como deficiéncia estatica ao longo da vida” (Almeida, 2012, p. 56).

Para tanto, o diagnéstico da deficiéncia intelectual é realizado a partir de uma
abordagem multidimensional para classificacdo de subgrupos levando em conta a intensidade
das necessidades de apoio ou da extensdo das limitagdes de comportamento adaptativo
(AAIDD, 2021; Schalock; Luckasson; Tasse, 2021a). De modo similar, 0 DSM-5 ndo mais
utiliza as pontuacdes de QI e sugere gque sejam utilizados o nivel do comportamento adaptativo
e o nivel de necessidades de apoio (APA, 2014; Schalock; Luckasson; Tasse, 2021a). Em
contraste, a CID-11 preconiza que a classificacdo de subgrupos deve ter em vista tanto o nivel
de funcionamento intelectual como o nivel do comportamento adaptativo (OMS, 2019;
Schalock; Luckasson; Tasse, 2021a). O DSM-5, diferentemente da AAIDD, considera a
deficiéncia intelectual como uma deficiéncia, e ndo como uma condicdo de satde ou transtorno.
A AAIDD enfatiza a importancia do comportamento adaptativo e das necessidades de apoio da
pessoa. De modo similar, a CID-11 define a deficiéncia intelectual como uma condicéao de salde
ou um transtorno, levando, assim, a uma condicao de incapacidade que podera ser avaliada por
meio da CIF (AAIDD, 2021; OMS, 2008, 2019; APA, 2014).

De tal maneira, a CID-11, a AAIDD, e o DSM-5 utilizam os trés dominios do
comportamento adaptativo para determinar a deficiéncia intelectual. A inteligéncia é um critério
importante para avaliar a parte cognitiva de uma pessoa, no entanto, ndo é capaz de indicar
como a pessoa funcionara na vida cotidiana, diante das exigéncias que sdo feitas no contexto
da sociedade, nem de informar quais apoios a pessoa requer para melhorar seu funcionamento.
Por sua vez, o comportamento adaptativo compde-se de habilidades que continuam a ser
aprendidas e usadas ao longo da vida e € um construto diferente da deficiéncia intelectual, que
ndo pode ser determinado a partir do nivel de funcionamento intelectual de uma pessoa. Embora

o0s dois construtos sejam moderadamente correlacionados, representam dois construtos distintos
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e separados, sendo necessario, portanto, avaliar ambos, tanto o comportamento adaptativo como
o funcionamento intelectual, no processo de diagnostico de deficiéncia intelectual (Tassé; Kim,
2023).

O comportamento adaptativo assim como o funcionamento intelectual indicam
importantes aspectos das condig¢Ges de funcionamento da pessoa com deficiéncia intelectual. O
comportamento adaptativo fornece indicativos sobre as competéncias individuais mais
perceptiveis relacionadas ao contexto da vida cotidiana da pessoa, ao passo que O
funcionamento intelectual apresenta respostas sobre o funcionamento da pessoa de modos mais
abstratos. A avaliacdo do comportamento adaptativo permite identificar, além das demandas,
0s pontos fortes da pessoa e, consequentemente, permite prover 0s apoios necessarios com o
propdsito de melhorar o funcionamento e alcance dos resultados pessoais em diferentes areas,

como autonomia, emprego, desenvolvimento académico e realizagdo pessoal.

2.2 DESENVOLVIMENTO DA AUTONOMIA NA JUVENTUDE E VIDA ADULTA
DAS PESSOAS COM DEFICIENCIA INTELECTUAL

No decorrer da historia, as pessoas com deficiéncia intelectual experimentaram
diferentes formas de exclusdo, com préaticas que alternam entre o absoluto menosprezo (até
mesmo formas de exterminio) e intrigantes formas de acolhimento, como a pena, a caridade e
a tolerancia (Pan, 2008). Assim, a historia mostra que a maneira como a deficiéncia era
compreendida e as atitudes praticadas variaram na sociedade de acordo com o tempo, lugar e
valores sociais; essas marcas permaneceram carregadas de crengas e valores diferentes perante
a diversidade humana. Mas, de qualquer forma, as pessoas com deficiéncia intelectual sempre
permaneceram em desvantagem social e educacional.

Em relacdo aos jovens e adultos com deficiéncia intelectual, prevalece a concepgéo
equivocada da incapacidade, um processo sucessivo de infantilizacdo, o que traz inimeros
prejuizos para a socializacdo e a independéncia (Carvalho, 2006; Freitas, 2014). No contexto
brasileiro, por um longo periodo a escolarizacdo do jovem com deficiéncia intelectual foi
realizada predominantemente por instituicdes especializadas. Tal ruptura ocorreu na década de
1990, com a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (Brasil, 1996), que versa, entre
outras questdes, sobre a Educacdo Especial. Mesmo agora, com o aumento do nimero de
estudantes com deficiéncia nas escolas regulares, muitas vezes estas ndo reconhecem suas
singularidades e acabam por ndo promover as condigdes necessarias para o desenvolvimento

da autonomia.
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A educacdo desempenha um papel transformador na vida das pessoas. Especialmente
para as pessoas com deficiéncia intelectual, a participa¢do no Ensino Superior ou outras formas
de ensino pos-escolar pode contribuir positivamente para ganhos em diferentes areas do
desenvolvimento, além de aumentar a autonomia e a participacao social. Nas ultimas décadas
tem aumentado o nimero de programas de transi¢do pds-escolar para jovens com deficiéncia

intelectual em muitos paises. Um programa de transicao, de acordo com Rowe et al. (2015),

prepara os estudantes para passar de ambientes secundarios (por exemplo, Ensino
Fundamental IlI/Ensino Médio) para a vida adulta, utilizando planejamento de
transicdo abrangente e educacdo que cria oportunidades, servicos e apoios
individualizados para ajudar os estudantes a alcangarem seus objetivos pds-escolares
em educacéo/treinamento, carreira, vida independente (Rowe et al., 2015, p. 11,
traducéo nossa’).

Esses programas desenvolvem atividades que abrangem o aprimoramento de
habilidades funcionais, sociais, educacionais/académicas, de emprego e carreira, de vida adulta
independente e demais aptiddes para uma vida com maior autonomia para o jovem ou adulto
depois da escolarizacao.

Muitas das pessoas com deficiéncia intelectual participantes das pesquisas aqui
discutidas reconheceram como positiva a experiéncia de participar de um programa de transicéo
pos-escolar. Esses estudos indicam o aspecto transformador da educacédo e da aprendizagem,
com ganhos nos aspectos de independéncia, confianca, autoestima, autoconfianca e incluséo.
Além disso, o trabalho, a vida adulta independente e a socializacao sdo elementos fundamentais
para 0 aumento da qualidade de vida e sdo vertentes presentes nos propésitos dos programas de
transicdo pos-escolar (Corby; Taggart; Cousins, 2018). Outro aspecto importante desses
programas € a énfase no desenvolvimento de competéncias para a aquisicdo da
autodeterminacéo.

As implicagdes da autodeterminacdo na vida das pessoas com deficiéncia intelectual séo
discutidas na literatura. Por exemplo, Wehmeyer (2005) ressaltou que as pessoas com
deficiéncia intelectual que usam suas competéncias de autodeterminacdo na vida cotidiana
tendem a viver de forma mais independente do que as pessoas com menos competéncias nessa
area.

Curryer, Stancliffe e Dew (2015) afirmam que as pessoas com deficiéncia intelectual

estdo cada vez mais sendo estimuladas a trabalharem sua autodeterminac&o, isto €, controlarem

7 A transition program prepares students to move from secondary settings (e.g., middle school/high school) to
adult life, utilizing comprehensive transition planning and education that creates individualized opportunities,
services, and supports to help students achieve their post-school goals in education/training, employment, and
independent living.


https://content.iospress.com/articles/journal-of-vocational-rehabilitation/jvr211161#ref062
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suas vidas por meio de definigdes de metas, escolhas e oportunidades de tomada de decisé&o.
Embora as familias reconhecam a necessidade de apoiar a autodeterminagdo nos jovens, em
alguns casos elas tendem a manter uma postura mais protetiva e acreditam que podem e sabem
fazer as melhores escolhas para o individuo. Muitas vezes ¢ dificil para a familia entender seu
papel como apoiadora de autodeterminacgéo, especialmente se ndo concordar com as escolhas e
decisOes que estdo sendo tomadas pelo seu familiar com deficiéncia intelectual.

Spencer, Van Haneghan e Baxter (2021) realizaram um estudo com o objetivo de
explorar o desenvolvimento de graduados com relacdo as redes de sociabilidade, aos resultados
de emprego e a autodeterminagdo, um ano depois de se formarem em um programa de transicdo
pos-escolar inclusivo. Utilizando um estudo de método misto que envolveu a participagdo de
seis estudantes com deficiéncia intelectual graduados do programa e seis pais, 0s resultados
indicaram que os estudantes utilizaram as competéncias aprendidas ao longo de sua participacdo
no programa, tais como autodeterminacgéo, autorrepresentacdo, independéncia e competéncias
sociais nas atividades da vida e de emprego, além de conseguirem expressar essas competéncias
em diferentes niveis, por meio de escolhas e comportamentos. Porém, as principais decisdes da
vida exigem o envolvimento dos pais, e estes continuam a fornecer apoio socioemocional e
protetor. Além disso, 0 apoio social na forma de mentores de pares ajudou os estudantes com
deficiéncia intelectual a aumentarem a autoconfianca, habilidades sociais e a interagdo com
outras pessoas.

O desenvolvimento das capacidades de autodeterminacdo é um aspecto crucial para a
vida mais autonoma das pessoas com deficiéncia intelectual. “A autodeterminagdo reflete a
capacidade de dirigir a propria vida de maneiras que sao pessoalmente valorizadas” (Carter et
al., 2011, p. 100, traducéo nossa®). O ingresso na educagao pos-escolar é um momento oportuno
para a promoc¢do da capacidade de autodeterminacdo, que pode ser classificada em sete
dominios: 1) tomada de decisdes; 2) resolucdo de problemas; 3) estabelecimento de metas; 4)
autodefesa; 5) autogestdo; 6) tomada de escolhas; e 7) autoconsciéncia. As competéncias de
autodeterminacdo se desenvolvem ao longo da vida do individuo, sendo importante o
oferecimento de oportunidades para que os jovens tenham condigdes de aplicarem esses
aspectos no contexto da sua vida. O ensino e instrugdes para que se desenvolvam as
competéncias de autodeterminacdo colaboram para que os estudantes com deficiéncia
intelectual se tornem mais autodeterminados e aumentam as possibilidades de atingirem

melhores resultados pds-escolares (Raley; Shogren; McDonald, 2018).

8  Self-determination reflects the capacity to direct one’s life in ways that are personally valued.


https://content.iospress.com/search?q=author%3A%28%22Spencer,%20Patricia%22%29
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A medida que os jovens avangam para a vida adulta, as escolas deveriam incluir o plano
de transicdo para apoié-los nessa nova etapa da vida apés a escola. Um dos aspectos centrais
do plano de transicédo é ouvir as necessidades e interesses do estudante. Por isso, criar condi¢des
para que as competéncias na area da autodeterminacdo sejam desenvolvidas auxiliara o
estudante a agir com confianca e autonomia para realizar escolhas que atendam a seus interesses
e garantam maiores possibilidades de realizagbes no processo de transi¢do para a vida adulta
independente.

Tomando como eixo 0 processo de transicdo, na secdo seguinte, discutiremos como a
transicdo para a vida adulta independente vem se constituindo legalmente, tendo como

referéncia alguns documentos internacionais que tratam do assunto.

2.2.1 Transicdo para a vida adulta independente das pessoas com deficiéncia

A transicao para a vida adulta é um espaco temporal importante para todos os jovens,
independentemente da condicdo social, econdmica ou cultural. De acordo com Rocha (2011),
as terminologias transicéo para a vida pos-escolar, transicdo da escola para o emprego, transicdo
da escola para a vida adulta e transi¢do da escola para a vida ativa s&o empregadas para fazer
referéncia a transi¢do para a vida adulta independente. Na literatura, encontram-se também 0s
termos transicdo pos-secundario e transicdo para a vida adulta (Flexer; Baer, 2013; Johnson,
2020).

Sobre as primeiras defini¢cbes, Will (1984) trabalhou com a nocdo de transicdo
exclusivamente voltada para o trabalho. Posteriormente, Halpern (1985) expandiu essa
definicdo e incluiu a comunidade, ou seja, uma transicdo deveria levar em consideracdo a
inclusdo no trabalho e na comunidade. Em 2004, a Lei de Educacdo para Individuos com
Deficiéncias (Individuals with Disabilities Education Act — Idea) definiu servicos de transi¢ao
como um conjunto coordenado de atividades para uma crianca com deficiéncia, que devera ser
projetado dentro de um processo orientado para 0 melhoramento de resultados no nivel da
realizacdo académica e funcional, facilitando a sua passagem da escola para as atividades pos-
escolares.

No contexto de documentos internacionais, destacamos o posicionamento da
Declaragdo de Salamanca (Unesco, 1994, p. 34), que estabelece que “Os jovens com
necessidades educativas especiais precisam de ser apoiados para fazer uma transicéo eficaz para
avida ativa, quando adultos”. Para tanto, de acordo com a Declaracéo, as escolas desempenham

um papel vital nesse processo, pois cabe a elas dar a formacao para os estudantes que garanta a
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independéncia econdmica e o desenvolvimento de competéncias que atendam as exigéncias
sociais e de comunicagdo. Preconiza ainda que o curriculo dos estudantes com necessidades
educativas especiais que se encontram nos anos finais inclua programas especificos de
transicdo, apoio a entrada no Ensino Superior, sempre que possivel, e treinamento vocacional
subsequente com preparacao para a vida pds-escolar, como pessoas independentes e ativas na
comunidade. Essas atividades deverdo ser realizadas por meio de colaboragéo entre as agéncias
e organizacoes.

Em 2000, a Organizacdo para a Cooperacdo e Desenvolvimento Econémico (OCDE)
estabeleceu um conceito de transicdo a partir de uma perspectiva de formacéo ao longo da vida.
Nessa defini¢do, a passagem para a vida ativa é apenas uma das varias transi¢cdes que 0s jovens
fazem no decorrer do percurso para a vida adulta, o que ndo quer dizer que 0s jovens tenham
concluido sua preparacéo para a vida ativa (Soriano, 2006). De acordo com o documento, essa
é apenas a primeira de muitas experimentacfes que os jovens fardo entre o trabalho e a
aprendizagem. Por isso, a transi¢ao para o emprego faz parte de um processo, presente em todas
as etapas da vida, o que demanda orientacdo apropriada. A transicao para o trabalho oferece aos
jovens a possibilidade de ter independéncia financeira, vida independente, formacéo de familia,
entre outros beneficios em decorréncia dessas possibilidades; a transicdo adquire uma
perspectiva multidimensional, pois esta associada a diferentes eventos que ocorrem no decorrer
do tempo.

Nessa perspectiva, 0 processo de transi¢do para a vida adulta independente requer um
conjunto de acdes, podendo variar conforme critérios estabelecidos pelos pesquisadores da area
em questdo. Soriano (2006, p. 12) aponta seis aspectos centrais relacionados ao conceito de
transicdo para a vida adulta independente:

- A transicdo é um processo que deve ser apoiado pela existéncia e implementagdo de
legisla¢do e também por medidas politicas;

- A transicéo deve garantir a participacdo do estudante e ter respeito por suas escolhas
pessoais; 0 jovem, a sua familia e os profissionais devem trabalhar em conjunto;

- A transicdo necessita da implementacdo de um Plano Educativo Individual
focalizado no progresso do estudante e em quaisquer mudangas a introduzir na
situacdo escolar;

- A transicdo deve ser baseada no envolvimento e na cooperacdo de todas as partes
envolvidas;

- A transigao requer estreitar a colaboraco entre escolas e mercado de trabalho, para
que o estudante tenha experiéncias efetivas nas condi¢des de trabalho;

- A transicdo faz parte de um longo e complexo processo de preparacdo do estudante
para a entrada na vida econdmica e na vida de adulto.

Assim, considera-se a transicdo para a vida adulta independente como um processo
multidimensional que inclui o inicio da vida profissional, a participacdo social e na comunidade,

0 estabelecimento de relacionamentos adultos satisfatorios e a emancipacao da familia (Cobb;
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Alwell, 2009). Esse processo de transicao é continuo, presente em todas as etapas da vida, e 0s
objetivos devem estar integrados nas abordagens curriculares presentes no decorrer da
escolarizacdo (Pallisera et al., 2018). Deve ser implementado pelas escolas, considerando as
habilidades académicas e funcionais, interesses e pontos fortes dos estudantes, envolvendo a
participacao da familia, do estudante e a colaboragdo entre demais agentes envolvidos.

Em 1996, Kohler elaborou um modelo de educacdo de carreira que forneceu a base do
desenvolvimento dos programas de transi¢do. Para melhor apoiar o processo de transicao, e
com base fundamentada em evidéncias de pesquisas na area da educacdo, Kohler et al. (2016)
publicaram a Taxonomy for transition programming 2.0: A model for planning, organizing, and
evaluating transition education, services, and programs, com tradu¢do nossa para: Taxonomia
para programacao de transicdo 2.0: Um modelo para planejar, organizar e avaliar educacao,
servicos e programas de transicao.

Trata-se de um modelo aplicado ao ensino pds-escolar relacionado a préaticas de
transicdo compativeis com melhores resultados pos-escolares dos estudantes com deficiéncia
(Kohler, 1996; Kohler et al., 2016). Esse modelo ressaltou a importancia de uma educacéo
abrangente e prop6s uma taxonomia apoiada em cinco categorias principais de préaticas, sendo
ela a principal taxonomia utilizada nos Estados Unidos para orientar o planejamento para a vida
adulta independente.

Nesse sentido, 0s programas de transi¢cdo devem ser apoiados nestas cinco categorias
principais de préaticas, conforme pode ser observado na Figura 3 apresentada a seguir, que,
juntas, formam uma estrutura abrangente e responsiva e estabelecem uma ligacdo entre 0s
resultados esperados, as praticas de transicdo e as necessidades de cada estudante: (a)
planejamento focado no estudante; (b) desenvolvimento do estudante; (c) colaboracgdo entre

agéncias; (d) estrutura do programa; e (e) envolvimento da familia.
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Figura 3 — Taxonomia para programas de transicao.
Taxonomia para programas de transicio 2.0

( Planejamento com foco no aluno ) Participacao da Familia \]
Desenvolvimento do PEI Envolvimento Familiar
Estratégias de Planejamento Empoderamento Familiar |
Participagiio do aluno | Preparaciio da Familia |
AN ( J " \ ............... J
Desenvolvimento do Aluno ./T'Istrmuras do programa \
Avaliagio Caracteristicas do Programa |
Habilidades Académicas Avaliacio do Programa i
Habilidades de vida, sociais e emecionais Planejamento Estrategico |
Emprego e Habilidades Ocupacionais Politicas e Procedimentos :
Apoio ao Aluno Desenvolvimento e Alocagiio de Recursos |
Contexto Instrucional Clima Escolar /

| Colaboracio entre as agéncias
| Estrutura de colaboracio

|
|
1
|
| Prestagio Colaberativa de Servigos

.
Fonte: Kohler et al. (2016, p. 3, traducéo nossa).

Na estrutura desse modelo, apresentada na Figura 3, cada categoria apoia-se no
desenvolvimento de servicos colaborativos para 0 processo da transicdo para a vida adulta
independente, conforme explicado a seguir (Kohler, 1996; Kohler et al., 2016).

a) Planejamento focado no estudante — refere-se as avaliaces para definir objetivos pos-
escolares e para a elaboragdo do Plano Educacional Individualizado, com desenvolvimento de
estratégias adequadas as necessidades do estudante, considerando suas preferéncias e
interesses, além de monitorar 0 progresso anualmente e revisar as metas estabelecidas,
envolvendo a participacdo do estudante e da sua familia no processo de planejamento da
transicao.

b) Desenvolvimento centrado no estudante — deve incluir atividades e avaliacdes de
interesse do estudante, além de aptiddo profissional para orientar as decises curriculares e
instrucionais, compartilhando e discutindo os resultados das avaliagdes com os estudantes, com
foco na formacdo para o desenvolvimento de habilidades académicas, habilidades para a vida
poés-escolar, sociais, emocionais, profissionais, para, com base nisso, fornecer apoios
especificos necessarios para o estudante.

c) Colaboragcdo entre as agéncias — inclui a participacdo dos estudantes, pais,

educadores, prestadores de servi¢cos, agéncias comunitarias, instituicbes de Ensino Superior,
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empregadores e outras partes interessadas relevantes, para formar acordos e atuar em parceria
na prestacdo de servicos colaborativos entre a escola e a comunidade.

d) Estrutura do programa — deve ser flexivel para atender as necessidades do estudante,
deve oferecer oportunidades educacionais (académicas, preparatorias para a faculdade,
trabalho, extracurricular etc.), envolve a realizacdo de avaliagdes continuas para acompanhar o
progresso do estudante e prover e organizar recursos e estratégias de acordo com as
necessidades do estudante, refere-se também a filosofia do programa, ao planejamento, a
politica, alem da avaliacdo e do desenvolvimento de recursos humanos.

e) Envolvimento da familia — refere-se a participagdo da familia na prestacéo de servicos
e no processo de planejamento e avaliacdo do programa, fornecendo informacgfes sobre o
estudante e apoio natural ao estudante. Também se deve garantir apoio as familias para que os
estudantes se envolvam em experiéncias na comunidade. Com a incluséo de praticas adicionais
no contexto instrucional no desenvolvimento do estudante, cabe destacar a necessidade de
considerar o contexto cultural e linguistico da familia, além de empoderar e preparar a familia
para 0 processo de transicdo e para que possam promover a autodeterminacao (Kohler et al.,
2016).

2.2.2 Estabelecimento legal da transi¢do para a vida adulta independente na
Educacéo Especial: consideracdes sobre o contexto norte-americano

Nos Estados Unidos, a década de 1990 iniciou-se com o estabelecimento da Lei dos
Americanos com Deficiéncia (Antideficiency Act — ADA). A ADA representou uma nova
perspectiva em relacdo a defesa da deficiéncia e ao envolvimento das pessoas com deficiéncia
no planejamento de estruturas, programas e servicos acessiveis. Ela também estabeleceu uma
proibicdo clara e abrangente em relacdo a discriminacdo de pessoas com deficiéncia e garantiu
o direito delas a receber adaptacOes adequadas que as permitissem trabalhar e participar em
todos os aspectos da sociedade.

Em consequéncia do novo paradigma estabelecido pela ADA, surgiram as Emendas da
Lei de Reabilitacdo de 1992, que permitiram mais acesso a servi¢cos de reabilitacdo e
preconizaram a garantia a inclusdo de servicos de assisténcia pessoal, de transicdo e emprego
apoiado. Assim, todas as pessoas com deficiéncia passaram a ser elegiveis a um emprego
remunerado, além de poderem escolher e ter maior controle na determinacdo das metas e

objetivos de reabilitacdo vocacional (Flexer; Baer, 2013).
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Ainda em 1990, foi reautorizada a Lei de Educacdo para Individuos com Deficiéncias
(Individuals with Disabilities Education Act — Idea)®. Essa legislacdo determinou que as escolas
desenvolvessem 0s servigos de transicdo necessarios para os estudantes com PEI, iniciando no
maximo aos 16 anos, podendo iniciar antes dos 14 anos se necessario. 1sso estabeleceu a
obrigatoriedade de que os estudantes do Ensino Médio com PEI¥ tivessem um Plano
Individualizado de Transic¢ao para apoiar as atividades e objetivos ap6s o0 Ensino Médio. Essa
legislacdo definiu os servicos de transi¢do que ainda séo utilizados atualmente (Flexer; Baer,
2013). Os objetivos principais da legislagdo eram: (a) determinar os servicos de transicdo; (b)
indicar o conjunto de atividades que integram os servicos de transicdo; (c) especificar o
processo para declarar os servigos de transicdo do estudante; e (d) estabelecer as
responsabilidades de cada agéncia e acompanhar a prestacao de servicos (Johnson, 2020).

Nesse sentido, “o termo servicos de transicdo foi definido como um conjunto
coordenado de atividades para um estudante com deficiéncia projetadas com foco nos
resultados e que promovam o movimento de saida da escola para as atividades pds-escolares”
(Flexer; Baer, 2013, p. 38, traducéo nossall). As atividades foram expandidas contemplando:
educacdo pds-escolar, formacdo profissional, emprego integrado (incluindo emprego apoiado),
educacdo continuada e de adultos, servicos para adultos, vida adulta independente e
participacdo na comunidade. Esses servicos de transicdo deveriam ser desenvolvidos
considerando quatro elementos bésicos: autodeterminacdo do estudante, de acordo com as
necessidades, preferéncias e interesses individuais; planejamento centrado na pessoa e
orientado para atingir resultados; colaboragdo entre as agéncias, com um conjunto coordenado
de atividades entre os estudantes e o ambiente; e inclusdo de instrucOes, experiéncias
comunitérias, desenvolvimento de emprego e outras habilidades necessarias para a vida adulta
pos-escolar (Flexer; Baer, 2013; Stodden et al., 2020).

® “Em 1990, a Lei de Educacdo de Individuos com Deficiéncia, ou ldea, também adicionou lesdo cerebral
traumatica e autismo como novas categorias de deficiéncia. Além disso, o Congresso determinou que, como
parte do Plano Educacional Individualizado (PEI) do estudante, um Plano Individualizado de Transi¢cdo (PIT)
fosse desenvolvido para ajudar a transi¢do do estudante para a vida p6s-escolar” (EUA, 2023, tradugdo nossa).

10 “Entende-se como PEI um planejamento individualizado que é periodicamente revisado e avaliado, contendo
todas as informac@es do discente. Tem como base interesses, possibilidades, conhecimentos do estudante, bem
como suas necessidades e prioridades de aprendizagem (como ensinar, quem vai ensinar e como ensinar). O
PEI prevé, também, recursos, estratégias, conteldos, profissionais envolvidos, expectativas, prazos,
habilidades. Sua elaboracdo se d& com todos os atores envolvidos nesse processo” (Siqueira; Redig; Estef,
2015, p. 4).

1 The term transition services meant a coordinated set of activities for a student with a disability that were
designed within an outcome-oriented process and that would promote movement from school to postschool
activities.
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A posterior Emenda da Lei em 1997 ampliou os requisitos da Idea e consolidou a
colaboracéo entre o ensino regular e o especial, na preparacdo do estudante para ambientes
adultos. A ldea de 1997 assegurou a necessidade e importancia da autodeterminacéo, isto e,
priorizou os interesses e preferéncias do estudante, e determinou que o inicio do planejamento
da transigédo deveria ocorrer aos 14 anos de idade da pessoa, com a declaracdo dos servicos de
transicao necessarios para obtencao dos resultados pos-escolares esperados (Flexer; Baer, 2013;
Johnson, 2020).

A Lei de Oportunidades da Escola para o Trabalho (School-to-Work Opportunities Act
—PL 103-239), de 1994, forneceu subsidios federais para as escolas implementarem curriculos
educacionais que vinculassem o ensino fornecido na escola com o ambiente de trabalho e
carreira. Os resultados esperados incluiam: (a) garantir a todos os jovens a aquisicdo de
habilidades e conhecimentos para a transi¢cdo da escola para o trabalho; (b) preparar todos 0s
jovens para um emprego e carreira e para aumentar as oportunidades de educacao
complementar; (c) expandir a integragcdo entre a escola e o trabalho; e (d) articular a
aprendizagem profissional e académica e aproximar o Ensino Médio e o ensino pés-escolar de
forma articulada (Flexer; Baer, 2013).

Posteriormente, as emendas da Lei de Reabilitacdo de 1998 foram incluidas na Lei de
Investimento da Forga de Trabalho (Workforce Investment Act — WIA — PL 105-220) de 1998.
O proposito da lei era integrar os programas de emprego e treinamento nos niveis federal,
estadual e local, oferecendo treinamento de carreira para aumentar a qualificacdo profissional
e a qualidade da forca de trabalho, reduzindo, assim, a escassez de habilidades no mercado de
trabalho. A estrutura do financiamento abrangeu programas de: (a) emprego e treinamento de
adultos; (b) emprego e treinamento de jovens desfavorecidos; e (c) educacdo de adultos e
alfabetizacdo familiar (Flexer; Baer, 2013).

E vélido informar também as Alteracdes da Lei Carl D. Perkins de 1990 e de 1998. As
emendas da Lei Carl D. Perkins de 1990 tiveram como objetivos aprimorar 0s programas de
educacdo profissional e fornecer servigos suplementares para as pessoas com
deficiéncia/especiais, enquanto as emendas da Lei Carl D. Perkins de 1998 alteraram a
educacao profissional para educagédo profissional e técnica, com o objetivo de possibilitar a
transicdo da escola para o trabalho em areas técnicas com a mesma garantia das pessoas que
realizam cursos académicos regulares. Com essa mudanca, ampliaram-se as preparacoes
especificas (Flexer; Baer, 2013).

A legislacdo da decada de 1990 representou avangos importantes no campo da transicao.

Em 1990, a Idea estabeleceu varias disposi¢Oes legais para orientar as a¢cdes nos niveis estadual
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e local, e pela primeira vez o planejamento para a transi¢cdo para a vida adulta independente
passou a ser um componente do PEI, o qual deveria envolver a participagdo da familia e do
estudante no processo. Os servicos de transicdo e planejamento deveriam incluir instrucées de
emprego, experiéncias comunitarias, vida diaria, habilidades e avaliagdo vocacional funcional.
Posteriormente, em 1997, a Idea ampliou os requisitos da Lei de 1990 e passou a exigir que o
planejamento de transi¢do incluisse maior acesso ao curriculo geral e que indicasse quais
Servigos seriam necessarios para que o estudante pudesse realizar as atividades indicadas no
plano. Esses fatores contribuiram, de acordo com Stodden et al. (2020), para promover 0
desenvolvimento de pesquisas na area e de programas educacionais com objetivos pos-
escolares.

A Ultima alteracdo da Idea foi feita em 2004 (PL 108-446), e, dessa vez, a transicdo
passou por uma mudanca mais significativa, focando ainda mais para os resultados (Flexer;
Baer, 2013). Os planos de transi¢cdo precisariam conter metas mensuraveis, bem como um plano
para ajudar os estudantes a alcangarem essas metas. O sentido era melhorar 0 desempenho
académico e funcional da crianca com deficiéncia para facilitar as atividades pos-escolares. A
exigéncia de planejamento de transicdo voltou novamente para os 16 anos de idade. Os PEI
passariam a incluir as metas mensuraveis realizadas a partir de avaliagfes adequadas a idade,
relacionadas a treinamento, educacdo, emprego e, quando aplicavel, habilidades de vida
independente, e indicacdo dos servicos de transicdo necessarios para ajudar na obtencdo dos
objetivos definidos pelo estudante (Flexer; Baer, 2013). A seguir, apresentamos uma sintese
das principais disposicdes e requisitos relativos aos servicos de transi¢ao presentes na ldea em
1997 e 2004.



Quadro 3 — Comparacado dos requisitos de transicdo da Idea de 1997 e da Idea de 2004.

OBJETIVOS IDEA 1997

(A) Garantir que todas as criancas com deficiéncia tenham a sua
disposi¢ao uma educacgdo publica adequada e gratuita, que enfatize
a Educacdo Especial e servicos relacionados, projetados para
atender as suas necessidades especificas e prepara-las para o
emprego e uma vida independente.

OBJETIVOS IDEA 2004

(A) Garantir que todas as criancas com deficiéncia tenham a sua
disposicdo uma educacdo publica adequada e gratuita, que enfatize a
Educacao Especial e servigos relacionados, projetados para atender as
suas necessidades especificas e preparad-las para educacdo
complementar, emprego e vida independente.

DEFINICAO DE TRANSICAO

DEFINICAO DE TRANSICAO

O termo “servicos de transicio” significa um conjunto coordenado
de atividades para um estudante com deficiéncia, que

(A) é projetado dentro de um processo orientado a resultados que
promove o movimento de saida da escola para atividades pos-
escolares, incluindo educacdo pdés-escolar, formacdo, emprego
integrado (incluindo emprego apoiado), educacéo continuada e de
adultos, servigcos, vida independente ou participacdo na
comunidade;

(B) é baseado nas necessidades individuais do estudante, levando
em conta as preferéncias e os interesses do estudante;

(C) inclui instrucdo, servicos relacionados, experiéncias, o
desenvolvimento do emprego, outros objetivos pos-escolares e,
guando apropriado, aquisicdo de habilidades de vida diaria e
avaliacdo vocacional funcional (Secéo 602).

O termo “servigos de transigdo” significa um conjunto coordenado de
atividades para uma crianca com deficiéncia, que

(A) é projetado dentro de um processo orientado a resultados que esta
focado em melhorar o desempenho académico e funcional da crianca
com deficiéncia para facilitar o movimento da crianga da escola para as
atividades pos-escolares, incluindo Ensino  Superior, ensino
profissional, emprego integrado (incluindo emprego apoiado),
educacdo continuada e de adultos, servicos para adultos, vida ou
participa¢do da comunidade;

(B) baseia-se nas necessidades individuais da crianca, tendo em conta
0s pontos fortes, preferéncias e interesses da crianca;

(C) inclui instrucdo, servicos relacionados, experiéncias na
comunidade, o desenvolvimento do emprego, outros objetivos pos-
escolares e, quando apropriado, aquisicdo de habilidades de vida diaria
e avaliacdo vocacional funcional (Secéo 602).

DECLARACAO DE TRANSICAO E O PEI

DECLARACAO DE TRANSICAO E O PEI

(vii) (I) a partir dos 14 anos, e atualizada anualmente, uma
declaracdo das necessidades de servigo de transi¢do da crianca,
com foco nos cursos académicos da crianca (como participacdo em
cursos de colocagdo avancada ou um programa de educacdo
profissional);

(11 a partir dos 16 anos (ou menos, se determinado apropriado pela
Equipe do PEI), uma declaracdo de servigos de transicdo

(V1) com inicio, no mais tardar, no primeiro PEI em vigor, quando a
crianca tem 16 anos, e é atualizada anualmente a partir de entdo;

(aa) metas pobs-escolares mensuraveis apropriadas, com base em
avaliacbes de transicdo apropriadas para a idade, relacionadas a




necessarios para a criancga, incluindo, quando apropriado, uma
declaracdo das responsabilidades interagéncias ou quaisquer
ligacOes necessarias;

(111) com inicio pelo menos um ano antes de a crianca atingir a
maioridade de acordo com a lei estadual, uma declaragédo de que a
crianca foi informada dos seus direitos sob este titulo, que serdo
transferidos para a crianca ao atingir a maioridade, sob o artigo
615(m) (Secéo 614(d)).

treinamento, educacgdo, emprego e, quando apropriadas, habilidades de
vida independente;

(bb) os servigos de transicdo (incluindo cursos académicos) necessarios
para ajudar a crianca a atingir esses objetivos; e

(1I) com inicio pelo menos um ano antes de a crianca atingir a
maioridade de acordo com a lei estadual, uma declaracdo de que a
crianca foi informada de seus direitos sob este titulo, que seréo
transferidos para a crianga ao atingir a maioridade, sob o artigo 615(m)
(Secdo 614(d)).

Fonte: adaptado de Flexer e Baer (2013, tradugéo nossa).




Johnson (2020) ressalta a importéncia da adi¢do da educagdo complementar/adicional,
como um resultado esperado na transi¢cdo. O ensino pos-escolar assumiu um valor expressivo
na ultima década, uma vez que para ter sucesso e independéncia econdmica uma pessoa precisa
receber alguma forma de educacdo pos-escolar. Consequentemente, essa énfase se intensificara
nos proximos anos. Outra alteragdo importante esta relacionada ao uso do termo “crianga” ao
invés de “estudante”, o que estd mais de acordo com a linguagem utilizada em outras partes da
lei.

O termo “desempenho funcional” ndo esta explicitamente definido na Idea de 2004. As
habilidades funcionais referem-se a habilidades ndo académicas, utilizadas em diferentes
contextos da vida cotidiana, por exemplo, habilidades domésticas, de emprego, de vida
comunitaria, recreacdo, entre outras. Outra alteracdo presente na Idea de 2004 diz respeito ao
alcance das metas de transicdo. Na Idea de 1997, as metas eram estabelecidas pelas equipes do
PEI, pressupondo os interesses e preferéncias do estudante. Na Idea de 2004, além das
consideracdes anteriores, sdo levados em conta 0s pontos fortes da crianca. Isso significa que a
equipe do PEI deve revisar informacdes sobre as areas académicas e funcionais nas quais o
estudante teve um bom desempenho (Johnson, 2020).

Outra mudanca ocorrida na Idea de 2004 é a idade para o inicio do planejamento de
transicdo. A idade de 16 anos proposta atualmente é considerada por varios profissionais como
muito tardia. Entretanto, a legislacdo estabelece que o planejamento pode iniciar mais cedo, ou
seja, antes dos 16 anos, se determinado necessario pela equipe do PEI. Vaérios estados
permaneceram com a idade de inicio anterior aos 14 anos.

A Idea de 2004 também determina que uma crianga tem direito aos servicos de transi¢éo
por metas pos-escolares apropriadas e mensuraveis. Metas apropriadas sao as que incorporam
o0s pontos fortes, interesses, necessidades e preferéncias do estudante, consideradas a partir de
avaliacOes de transicao apropriadas a idade e relacionadas a emprego, treinamento, educacéo e,
quando aplicavel, habilidades de vida independente. O critério mensuravel refere-se a verificar
se 0s objetivos tangiveis foram alcancados nas metas do PEI. Nos termos da legislacdo, pos-
escolar representa metas para o estudante desenvolver enquanto estiver no Ensino Médio e que
0 preparam para a vida pés-escolar. A Idea de 2004 também determina que a realizagdo de
avaliacdo apropriada seja empregada pela equipe do PEI; no entanto, ndo define o que é uma
avaliacdo apropriada, ficando a cargo dos estados a sua realizagdo, de modo individual
(Johnson, 2020).

De acordo com Flexer e Baer (2013), as alteragdes na Idea em 1997 e 2004 — cujo foco

na realizacdo académica e funcional prioriza a educacdo regular e o alcance de padrdes



académicos — tiveram como prop0sito oportunizar a participacdo dos estudantes no curriculo
geral e possibilitar que os resultados esperados sejam atingidos, sem focar no processo de
transicdo. Essas alteracdes foram vistas como assertivas, mas também foram contestadas, dado
que a remocdo dos requisitos de transicdo previstos nas versdes anteriores aumentou 0S
requisitos por resultados. Para os criticos, essa mudanca tornou o curriculo da educacédo geral
exclusivamente académico, e a muitos estudantes com deficiéncia estavam sendo negados
servicos de transicdo que pesquisas mostraram ser criticos para os resultados da qualidade de
vida (Turnbull et al., 2003 apud Flexer; Baer, 2013).

Para monitorar a execucao da lei, o Escritorio de Programas de Educacdo Especial
(Office of Special Education Programs — Osep) desenvolveu o Indicador 13 para acompanhar
a qualidade dos planos de transicdo dos estudantes. Esse indicador exigia que todos os relatérios
submetidos ao governo federal estabelecessem metas e relatassem anualmente a porcentagem
de jovens com 16 anos ou mais com PEI com metas pds-escolares. Para auxiliar nesse processo
de monitoramento, o Centro Nacional de Treinamento Secundario e Assisténcia Técnica
(National Secondary Transition Technical Assistance Center — NSTTAC) criou a Lista de
Verificacdo do Indicador 13. Essa lista de verificacao foi elaborada para garantir que os estados
tivessem parametros seguros.

O Osep também desenvolveu o Indicador 14, com o objetivo de verificar o percentual
de jovens com PEI que j& ndo estdo mais na escola, que estdo com empregos competitivos ou
que estdo matriculados em curso de educacdo complementar ou superior ap6s um ano da
conclusdo do Ensino Médio. Nos termos da lei, emprego competitivo refere-se a um emprego
remunerado com um salario ou mais, em um ambiente com outras pessoas sem deficiéncia,
jornada de trabalho de 20 horas por semana por pelo menos 90 dias desde a conclusé@o do Ensino
Médio. A inscricdo no Ensino Superior corresponde a matricula em periodo integral ou parcial
em uma faculdade comunitaria (programas de dois anos) ou em faculdades/universidade em
programas de quatro anos ou mais, com a conclusdo minima de um semestre, em qualquer
momento apés a conclusdo do Ensino Medio (Flexer; Baer, 2013).

Nesse sentido, o Departamento de Educacdo dos Estados Unidos apresentou os pontos-
chave para o processo de planejamento de transicdo dos estudantes com deficiéncia (EUA,
2020). A partir deles, é apresentada a sintese desse processo para que 0s estudantes e suas
familias tenham uma melhor compreensao do processo e das etapas das atividades de transi¢cdo

realizadas pela equipe do PEI.



Quadro 4 — Pontos-chave do processo de transi¢cdo dos estudantes com deficiéncia.

Plano
Educacional
Individualizado

Participacdo da familia no desenvolvimento do PEI para garantir que 0s
servicos de transi¢do sejam abordados no PEI até os 16 anos (ou antes,
dependendo das leis do seu estado). Os estudantes com deficiéncia e
seus representantes séo membros fundamentais na equipe do PEI e
fornecem informacgdes valiosas que Sa0 necessarias para um
planejamento de transi¢do de qualidade.

Etapas do
planejamento da
transicao

As escolas devem:

1. convidar o estudante;

2. realizar avaliagdes de transicéo apropriadas a idade;

3. determinar necessidades, interesses, preferéncias e pontos fortes;

4. desenvolver metas pos-escolares;

5. criar metas anuais consistentes com as metas do ensino pos-escolares;
6. determinar os servi¢os de transicdo, incluindo cursos educativos
necessarios para ajudar o estudante a atingir as metas estabelecidas;

7. consultar outras agéncias, em especial a agéncia de Reabilitacdo
Vocacional,

8. atualizar anualmente.

Implementagéo
dos servicos de
transicao

Fornece servigos de transicdo conforme identificado no PEI. Os
servicos de transicdo pré-emprego sdo fornecidos sob a Lei de
Reabilitagdo. O alinhamento do PEI e do Plano Individualizado de
Emprego facilita um processo de entrega de servi¢os continuos.

Encaminhamento
para a
Reabilitacéo
Vocacional e/ou
outras agéncias
de adultos

1. Os servicos de transicdo pré-emprego devem ser prestados de acordo
com a Lei de Reabilitacéo;

2. Todos os envolvidos (equipe, estudantes e familias) devem se
familiarizar com as leis relativas a outros programas;

3. Todos os envolvidos (equipe, estudantes e familias) devem se
informar sobre as agéncias comunitarias que prestam servicos de apoio
aos estudantes, tais como treinamento de viagem e habilidades de vida
diéria.

Processo de

1. Todos os envolvidos (equipe, estudantes e familias) devem
compartilhar interesses e capacidades de emprego durante a entrevista

aplicagéo/ de admisséo;

Reabilitacéo 2. Todos os envolvidos (equipe, estudantes e familias) devem se

Vocacional concentrar na(s) avaliagdo(des) para levar aos objetivos do estudante no
ensino pds-escolar.

Plano Uma vez que um estudante tenha sido considerado elegivel para 0s

Individualizado | servigos de Reabilitacdo Vocacional, o PIE deve ser desenvolvido e

de Emprego aprovado dentro de 90 dias ou, no mais tardar, quando o estudante

(PIE) deixar o ambiente escolar.

Servigos de 1. Servigos de transigéo;

Reabilitagéo 2. Aconselhamento vocacional,

Vocacional 3. Formagéo profissional;

disponiveis de
acordo com a

Reabilithation
Law

4. Educacéo pos-escolar;

5. Servicos de emprego apoiados;
6. Desenvolvimento de carreira;
7. Colocacdo de emprego.




Concluséo do Como resultado, o estudante ou jovem com deficiéncia:

processo de apoio | 1. pode alcangar uma colocagéo de emprego; ou

do servico de 2. ndo estd mais buscando um emprego e, portanto, € tido como
Reabilitacéo inelegivel para servigos de Reabilitacdo Profissional.

Vocacional

Fonte: EUA (2020, traducdo nossa).

Mais adiante, em 2008, houve Emendas na Lei ADA (PL 110-325), e essas alteragdes
estenderam a definicdo de deficiéncia e aumentaram ndo s6 o acesso, mas a quantidade de
servigos e suportes de transicdo (Stodden et al., 2020; Johnson, 2020).

Em 2014, a Lei de Oportunidade de Inovacdo da Forca de Trabalho (Workforce
Innovation and Opportunity Act — WIOA — PL 113-128) estabeleceu propostas para atingir
melhores resultados de transicdo e cooperacdo entre as agéncias estaduais de reabilitacdo
profissional (EUA, 2014). O Titulo IV da legislacdo da WIOA trata especificamente da
transicdo de jovens com deficiéncia e determina que as agéncias de Reabilitacdo Profissional
reservem no minimo 15% do financiamento para fornecer servigos de transicao pré-emprego.
Essas atividades incluem, por exemplo, orientagéo e inscrigdo em programas de transi¢cdo ou
educacgdo pos-escolar em instituicbes de Ensino Superior, treinamento de preparacdo para o
local de trabalho para desenvolver habilidades sociais e vida independente, instrucdo em
autodefesa, entre outras (Johnson, 2020).

Seguidamente, em 2015 houve a aprovacéo da Lei Every Student Succeeds Act (PL 114-
95 — em portugués, Todo Estudante Consegue). Ela determina que todos os estados tenham
avaliacBes de desempenho académico para todos os estudantes, realizadas da terceira a oitava
séries e uma vez no Ensino Médio. Essas avaliacbes devem orientar os estudantes no processo
de ingressar no Ensino Superior ou em um emprego remunerado. A lei estabeleceu ainda que
0s estados devem acompanhar a taxa de estudantes com deficiéncia matriculados em cursos
superiores. E, pela primeira vez, deliberou sobre a possibilidade de um diploma alternativo
voltado unicamente para os estudantes com deficiéncia cognitiva mais significativa, que é
considerado apropriado para a contagem das taxas de graduados com deficiéncia (Johnson,
2020).

O que se observa, portanto, é que o resultado da legislacdo federal nas ultimas décadas
tem sido uma importante estrutura utilizada com a finalidade de orientar as a¢Oes estaduais e
locais em favor de jovens com deficiéncia e suas familias, enquanto se preparam para deixar as
escolas e entrar na vida adulta. Um dos grandes desafios atualmente € integrar e alinhar os

requisitos de servico de transicdo da Idea 2004 com outras legislacdes federais e emendas, que



juntas formam um quadro de politicas baseado em resultados, destinado a apoiar os jovens na
transicdo da escola para a vida adulta (Johnson, 2020).

Nos Estados Unidos, existe uma série de programas e oportunidades disponiveis que
podem ser aplicados no PEI para preparar o estudante para a vida adulta independente. De
acordo com Colleen et al. (2020), um PEI de transicdo eficaz precisa conciliar as atividades
académicas e os aspectos relacionados a transi¢do. Por se tratar de percursos individuais e
unicos, € essencial que esse planejamento seja individualizado com base em cada estudante. A
primeira etapa desse processo € a avaliacdo. As informacdes resultantes da avaliacdo séo
empregadas para orientar o processo do PEI de transicdo. Na avaliagdo s&o identificadas as
preferéncias e interesses dos estudantes, bem como pontos fortes e necessidades que seréo
utilizados para estabelecer os resultados pos-escolares mensuraveis, definicdo das metas e
servicos de transicdo necessarios. Apds, o PEI de transicdo pode ser implementado,
acompanhando o progresso até que o estudante conclua o Ensino Médio ou ndo mais utilize os
servicos de transigao.

As abordagens de planejamento centradas na pessoa sdo uma possibilidade utilizada na
avaliacdo para colocar o estudante no centro do processo de planejamento de transicdo. O
planejamento centrado na pessoa auxilia os estudantes a estabelecerem uma visdo otimista do
futuro e conta com o apoio de uma rede nesse processo, como a familia e amigos. Esse formato
de avaliacdo oferece o elemento primordial para o planejamento de transi¢éo, a visao do futuro.
Esse processo inicia-se com o estudante apresentando uma visao de como espera gue seja seu
futuro e o estabelecimento de passos para alcancar o objetivo (Colleen et al., 2020).

Muitas dessas oportunidades de educacdo e treinamento envolvem conexdes formais ou
informais entre agéncias de educacéo, reabilitacdo profissional, emprego, treinamento, servicos
sociais e servicos de salde. Portanto, é fundamental que estudantes e jovens com deficiéncia,
juntamente da familia e equipe profissional, examinem os programas para averiguar quais deles
podem auxiliar melhor o estudante com deficiéncia a alcancar seus objetivos apds a escola.

ApOs a compressdo sobre a organizacdo dos programas de transicdo pds-escolar nos
Estados Unidos, veremos, a seguir, como o contexto brasileiro vem tratando os programas de

transicdo para a vida adulta independente para pessoas com deficiéncia intelectual.

2.3  DESENVOLVIMENTO DE PROGRAMAS DE TRANSICAO EM CONTEXTOS
ESCOLARES E POS-ESCOLARES: DEMANDAS DO CONTEXTO
BRASILEIRO



O processo de transi¢do de jovens para a fase adulta ainda é um desafio no Brasil, ainda
mais no que diz respeito a escolarizacdo da pessoa com deficiéncia, a vida pds-escolar e a
insercdo no trabalho. Sdo poucos os programas oficiais implementados, assim como as
pesquisas na area, para acompanhar e orientar o processo de transicdo como forma de ajudar na
autonomia desses estudantes na vida pds-escolar (Redig, 2014; Redig et al., 2018). Estudos j&
realizados indicam algumas atividades desenvolvidas principalmente nas escolas especiais, por
exemplo, por meio de oficinas visando a preparacdo profissional. Uma das criticas postas a esse
modelo diz respeito a exigéncia de escolarizacdo minima para ocupar um posto de trabalho e o
fato de que as oficinas muitas vezes sdo ambientes alienantes da realidade dos contextos de
trabalho e desestimuladores (Furtado, 2013; Redig, 2014).

A Politica Brasileira da Educacdo Especial na Perspectiva da Educacdo Inclusiva
(Brasil, 2008) prevé uma educacédo que desenvolva a participacdo social e proponha a insercédo
de pessoas com deficiéncia no trabalho. No entanto, identificamos no contexto escolar atual a
necessidade de fornecer mais recursos para apoiar professores e pais de estudantes com
deficiéncia intelectual, para dar-lhes a oportunidade de empreender um foco mais assertivo na
transicdo para a vida adulta independente. De acordo com Redig et al. (2018, p. 3), “apesar de
varios aparatos legais existentes no Brasil, referentes a colocacdo de pessoas com deficiéncia
no mercado de trabalho, ainda ha poucos estudos que discutem a escola como um caminho de
inclusao social e laboral”.

Nesse sentido, a auséncia de uma diretriz especifica na legislacdo, orientando como
esses servicos poderiam ser organizados e implementados no contexto escolar, ndo favorece o
desenvolvimento de processos que poderiam assegurar o apoio adequado, além de ndo preparar
o0s estudantes com deficiéncia intelectual para que a transi¢do para a vida adulta independente
Ihes dé as mesmas oportunidades que seus pares sem deficiéncia, em relacdo a inclusao social
e a insercdo no mercado de trabalho.

Em 2015, foi promulgada a Lei Brasileira de Inclusdo — Estatuto da Pessoa com
Deficiéncia— LBI (Brasil, 2015). A LBI reafirma o direito a educacao e aos sistemas inclusivos
de ensino em todos os niveis e ao aprendizado ao longo de toda a vida. Também é garantido a
pessoa com deficiéncia o direito ao trabalho, de sua escolha e em ambiente acessivel e inclusivo,
e em igualdade de oportunidades com as demais pessoas, tendo como principio de politicas
publicas de trabalho e emprego a promocdo e a garantia de condi¢cbes de acesso e de
permanéncia da pessoa com deficiéncia no campo de trabalho (Brasil, 2015).

Em 2020, foi promulgado o Decreto n°® 10.502, de 30 de setembro de 2020, que institui

a Politica Nacional de Educacao Especial: Equitativa, Inclusiva e com Aprendizado ao Longo



da Vida (Brasil, 2020), com o prop6sito de substituir a politica vigente até entdo, a Politica
Nacional de Educacéo Especial na Perspectiva da Educag&o Inclusiva, de 2008. Alvo de criticas
pela sociedade civil e pesquisadores da area, o decreto foi julgado pela Acdo Direta de
Inconstitucionalidade n° 6.590, do Supremo Tribunal Federal, e foi suspenso. O referido decreto
apresentou-se como um retrocesso principalmente no que tange aos direitos educacionais das
pessoas com deficiéncia, pois validou a segregacao dos estudantes com deficiéncia em escolas
especializadas, sendo contrario a inclusdo no sistema regular de ensino.

Ap0s a revogacdo o governo do presidente Luiz Indcio Lula da Silva retomou em 2023
a Politica da Educacdo Especial, com o desenvolvimento do Plano de Afirmacdo e
Fortalecimento da Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacdo
Inclusiva (PNEEPEI). Para tanto, o0 Governo Federal, por meio do Ministério da Educacéo
(MEC), viabilizara recursos de mais de R$ 3 bilhdes para que os estudantes possam ter mais
acesso, permanéncia, participacdo e aprendizagem no contexto de escolas comuns, além de

oferecer oportunidades de formagé&o inicial e continuada de educadores (Brasil, 2023).

2.3.1 A transicdo para a vida adulta independente das pessoas com deficiéncia:

panorama das pesquisas brasileiras

Considerando a importancia de conhecer como as pesquisas sobre a tematica de
transicdo para a vida adulta independente para jovens com deficiéncia intelectual vém sendo
desenvolvidas no contexto brasileiro, foi realizada uma reviséo da literatura. As buscas foram
feitas de modo sistematico na Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Disserta¢cdes (BDTD) e
no Catalogo de Teses e Dissertacfes Capes, sendo utilizada a combinacdo dos descritores
“transi¢do para a vida adulta” e “deficiéncia intelectual”, na lingua portuguesa.

Inicialmente foram encontrados 222 estudos na Capes e 6 estudos na BDTD; apés a
leitura dos resumos foram excluidas as pesquisas repetidas ou cuja tematica ndo se inter-
relacionava com a do presente estudo, tais como: transicdo para a vida adulta de pessoas sem
deficiéncia intelectual, transi¢do para a vida adulta e trabalho ou capacitacéo para o trabalho,
transicdo para a vida adulta e analise sociodemogréfica, transi¢do para a vida adulta em familias
de classes populares, entre outros. O resultado, portanto, foi composto de uma tese, quatro
dissertagdes e um artigo, publicados entre 2016 e 2021, que serdo apresentados na sequéncia.



Quadro 5 — Estudos sobre a transi¢do para a vida adulta de pessoas com deficiéncia intelectual realizados no Brasil.

AUTOR(A)(S)

LOCAL DA
PESQUISA

OBJETIVOS

PARTICIPANTES DA
PESQUISA

RESULTADOS

Analisar os efeitos de um
Programa de Transicdo para
a Vida Adulta no ambiente

Quatro estudantes com DI,

Os resultados indicaram desempenho

satisfatorio dos participantes, com
aumento gradual no nivel de
independéncia nas disciplinas

B.J S. LoDes Centro universitario | universitario que tem como | sendo dois do género | relacionadas a aprendizagens ao longo
(2.01.6). P no interior do estado | finalidade propiciar | masculino e dois do | da vida; emprego; atividades de vida
de S&o Paulo experiéncias de | feminino, com idade | diaria; e vida social. Em relacdo as
aprendizagem para a vida | variando entre 18 e 26 anos. | disciplinas regulares, trés estudantes
dos jovens com Deficiéncia obtiveram média minima prevista ou
Intelectual (DI). acima dela, e apenas um estudante
apresentou dificuldades.
o - . Verificou-se que o PIT é um
Trés especialistas na area da | .
~ : instrumento que favorece o despertar
Educagdo Especial, atuantes .
Estruturar um modelo de . . . vocacional, bem como uma ferramenta
. o na area da inclusdo laboral . . .
Escola Especial | aplicagdo do Plano . que introduz  rotinas  laborais,
A. C. Carvalho s AN com jovens e adultos com - e
pertencente a rede de | Individualizado de A contribuindo para a aquisicdo de
E. M. . o~ . deficiéncia intelectual em . .
ensino Faetec, | Transicdo (PIT) para a vida - . conhecimentos e cumprimento de
Fernandes . . fase de transicdo para a vida - .
localizada no Rio de | adulta, para estudantes com . regras, deveres sociais e laborais
(2018) . SR adulta que tinham . .
Janeiro deficiéncia intelectual, com . - essenciais ao exercicio de uma
. - ~ conhecimento tedrico sobre . -
vistas a incluséo laboral. ; determinada atividade, como
PIT mas sem conhecimentos . -
. s cumprimento do horério, tarefas,
aplicados na pratica. .
higiene e seguranca.
) Duas escolas, nas | Analisar a contribuicdo de | Uma professora e uma | Constatou-se que o0 modelo de
L. C. O. Luiz modalidades da | programas de transicdo para | coordenadora de cada escola, | concepcdo da deficiéncia expresso nas
(2020) Educacdo de Jovens | a vida pos-escolar para a | trés familiares e todos os | escolas é o clinico-terapéutico, que
e Adultos da | inclusdo de estudantes com | estudantes participantes dos | orienta as praticas pedagogicas de




Educacdo Bésica e
Educacdo Especial,
em Curitiba, que

deficiéncia intelectual no
contexto das politicas e
praticas  de educacéo

programas de transi¢ao para a
vida pos-escolar.

ambas as escolas, e que apresentam
curriculos engessados, sem a utilizacéo
académica e efetiva do Plano

ofertam  programas | inclusiva. Educacional Individualizado (PEI) e de

de transicdo para a metodologias adequadas para atender

vida pos-escolar 0s aspectos educativos dos estudantes e
a idade cronoldgica dos estudantes.

Os resultados indicaram mudancas nas

Elaborar, implementar e praticas de ensino das professoras apds

Uma escola de

avaliar o desenvolvimento
de um programa de

Doze estudantes de duas

a implementacdo do programa, 0 que
contribui para a aprendizagem dos

Ensino Fundamental | formacdo continuada de | turmas de unidade | estudantes. Além disso, houve
E. P. Alles na modalidade de | professores sobre a tematica | ocupacional de culinéria, | diminuicdo dos indices de apoio dos
(2020) Educacdo Especial | de salde e seguranca com | com faixa etaria variando de | estudantes nao apenas no dominio de
da rede estadual do | enfoque no processo de |16 a 38 anos, e duas | Salde e Seguranca, como nas demais
Parana transicdo para a vida adulta | professoras. atividades adaptativas que contribuem
de jovens com deficiéncia para a transicdo para a vida adulta,
intelectual. como as atividades de emprego e
sociais.
Uma estudante de 18 anos de
. - Idade com Slndrom% de A implementacdo do PIT no contexto
Investigar as possibilidades | Down, matriculada no 9° ano. A . ~
- - do AEE contribuiu para a inclusdo da
da aplicagio do Plano | E 0S participantes . .
Uma escola do L X - estudante na escola, além de prepara-la
V. C. S. . Individualizado de | secundarios foram  duas . ;
N Ensino Fundamental o~ ~_ | paraavida pos-escolar, uma vez que as
Pinheiro Transi¢do (PIT) no contexto | professoras de Educacdo | ”.. . . .
da Rede Faetec no . . atividades eram planejadas visando
(2020) . . do Atendimento | Especial que atuavam na x . .
Rio de Janeiro . - : - alcancar ndo sO a aquisicdo das
Educacional Especializado | Tutoria Pedagdgica e no - . .
- habilidades laborais, mas tambem para
(AEE). Laboratério de

Aprendizagens, além da
responsavel pela estudante.

avida.




V.
Nascimento
(2020)

L.

Duas escolas da rede
municipal de ensino

e o Centro de
Atendimento
Educacional
Especializado do
municipio de

Queimados no estado
do Rio de Janeiro

Desenvolver e implementar
uma formagdo em servico
para docentes do
Atendimento  Educacional
Especializado (AEE), no que
concerne ao processo de
transicdo da escola para uma
vida independente para
estudantes com deficiéncia
intelectual da Educacdo de
Jovens e Adultos (EJA).

Seis professoras da rede
municipal de ensino, das
quais cinco atuavam no AEE

e uma no Centro de
Atendimento Educacional
Especializado, com

estudantes com deficiéncia
intelectual da EJA.

Os resultados demostraram que a
proposta da formacgdo continuada em
servico é uma possibilidade de
melhorar a qualidade da atuagdo
docente e consequentemente o processo
de inclusdo dos estudantes, apesar de
ser insuficiente para erradicar todas as
dificuldades encontradas pelos
professores. O PIT pode auxiliar o
processo de  planejamento  das
professoras dos estudantes em periodo
de transicdo que frequentam o AEE,
apesar de os professores relatarem falta
de autonomia para sua implementacao.

Fonte: elaborado pela autora.
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Os resultados do estudo de Lopes (2016) indicaram desempenho satisfatorio dos
participantes, com aumento gradual no nivel de independéncia nas disciplinas relacionadas a
aprendizagens ao longo da vida, emprego, atividades de vida diéria e vida social. Em relagéo
as disciplinas regulares, trés estudantes obtiveram média minima prevista ou acima dela, e
apenas um estudante apresentou dificuldades.

Carvalho e Fernandes (2018) apontam nos resultados da sua pesquisa que, na
perspectiva dos professores, 0 modelo do Plano Individualizado de Transicdo (PIT) é adequado
para cada fase da vida profissional da pessoa com deficiéncia e que esse modelo poderia ser
adotado pelos professores para implementar o processo de transicdo. Além disso, o PIT
funciona como elo entre a escola e a sociedade, uma vez que pode promover a transigdo para a
vida adulta e potencializar uma possivel insercdo profissional, articulando a formacéo
académica com a formacao profissional em situac@es reais de aprendizagem.

Em relacdo a analise das atividades desenvolvidas pelas escolas sobre a transicdo para
a vida pds-escolar, os resultados de Luiz (2020) indicaram a auséncia de programa ou atividades
de apoio desenvolvidos nas praticas educacionais para promover a inclusao profissional e social
dos estudantes. As préaticas pedagogicas de ambas as escolas estudadas sdo rigidas, com
curriculos engessados, sem a utilizacdo académica e efetiva do Plano Educacional
Individualizado (PEI) e de metodologias adequadas para atender os aspectos educativos dos
estudantes e a idade cronoldgica (Luiz, 2020).

Nesse sentido, Alles (2020) ressalta a necessidade de promover formacdo continuada
para os professores que atuam com estudantes com deficiéncia intelectual em transicédo para a
vida adulta independente. Além disso, os principios do Curriculo Funcional Natural podem
auxiliar o processo de transi¢ao para a vida adulta independente junto a jovens com deficiéncia
intelectual.

De acordo com Pinheiro (2020), o PIT é uma possibilidade para trabalhar a transicdo
para a vida adulta independente e pode ser desenvolvido a partir do contexto do AEE e articular
com outras disciplinas do curriculo. O PIT pode promover a conscientiza¢do de carreira com
uma melhor compreensdo dos desejos e aptiddes do estudante, além de preparar para a vida
pos-escolar. A autora também destaca a importancia de ouvir os estudantes e a familia para
planejar o processo educacional e a necessidade de repensar o percurso formativo dos
estudantes com deficiéncia intelectual, ressignificando os processos de diferenciagéo curricular
e individualizacdo do ensino no contexto da escola comum.

Nessa mesma dire¢do, Nascimento (2020) defende a formacéo em servico para docentes

do Atendimento Educacional Especializado (AEE), no que concerne ao processo de transicdo
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da escola para uma vida independente para estudantes com deficiéncia intelectual da Educacéo
de Jovens e Adultos (EJA). Esse processo deve ser organizado a partir da escuta e do
conhecimento da realidade e das necessidades dos professores e apresentar outras estratégias
de ensino, como o Plano Individualizado de Transicéo (PIT). Todavia, embora o PIT seja um
relevante instrumento para auxiliar o processo de planejamento pelas professoras no periodo de
transicdo que frequentam o AEE, constatou-se a falta de autonomia de alguns docentes, uma
vez que o PIT ndo é um documento oficial em alguns municipios. N&o existe, no entanto,
impedimentos legais para a incorporacao dele no planejamento do AEE.

Os estudos citados destacam ainda a necessidade de novas pesquisas na area, uma vez
que sdo poucos o0s estudos empiricos que discutem as praticas desenvolvidas envolvendo o
processo de transi¢ao para a vida adulta independente no Brasil para as pessoas com deficiéncia
intelectual. Nesse sentido, esses estudos mostram que hd um desconhecimento sobre as
potencialidades dos jovens com deficiéncia intelectual.

O PIT é parte importante do PEI, a ser implementada nos anos finais da escolariza¢éo
obrigatoria, visando a inclusdo social e laboral da pessoa, e consiste em uma alternativa para
favorecer a superacdo de algumas das dificuldades da transicdo da escola para o trabalho por
parte de pessoas com deficiéncia. Nesse sentido, é importante considerar um curriculo
diferenciado, capaz de abranger as capacidades e potencialidades individuais de cada educando
(Carvalho; Fernandes, 2018). A proposta de um PIT também é defendida por Redig, Mascaro
e Estef (2016) e Redig (2019), que apontam esse documento como norteador das metas e acdes
necessarias que deverao ser efetivadas para preparar o estudante para a insercdo no mercado de
trabalho.

Analisando as possibilidades de efetivacdo do PIT no contexto brasileiro, Redig (2019)
recomenda que esse processo se inicie quando o estudante completar 14 anos de idade, ou antes
se necessario, e que o AEE implemente o plano em parceria com a familia e o estudante,
potencialize o desempenho do estudante e estabeleca metas que Ihe permitir&o atingir o sucesso
apos a escola, incluindo experiéncias de vida, sociais e vocacionais com o curriculo académico.

Dessa forma, o AEE na sala de recursos multifuncional pode ser um espaco organizado
para o planejamento e desenvolvimento de habilidades para uma vida adulta independente ap6s
a escolarizagdo. “A elaborac¢do de planos individualizados ¢ uma estratégia para organizar e
normatizar a pratica pedagdgica e auxiliar os docentes nas a¢fes do cotidiano escolar e no
processo de ensino-aprendizagem de estudantes com deficiéncia” (Redig, 2021, p. 11).

O AEE no formato atual precisa ser repensado, especialmente para os estudantes jovens

e adultos com deficiéncia intelectual, pois esses espagos podem ser oportunos para 0
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desenvolvimento de habilidades que sdo importantes para o funcionamento independente na
vida adulta, a insercdo social, o planejamento da carreira e preparacéo para o trabalho. O AEE
no contexto da EJA requer, de acordo com Haas (2015, p. 351), “agdes especificas, que
contemplem os tempos pedagdgicos de cada um dos niveis e modalidades de ensino que 0s
sujeitos estejam cursando”.

Em relacdo ao AEE, a politica de Educacdo Especial no Brasil privilegia o modelo
ofertado por meio do suporte extraclasse, em regime de contraturno, nas Salas de Recursos
Multifuncionais, com professores especializados. Embora essa seja a configuracdo mais
presente no contexto nacional, alternativas também podem ser implementadas pelos espagos
educacionais, como 0 ensino itinerante, consultoria colaborativa e ensino colaborativo, que
podem ampliar o alcance dos estudantes ao servico especializado e favorecer a sua inclusao nas

classes regulares de ensino.

2.3.2.1 Contribuicdes do professor no processo de transicdo para a vida adulta
independente de pessoas com deficiéncia intelectual

Um aspecto importante do processo de transi¢do para a vida adulta independente das
pessoas com deficiéncia intelectual sdo as oportunidades educacionais. Nesse sentido, garantir
0 acesso continuo a aprendizagem ao longo da vida € uma parte significativa para promover a
inclusdo e participacdo social. A Declaracdo de Incheon: Educacdo 2030 aborda a
aprendizagem ao longo da vida como um aspecto central e orientador, como forma de
“assegurar a educacdo inclusiva e equitativa de qualidade e promover oportunidades de

aprendizagem ao longo da vida para todos” (Brasil, 2016, p. 1i1). Dessa maneira, espera-Se que:

Todas as faixas etarias, inclusive os adultos, deveriam ter oportunidades de aprender
e de continuar a aprendizagem. Comecando no nascimento, a aprendizagem ao longo
da vida para todos, em todos 0s contextos e para todos os niveis educacionais, deveria
estar embutida nos sistemas educacionais por meio de estratégias e politicas
institucionais, programas adequadamente financiados e parcerias robustas em ambitos
local, regional, nacional e internacional. Isso requer a oferta de caminhos de
aprendizagem e pontos de entrada e reingresso maltiplos e flexiveis para todas as
idades, em todos os niveis educacionais, lagos mais fortes entre estruturas formais e
ndo formais, além do reconhecimento, validagdo e acreditacdo do conhecimento, de
habilidades e de competéncias adquiridas por meio da educacdo ndo formal e
informal.

A educacdo ao longo da vida também inclui o0 acesso equitativo e mais abrangente a
uma educacdo técnica e profissional de qualidade, assim como a educacao superior e
a pesquisa, com a devida atencdo a garantia da qualidade e relevancia (Brasil, 2016,
p. 33).

A Declaracdo de Incheon assume o compromisso de proporcionar oportunidades

educacionais ao longo da vida para todas as pessoas, garantindo um ensino de qualidade em
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todos os niveis da educacao, de forma equitativa. Além disso, prevé itinerarios de aprendizagem
mais flexiveis e a validacdo e a certificagcdo do conhecimento e das competéncias adquiridos
por meio tanto da educacdo formal quanto da educacdo informal. Também assume o
compromisso de garantir que todos atinjam niveis basicos em alfabetizacdo e matematica,
tenham oportunidades para aprendizagem, educacao e formacdo na vida adulta. No entanto, a
Declaragéo ndo especifica acOes destinadas para o processo de inclusdo das pessoas com
deficiéncia (Brasil, 2016).

Em vista disso, é importante considerar um ensino que compreenda 0S aspectos
singulares e individuais caracteristicos da humanidade e que crie possibilidades para o
desenvolvimento de todos os estudantes dentre os inumeros meios para a aprendizagem
existentes. Em relagcdo aos estudantes com deficiéncia intelectual, cabe destacar que eles
apresentam especificidades, mas que os objetivos educacionais ndo podem ser diferentes
daqueles dos estudantes sem deficiéncia. Espera-se também que as a¢des educacionais ndo
sejam estabelecidas tendo como parametro expectativas de aprendizagem limitadas, isso néo
significa também “ignorar as especificidades da condi¢ao organica e idealizar a deficiéncia,
admitindo que todos podem aprender tudo ou qualquer coisa, em determinado tempo/momento,
desconsiderando as condigdes ¢ a historia de cada pessoa” (Dainez; Smolka, 2019, p. 14). Nessa
perspectiva, a fungio social da escola “ndo se resume a socializagao/convivéncia; relaciona-se,
sim, ao trabalho de ensino e a apropriacdo do conhecimento valorizado, condi¢do de
desenvolvimento cultural orientador da personalidade” (Dainez; Smolka, 2019, p. 14).

Dessa maneira, 0s professores possuem papel primordial na oferta de uma educacéo
inclusiva e ao longo da vida. O papel dos professores de Educacéo Especial tem sido ampliado
nas Ultimas décadas, incluindo, atualmente, o desenvolvimento de servicos e o planejamento de
transicdo (Li; Bassett; Hutchinson, 2009; Simonsen; Morningstar; Dojonovic, 2020). Para a
construcdo do PIT, por exemplo, é fundamental que os professores estejam capacitados. A
implementacdo do PIT é uma forma efetiva de individualizacdo e acessibilidade pedagdgica,
por meio de um processo colaborativo (Redig, 2021).

Os profissionais que atuam na transi¢cdo trabalham com estudantes com diferentes
deficiéncias e necessidades de apoio, de forma que a preparacdo desses profissionais deve ser
organizada considerando as competéncias fundamentais referentes a transi¢cdo (Simonsen;
Morningstar; Dojonovic, 2020), para planejar e implementar préaticas baseadas em evidéncias
que possam promover resultados bem-sucedidos no processo de transi¢do dos estudantes com
deficiéncia (Test et al., 2009; Mazzotti; Test; Mustian, 2014; Simonsen; Morningstar;
Dojonovic, 2020).
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Atualmente existe um consenso em relacdo aos beneficios da incluséo dos estudantes
com deficiéncia nas escolas regulares quanto aos resultados da transicdo, o que enaltece o
desenvolvimento de praticas inclusivas (Test et al., 2009; Mazzotti; Test; Mustian, 2014;
Simonsen; Morningstar; Dojonovic, 2020). As praticas inclusivas podem ser mais bem
desenvolvidas quando educadores e demais membros da equipe escolar envolvidos com o
processo da transigdo planejam, implementam e avaliam colaborativamente o processo de
transicao, o que requer o trabalho da escola junto também das agéncias envolvidas.

Espera-se que os professores que atuam na transicdo estejam preparados para: (a)
desenvolver e implementar oportunidades de emprego na escola; (b) identificar e disponibilizar
recursos nos niveis da escola e da comunidade para garantir oportunidades de emprego para 0s
estudantes; e (c) desenvolver parcerias com empregadores e parceiros comunitarios para
facilitar experiéncias de trabalho fora da escola para estudantes com deficiéncia (Test et al.,
2009; Mazzotti; Test; Mustian, 2014).

Além disso, de acordo com Simonsen, Morningstar e Dojonovic (2020), recomenda-se
que os professores que atuam na transi¢do de estudantes com deficiéncia tenham competéncias
para preparar 0s estudantes para o Ensino Superior e o desenvolvimento de carreira para
melhorar a preparacdo. Dessa forma, os programas de preparacdo para os educadores de
transicdo devem incluir modelos e servigos que viabilizem a conducéo para a universidade e o
emprego. Além disso, devem apoiar professores de Educacdo Especial que atuam no Ensino
Médio na transicao para cooperarem com 0s demais professores nesse processo, no suporte para
incorporar metas individualizadas para os estudantes, que envolvem o acompanhamento
académico e o contexto externo da escola (Simonsen; Morningstar; Dojonovic, 2020).

Além disso, os programas de preparacdo de educadores para a transicdo devem
incorporar conhecimentos e habilidades com altas expectativas para estudantes com
deficiéncias, proporcionar oportunidades de aprendizagem auténticas, coaching, feedback e
avaliacdo, com foco na equidade, no acesso e na competéncia cultural, discutidos a seguir.

As oportunidades de aprendizagem auténticas referem-se a possibilidade de os
educadores em formacdo aplicarem seus conhecimentos e habilidades sobre transicdo com os
estudantes na sala de aula e comunidade. Os educadores em formagdo também adquirem
habilidades para dar feedbacks de desempenho, coaching e realizar avalia¢fes significativas. A
equidade na formacao significa incluir novas possibilidades de preparagédo para os professores,
como formagéo on-line ou mista, ampliando, assim, o alcance a mais pessoas, e tecnologias e
ferramentas de aprendizado on-line para criar experiéncias dinamicas e significativas. A

competéncia cultural adquire um caracter relevante em todo o processo educacional, mas
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especialmente para os estudantes em idade de transi¢do, uma vez que os aspectos culturais,
como os habitos, o idioma, questdes de identidade, se relacionam diretamente com as
experiéncias dos estudantes e suas familias, e a compreenséo se torna essencial para prover os
apoios adequados (Simonsen; Morningstar; Dojonovic, 2020).

A formacéo de professores no Brasil, no que tange a Educagdo Especial, tem sofrido
diversas transformacdes nos ultimos anos; essas mudancas buscaram principalmente garantir a
preparacgéo dos professores para a incluséo educacional das pessoas com deficiéncia nas escolas
regulares. Algumas dessas a¢des iniciaram nos anos 1970, quando os cursos de Pedagogia
passaram a oferecer uma habilitacdo em Educacao Especial em areas especificas da deficiéncia
(Mazzota, 1993). Essas habilitagdes foram encerradas em 2006 por meio da Resolugdo CNE/CP
n° 1, de 15 de maio de 2006 (Brasil, 2006).

A partir da resolucdo, a formacdo de professores de Educacdo Especial passou a ser
realizada por cursos de Licenciatura em Educacdo Especial e/ou nos cursos de aperfeicoamento.
A resolucdo permitiu maior diversificacdo e flexibilizagdo da oferta dos cursos de formacao, e
com isso “A ampliacdo de funcdes permitiu que cada instituicdo constituisse a matriz curricular
relacionada ao contexto cultural, politico e social, assim como vinculasse a formacdo dos
pedagogos as possibilidades administrativas e de recursos humanos disponiveis na instituicdo”
(Hobold et al., 2009, p. 162).

Constata-se a partir dos anos 2000 a criag@o de cursos de licenciaturas em Educacao
Especial em algumas universidades publicas e privadas. A Resolu¢cdo CNE/CEB 2/2001
estabeleceu as Diretrizes Nacionais para a Educacdo Especial na Educacdo Basica e, no artigo
18, definiu dois tipos de professores que podem atuar com os estudantes publico-alvo da

Educacdo Especial: o “professor capacitado” ¢ o “professor especializado”.

§ 1° S&o considerados professores capacitados [...] aqueles que comprovem que, em
sua formagdo, de nivel médio ou superior, foram incluidos contetidos sobre educacéao
especial adequados ao desenvolvimento de competéncias e valores.

§ 2° Sdo considerados professores especializados em educacdo especial aqueles que
desenvolveram competéncias para identificar as necessidades educacionais especiais
para definir, implementar, liderar e apoiar a implementacdo de estratégias de
flexibilizagdo, adaptacdo curricular, procedimentos didaticos pedagdgicos e praticas
alternativas, adequadas aos atendimentos das mesmas, bem como trabalhar em equipe,
assistindo o professor de classe comum nas praticas que Sdo necessarias para
promover a inclusdo dos alunos com necessidades educacionais especiais (Brasil,
2001).

Uma nova mudanca surge no ano de 2008, com a Politica Nacional de Educacéao
Especial na Perspectiva da Educacéo Inclusiva (Brasil, 2008), promovendo a incluséo dos
estudantes nas classes regulares e a oferta do Atendimento Educacional Especializado (AEE).
No que tange a formacéo dos professores de Educacéo Especial, esta pode ocorrer por meio de
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cursos de formacdo continuada propostos pelo préprio Ministério da Educacdo ou por

Secretarias de Educacao dos estados e municipios brasileiros. Para tanto,

o professor deve ter como base da sua formacdo, inicial e continuada, conhecimentos
gerais para o exercicio da docéncia e conhecimentos especificos da area. Essa
formacdo possibilita a sua atuacdo no atendimento educacional especializado e deve
aprofundar o caréter interativo e interdisciplinar da atuacdo nas salas comuns do
ensino regular, nas salas de recursos, nos centros de atendimento educacional
especializado, nos ndcleos de acessibilidade das institui¢des de educagéo superior, nas
classes hospitalares e nos ambientes domiciliares, para a oferta dos servicos e recursos
de educacdo especial. Esta formacdo deve contemplar conhecimentos de gestdo de
sistema educacional inclusivo, tendo em vista o desenvolvimento de projetos em
parceria com outras areas, visando a acessibilidade arquitetdnica, os atendimentos de
salde, a promocéo de a¢des de assisténcia social, trabalho e justica (Brasil, 2008, p.
17-18).

De acordo com Vaz e Garcia (2016), o professor do AEE assume um carécter generalista
no que diz respeito a sua atuacdo, entretanto, a sua formacdo carrega tracos do professor
especializado nas deficiéncias. “Dessa forma, podemos sugerir que ele é um profissional
reconvertido para atuar no modelo de Educacdo Inclusiva promovido pelas politicas
educacionais atuais, mas que guarda aspectos da concepcao de EE pautada na deficiéncia” (Vaz;
Garcia, 2016, p. 55). Ainda nessa direcdo, Michels (2017) destaca que historicamente a

formacéo de professores de Educacdo Especial € marcada por ambiguidades.

Estas estdo presentes no locus e no nivel de ensino responsavel pela formagdo de
professores, no tempo destinado a esta formacao e na sua proposta mesmo (generalista
ou especialista). Este modelo dualista de formacdo de professores confirma e
consolida estas ambiguidades na formagdo de professores em geral e expressa,
particularmente, o lugar da Educacdo Especial como subsistema da Educagdo
(Michels, 2017, p. 38).

O Brasil enfrenta varios desafios na formacao inicial e continuada dos professores de
Educacdo Especial. Portanto, é necessario maior investimento para a formacdo desses
profissionais, ampliacdo dos cursos de formacdo inicial e maior suporte para a formacao
continuada em servico. A formacdo de qualidade assume uma parte fundamental para a
transformacéo do sistema educativo inclusivo e auxilia na resposta para as questdes emergentes
educacionais. Nesse sentido, faz-se necessario que os professores de Educacdo Especial sejam
preparados para apoiar 0s estudantes no processo de transicdo para a vida adulta independente,
sejam capazes de desenvolver estratégias de ensino para atender as necessidades dos estudantes,
assim como trabalnem de forma colaborativa com os demais professores que atuam em
diferentes contextos educacionais.

Por conta da complexidade que o processo de transi¢do para a vida adulta independente
tem para as pessoas com deficiéncias e pela necessidade constante de preparar os professores
que atuam nesse campo, além do fato de que no contexto brasileiro os programas e o

treinamento de educadores com foco na transicdo ainda sdo escassos, este estudo traz como
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proposta uma revisdo integrativa da literatura internacional para compreender como 0S
programas de transi¢do pds-escolar funcionam em diferentes contextos, buscando propiciar,
assim, subsidios para o planejamento e para que 0s servigos de transicdo possam vir a ser
implementados no contexto brasileiro, tendo como referéncia praticas bem-sucedidas que estdo
sendo desenvolvidas.

Em relacdo ao processo de transi¢éo para a vida adulta independente, o papel da escola
é crucial, mas n&o é direcionado para a obtencdo de empregos para os estudantes, e sim garantir
e prover medidas educativas por meio de Programas Educativos adequados e articulados com
Planos Curriculares, considerando as especificidades dos estudantes e atendendo as demandas
do contexto atual em que os estudantes estdo inseridos (Fanzeres, 2017). Nessa dire¢do, Canha
(2015) discorre que o papel da escola deve ser o de promover competéncias que correspondam
as necessidades da vida adulta dos estudantes. Para esse fim, € importante que o curriculo dos
anos finais da escolarizacdo obrigatoria inclua programas direcionados com os propoésitos de
transicdo, considerando as diferentes possibilidades de atividades para a vida pds-escolar, como
0 emprego e o Ensino Superior.

Assim, “O processo para promover a transi¢do incluiria, sim, a participacdo e
coordenacdo entre programas escolares, servicos de adultos e redes de suportes na comunidade”
(Canha, 2015, p. 12). Corroborando essa perspectiva, Redig, Mascaro e Estef (2016) ponderam
que

a escola tem um papel fundamental no oferecimento de recursos para facilitar o
processo de transicdo da vida do jovem estudante para a de trabalhador adulto. O ideal
é que esse percurso fosse iniciado ainda na prépria escola, por meio de programas que
oportunizem situacdes de experiéncias de trabalho, informac6es e adquira habilidades
laborais e sociais (Redig; Mascaro; Estef, 2016, p. 4).

Segundo Correia (2005), a escola e os professores desempenham uma fungédo essencial
no processo de concretizacdo da educacdo inclusiva. Para tanto, é fundamental garantir que os
professores tenham formacao que possibilite atender as diferentes necessidades educativas dos
estudantes. A diversidade é um aspecto central e desafiador para os professores, que demanda
uma mudanga de perspectiva sobre a forma como vem ocorrendo a inclusdo. Um dos grandes
desafios, nesse processo, € a maneira como se pensa a diferenca e como a escola e os professores
podem implementar pedagogias diferenciadas para os estudantes com deficiéncia. A
Declaragéo de Salamanca (Unesco, 1994) enfatiza que a formacdo inicial ou continuada de
professores deve contemplar os aspectos da educacdo inclusiva e das necessidades educativas
especificas dos estudantes, pois pondera que a formacao dos professores € um fator essencial

para a promocao de atitudes positivas relacionadas a inclusao.
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A necessidade de formacdo continuada dos professores com foco na transicao para a
vida adulta independente de estudantes com deficiéncia intelectual também é uma temaética
emergente no contexto brasileiro (Luiz, 2020; Alles, 2020; Pinheiro, 2020; Nascimento, 2020).
O consenso entre os estudos indica a dificuldade dos professores especialistas em apoiarem o
processo de transicdo e de desenvolver um Plano Individualizado de Transicdo (PIT) para a
vida adulta independente. Entre os problemas encontrados pelos pesquisadores esté a auséncia
de uma educagdo focada na vida pds-escolar, o que inclui a prepara¢do para o trabalho,
independéncia, autonomia e participacao social e na comunidade dos estudantes, entre outros
aspectos 0s quais se espera que o adulto possa desenvolver e ocupar.

Além disso, muitas vezes as praticas pedagdgicas direcionadas a esses estudantes ndo
favorecem o desenvolvimento de novas habilidades e competéncias importantes para a vida
adulta independente. Nota-se dificuldade dos professores em desenvolver um planejamento
centrado no estudante, com base em seus interesses, pontos fortes e aspiracGes vocacionais.
Acrescenta-se, ainda, que a formac&o inicial e continuada dos professores muitas vezes esta
aquém do desejado, além dos problemas existentes no sistema educacional brasileiro.

A tarefa do planejamento da transicdo é coletiva e envolve diferentes agentes.
Entretanto, muitas vezes os professores de Educacdo Especial acabam assumindo uma atuacéao
mais ampla. Uma vez iniciado o planejamento da transicdo, os papéis dos professores de
Educacdo Especial, estudantes e familias mudam no decorrer do processo. Juntos — escola,
familias e estudantes — podem trabalhar para o melhor resultado possivel para um futuro de
sucesso para estudantes com deficiéncia. Para Li, Bassett e Hutchinson (2009), é essencial que
o0s professores usem suas competéncias de transi¢ao para organizar o processo de planejamento
e envolver a todos no decorrer desse processo. Todavia, Johnson (2020) afirma que muitos
profissionais atuam na area sem o nivel de conhecimento e habilidades necessarios para a
transicdo. Existe uma lacuna nos programas de treinamento oferecidos por algumas
universidades, que desenvolvem a formacdo em linhas disciplinares; no entanto, o préprio
principio da transicéo é multidisciplinar na préatica.

Lopes et al. (2017) desenvolveram um estudo com o objetivo de analisar e refletir acerca
das percepcOes dos professores sobre o processo de transigdo para a vida adulta independente
dos estudantes com necessidades educativas especiais, na escola inclusiva. Participaram da
pesquisa 35 professores de escolas portuguesas, que responderam a um questionario do tipo
escala Likert de 4 pontos. Os resultados demostraram uma atitude positiva dos professores no
processo de inclusdo e transi¢do para a vida adulta independente. Os professores destacaram o

esforco que realizam para que o processo seja bem-sucedido. Todavia, foi possivel constatar
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também escassez de recursos fisicos, humanos, materiais, além do pouco apoio das entidades
envolvidas.

Em outro estudo, realizado por Li, Bassett e Hutchinson (2009), o objetivo era investigar
as perspectivas dos educadores especiais envolvidos no processo de transicao, sendo eles: 0s
coordenadores de transicao, os professores de Educacdo Especial e aqueles que exercem ambas
as fungdes nas escolas. Para tanto, realizaram um survey com um total de 343 educadores
especiais que atuavam no Ensino Médio dos Estados Unidos. Os resultados indicaram que 0s
professores que atuavam como professor e coordenador estavam mais envolvidos e
desenvolviam servi¢cos mais adequados no processo de transicdo do que aqueles que assumiam
apenas uma das fungdes — de professor ou de coordenador. Entretanto, a responsabilidade pela
prestacdo de servicos de transi¢do recaia sobre os coordenadores de transi¢ao. O envolvimento
de educadores especiais nos servi¢os de transicdo é essencial para melhores resultados na vida
pos-escolar de estudantes com deficiéncia. Outro resultado foi a necessidade de melhorar a
formacdo inicial dos educadores especiais para prepara-los para desenvolver habilidades e
conhecimento de colaboracdo em programas de transicdo pés-escolar. Os aspectos da formagéo
devem incluir também a discussdo sobre o papel e as responsabilidades do professor de
Educacao Especial no planejamento da transi¢éo para o alcance dos resultados pos-escolares.

A necessidade de investimentos em formacdo dos professores sobre a transi¢do, assim
como maior disponibilidade e colaboracéo de todos os professores com a comunidade escolar,
para definir responsabilidades e acompanhar o processo de transicdo, também sdo fatores
apontados por outros estudos (Fanzeres, 2017). Em geral, os professores juntamente da equipe
escolar assumem diferentes responsabilidades para desenvolver praticas de transicdo assertivas.
Essas atividades incluem avaliagcdo de transicdo, planejamento, instrucéo, colaboracéo entre
agéncias, bem como desenvolvimento de trabalho em colabora¢do. Consequentemente, ao
integrar funcdes relacionadas a transicdo, os professores assumem responsabilidades
envolvendo atividades que requerem colaboragéo interinstitucional para o desenvolvimento do
trabalho relacionado a transigcdo. Na verdade, muitos professores de Educacdo Especial ainda
necessitam de mais conhecimentos sobre as habilidades de transi¢do e a responsabilidade de
cada agente nesse processo (Li; Bassett; Hutchinson, 2009).

Pesquisas indicam que os profissionais que atuam na transicdo ndo se sentem
capacitados para planejar e desenvolver atividades apropriadas que possam garantir éxito na
transicdo dos estudantes (Li; Bassett; Hutchinson, 2009; Simonsen; Morningstar; Dojonovic,
2020). Alguns professores de Educagdo Especial podem se sentir preparados para planejar a

transicdo, mas afirmam nao terem competéncias suficientes para desenvolver praticas eficazes
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e, assim, promover servigos de transicdo de alta qualidade. O treinamento desempenha uma
fungéo importante para os professores implementarem intervengdes e servicos especializados.
Os professores que participaram de cursos de transi¢cdo ou de desenvolvimento profissional de
transicdo se sentiam mais preparados e implementaram melhores praticas de transicéo
(Morningstar; Benitez, 2013).

Como vimos do decorrer desta secéo, a escola desempenha um aspecto central em um
processo de formagdo mais assertivo dos estudantes com deficiéncia intelectual para a vida
adulta independente. Porém, existe ainda a necessidade de implementar novos processos na
organizacdo educacional para proporcionar uma transicdo para a vida pos-escolar efetiva para
os estudantes com deficiéncia. Um ponto determinante e desafiante desse processo é a
preparacdo dos professores para atuarem especialmente com os estudantes com deficiéncia
intelectual. Nesse sentido, destacamos a necessidade de formacdo dos professores, uma
formacdo congruente com os reais propoésitos da inclusdo e que ofereca respostas adequadas
para atender os desafios que os estudantes com deficiéncia intelectual enfrentam a medida que
se aproximam da vida adulta. E necessario que os professores que atuam nesse contexto sejam
capazes de possibilitar o desenvolvimento de praticas que compreendam as diferencas como
potencializadoras, e ndo limitadoras, que desenvolvam a autonomia e a independéncia dos
estudantes com propdsito de alcancar seus objetivos individuais relacionados a vida adulta, nas
suas diferentes interfaces.

No capitulo seguinte, apresentamos o0s aspectos metodoldgicos do estudo e discorremos
a respeito da revisdo de escopo engquanto método de pesquisa aplicavel para a pesquisa na area

em educacéo.



21

3. METODO

Este capitulo tem como objetivo apresentar o delineamento do estudo e 0 processo

metodoldgico para a realizagdo da pesquisa.

3.1 DELINEAMENTO DO ESTUDO

Trata-se de um estudo de reviséo de escopo conduzida de acordo com as diretrizes do
JBI2 para revisdes de escopo (Peters et al., 2020). O JBI é uma organizagéo internacional de
pesquisa em saude, baseada em evidéncias, com orientagdes metodoldgicas para o
desenvolvimento de diferentes tipos de revisdo sistematica e revisdo de escopo, com uma
abordagem ampla e inclusiva de evidéncias para diversas questdes e desenhos de estudos
(Aromataris; Munn, 2020).

Os estudos de revisdo sdo importantes em diferentes areas do conhecimento. Na area
educacional, os estudos de revisdo sdo relevantes devido a grande quantidade de pesquisas
empiricas realizadas e, portanto, contribuem para sintetizar, avaliar e apontar tendéncias,
fragilidades e analisar criticamente o conhecimento da producdo da area. Entre os estudos que
examinam a producdo académica, alguns tém denominagdes semelhantes, mas diferentes
abordagens. Esses estudos podem ser classificados em dois tipos: revisdes que mapeiam e
revisdes que avaliam e sintetizam (VVosgerau; Romanowski, 2014).

A revisdo de escopo € um método util indicado para sintetizar as evidéncias, lacunas de
conhecimento, mapear a literatura de determinada area, esclarecer conceitos, investigar a
conduta de pesquisa ou informar a necessidade de uma revisdo sistematica (Munn et al., 2018).
A sintese de evidéncias pode ser definida como “a revisdo do que é conhecido da pesquisa
existente usando métodos sistematicos e explicitos para esclarecer a base de evidéncias”
(Gough et al., 2020, p. 2, traducéo nossa*®).

Nesse sentido, Colquhoun et al. (2014) propdem a seguinte definicdo para revisdo do

€SCopo:

E uma forma de sintese de conhecimento que aborda uma questdo de pesquisa
exploratéria destinada a mapear conceitos-chave, tipos de evidéncias e lacunas na
pesquisa relacionada a uma é&rea ou campo definido, pesquisando, selecionando e

2 Mais informagBes podem ser acessadas na pagina da organizagdo: https:/jbi-global-
wiki.refined.site/space/MANUAL.

13 Evidence synthesis can be defined as the review of what is known from existing research using systematic and
explicit methods in order to clarify the evidence.
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sintetizando sistematicamente o conhecimento existente (Colquhoun et al., 2014, p.
1292-1294, traducdo nossa'4).

A revisdo de escopo é um tipo de sintese de evidéncias que pode ser empregada para
compreender a extensdo do conhecimento em determinado campo ou area emergente, para
avaliar, compreender ou para identificar, mapear, relatar ou discutir as caracteristicas ou
conceitos desse campo, independentemente do tipo fonte de dados (isto é, pode incluir pesquisa
primaria, outras revisdes de evidéncias ndo empiricas, ou ser aplicada em contextos especificos)
(Peters et al., 2020). Os objetivos sdo direcionados para identificar e analisar lacunas de
conhecimento, identificar os tipos de evidéncias disponiveis em um determinado campo,
esclarecer os principais conceitos/definigdes na literatura, para identificar as principais
caracteristicas ou fatores relacionados a um conceito, examinar como a pesquisa é conduzida
em determinado topico ou campo, como precursor de uma revisao sistematica.

Embora adotem um processo sistematizado e compartilhem um processo similar ao das
revisbes sistematicas, as revisdes de escopo diferem destas. Revisdes de escopo tém como
objetivo mapear a literatura sobre uma determinada area e com isso fornecem uma viséo geral
de todo o material revisado, a partir de um corpo diversificado e relevante da literatura da area.
Por outro lado, as revisdes sisteméticas ttm como objetivo resumir a literatura disponivel na
area e concentram-se em responder uma questdo bem-definida (Arksey; O’Malley, 2005). Uma
revisao de escopo pode atender a um desses objetivos ou a um conjunto deles.

Nesse sentido, as revisdes de escopo sdo usadas para explorar a amplitude do
conhecimento e 0s principais conceitos e caracteristicas de um campo de pesquisa, além de
identificar e mapear as principais fontes e tipos de evidéncias disponiveis (Arksey; O’Malley,
2005; Munn et al., 2018).

Para o desenvolvimento desta pesquisa de revisdo de escopo, foi registrado um
protocolo de pesquisa na plataforma Open Science Framework!®. Trata-se de um processo
obrigatorio e importante para as revisdes sistematicas e de escopo, pois possibilita a
transparéncia do processo, predetermina os objetivos, métodos e como serd elaborado o

relatorio final de pesquisa.

14 A form of knowledge synthesis that addresses an exploratory research question aimed at mapping key concepts,
types of evidence, and gaps in research related to a defined area or field by systematically searching, selecting,
and synthesizing existing knowledge.

15 https://osf.io/ebskd (DOI: https://doi.org/10.17605/0SF.I0/EBSKD).
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O processo da revisdo de escopo utilizado nesta pesquisa seguiu a estrutura JBI para

revisoes de escopo (Peters et al., 2020), proposta em 9 etapas, de acordo com a Figura 4, a

sequir:

Figura 4 — Etapas do processo de revisao de escopo.

Etapa 1: Definigdo

!

Os objetivos e as questdes podem ser amplos. Pode haver uma questdo principal e subquestdes.
das questio(Ses) de As questdes da revisao devem direcionar para o(s) objetivo(s) e ser consistente com o titulo e os critérios
re“;_‘“i_e d(ogs) de inclusdo estabelecidos.
objetivo(s _ . . .. _ . _ .
l A questdo deve incluir o mneménico 'PCC', em que sdo descritos a Populacdo, o Conceito e o Contexto.
Etapa 2: Os critérios de inclusdo devem ser consistentes com os objetivos e questdes de pesquisa. A estrutura do
Desenvolvimento e § oy PR P c " gt
alinhamento dos PCC usada para desenvolver o(s) objetivo(s) e a(s) questdo(Ges) da pesquisa norteard os critérios de
critérios de inclusio e | 1nclusdo e exclusdo e que ndo podem ser amplos nem muitos restritos.
exclusio

para busca, selecio,
extragdo de dados e
apresentagio dos
resultados

/
Etapa 3: Descrigéo da A
apa 3: Descrigiio e s ATy i dentiFear a taratura rent :
abordagem plancjada A estratégia de busca deve ser abrangente para identificar a literatura representativa. O planejamento de

como sera realizada a busca. selecdo, extracdo de dados e apresentacdo da evidéncia devera estar
documentado em um protocolo a priori. Recomenda-se o auxilio de um bibliotecario para o suporte no
desenvolvimento da estratégia de busca.

v

Etapa 4: Procura

Etapa 1: Pesquisa inicial em pelo menos duas bases de dados, para identificar artigos relacionados F
tematica, palavras-chave e termos indexados que poderfo ser incluidos na estratégia de busca.
Etapa 2: Realizar a busca nas bases de dados selecionadas utilizando palavras-chaves e termos indexados e

potestilos na literatura cinzenta.
Etapa 3: Poderd consultar a lista de referéncias para incluir estudos adicionais. Descrever a estratégia de
busca completa para pelo menos uma base de dados nos apéndice. L
O numero de estudos identificados e selecionados na revisdo devera ser informado. N
Etapa 5: Descrever o processo de triagem dos estudos acompanhada por um fluxograma do material incluido e
szg;‘l’(:;zs excluido. Primeiro, pelo titulo e resumo. Depois, pela leitura do texto completo. Recomendam-se dois

revisores independentes, e um terceiro para divergéncias.

Etapa 6: Extracdo
dosresultados dos

padronizagio dos registros. Deve-se fazer um teste piloto no formulédrio com dois ou mais revisores para
garantir a consisténcia, ¢ ajustes poderdo ser realizados. Dois revisores revisam independentemente os

>A extracdo de dados deverd ser realizada a partir de um protocolo desenvolvido para manter a

estudos incluidos [/ ©studos, em caso necessario um terceiro revisor podera ser consultado para divergéncias.
S
~
Etapa 7: Analise Os resultados extraidos podem ser analisados descritivamente, como por meio de contagem de frequéncia
dos estudos e codificacdo basica. A organizacdo dos dados qualitativos pode ser em categorias.
incluidos
i
Diferentes abordagens para apresentacdo dos dados podem ser utilizadas. Pode-se utilizar um formato
Etapa8: tabular para apresentar as informacdes coletadas na etapa de extracdo e andlise, considerando
Apresentacio . c ~ g
dos resultados os componentes do mneménico do PCC presentes e outras informacdes relevantes. Outros estilos de
apresentacdo visual podem ser incluidos acompanhados de uma descricdo narrativa.
/
Etapa 9: Resumo . L . . . .
dos resultados Resumir os resultados em relacdo aos objetivos da revisdo, conclusdes e destacar quaisquer implicacdes.
v

Fonte: elaborada pela autora com base no JBI.

A seguir detalhamos como foi o desenvolvimento de cada uma das etapas na pesquisa

realizada.
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3.1.1 Etapa 1: Definicdo das questdes de revisao e dos objetivos

A questdo da reviséo de escopo da pesquisa incorporou os elementos do mnemaonico
“PCC”, que significa Populacédo, Conceito e Contexto, ou seja, isso garantiu que o titulo da
pesquisa e as questdes da revisdo estivessem em consonancia, além de fornecer maior
objetividade sobre o foco e o contexto da revisao (Peters et al., 2020).

A populacdo refere-se as caracteristicas dos participantes as quais sdo relevantes para
abordar as questdes de pesquisa do estudo (Peters et al., 2020). Para esta revisao, a populacéo
incluida foi adolescente, jovens e/ou adultos, com deficiéncia intelectual, que participaram de
algum programa de transicéo pds-escolar.

O contexto de desenvolvimento dos programas foi limitado ao ambiente de Ensino
Superior. Dessa forma, esta pesquisa procurou responder as seguintes questdes de revisao: (a)
Tendo como marco a Convencdo das Nagbes Unidas sobre os Direitos das Pessoas com
Deficiéncia, qual o panorama internacional sobre programas poés-escolares, no contexto
universitario, para pessoas com deficiéncia intelectual?; (b) Quais e como as habilidades e areas
foram abordadas nos programas de transi¢cdo pds-escolar para pessoas com deficiéncia
intelectual?; (c) Quais os efeitos dos programas de transi¢do pos-escolar para as pessoas com
deficiéncia intelectual?; (d) Quais as implicacdes quanto a aplicacao dos programas de transicdo
pos-escolar no contexto da universidade?

Partindo de tais indagacdes, a presente pesquisa teve como objetivos:

1) Caracterizar o panorama internacional sobre programas de transicdo pds-escolar, no
contexto universitario, para pessoas com deficiéncia intelectual, tendo como marco inicial a
Convencdo das Nagdes Unidas sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia;

2) Identificar as habilidades e areas trabalhadas nesses programas e os efeitos na vida
das pessoas com deficiéncia intelectual;

3) Analisar as implicacGes quanto a aplicacdo dos programas para as pessoas com
deficiéncia intelectual no contexto da universidade, por meio de uma revisao de escopo, tendo

como referéncia o periodo de janeiro de 2006 a dezembro de 2022.
3.1.2 Etapa 2: Desenvolvimento e alinhamento dos critérios de incluséo e excluséo
Os critérios adotados para inclusdo da literatura nesta revisdo foram: (a) ter pelo menos

um participante com diagnoéstico de deficiéncia intelectual, podendo estar associado a outra

condic&o de saude ou do desenvolvimento de natureza permanente; (b) os participantes-alvo do
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programa de transi¢do pds-escolar precisavam ser jovens ou adultos com idade entre 15 e 59
anos, periodo este que contempla a faixa etdria de jovens e adultos estabelecida pela
Organizacdo Mundial da Saude (OMS, 2014); (c) o estudo deve apresentar informacGes
relevantes para as questdes de pesquisa, descrevendo as principais caracteristicas do programa
de transicdo pds-escolar (por exemplo, objetivo do programa, duracdo, modelo totalmente
inclusivo, modelo misto/hibrido, modelo separado, conforme Hart et al. (2006), principais
habilidades ensinadas e/ou componentes de ensino); (d) o estudo ter sido publicado entre janeiro
de 2006 e dezembro de 2022, dada a Convencdo das Nac¢des Unidas sobre os Direitos das
Pessoas com Deficiéncia (2006); (e) o estudo ter sido publicado no idioma inglés ou espanhol
e ndo ter sido realizado no Brasil; e (f) o estudo ter sido publicado em periddicos, artigos e/ou
dissertacOes e teses, com métodos quantitativos, qualitativos e misto, exceto estudos do tipo

revisao.

3.1.3 Etapa 3: Descricdo da abordagem planejada para busca, selecdo, extracdo de

dados e apresentacédo dos resultados

A estratégia de busca foi abrangente e capaz de identificar a literatura representativa da
area.

Para o processo de elaboracdo e definicdo da estratégia de busca desta revisdo, foi
realizado, em agosto de 2021, um treinamento pela autora da tese com o servico de orientacao
da Biblioteca Comunitaria (BCo) da Universidade Federal de Sdo Carlos (UFSCar) para
esclarecimentos sobre o funcionamento das bases de dados, consulta a thesaurus e uso de
operadores booleanos!® e ferramentas de busca para acesso a informagcéo cientifica.

3.1.4 Etapa 4: Procura dos estudos

O desenvolvimento e a implementacdo da estratégia de busca aconteceram em trés
etapas.

Na primeira etapa, foi realizado o mapeamento dos termos, conforme o PCC. Foi
realizada uma busca simples preliminar nas bases Eric e Psycinfo para mapear o0s

descritores/palavras que pudessem compor a expresséo final de busca. Foram lidos os titulos e

16 Operadores booleanos sdo as palavras “AND”, “OR” € “NOT”, que tém por objetivo definir como deve ser
feita a combinagdo I6gica entre os termos ou expressdes a serem adotados em um sistema de busca.
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resumos dos estudos localizados, e foi consultado o thesaurus de ambas as bases de dados. O
mapeamento indicou os diferentes termos usados ao longo dos ultimos anos para a identificacdo
da populagdo-alvo dos programas de transicdo pds-escolar do interesse desta pesquisa. Em
relacdo ao mapeamento do conceito, identificaram-se os diferentes termos utilizados para
designar os programas de transicdo pos-escolar. O mapeamento referente ao contexto mostrou
os termos informados para indicar a localizacdo do programa de transicdo pos-escolar.

Tais termos mapeados foram utilizados para desenvolver uma estratégia de pesquisa

completa para a PsycInfo, que foi adaptada para as demais bases de dados:
(“intellect* disab*” OR “intellect* development*” OR “development* disab*” OR “learning*
disab*” OR “intellect* disorder*” OR “development* disorder*” OR “learning* disorder*” OR
“cognitive impairment*” OR “mental retardation*”) AND (“transition*” AND “program”)
AND (“post-secondary*” OR “post-secondary*” OR “postsecondary*” OR “post-school*” OR
“post school*” OR “postschool*” OR “college*” OR “high-school*” OR “high school*” OR
“highschool*” OR “university*” OR “higher*”)

Numa segunda etapa, foram realizadas as buscas nas bases de dados, que ocorreram em
janeiro de 2023, por meio do acesso da Comunidade Académica Federada (CAFe)!’ da
universidade local. As seguintes bases de dados eletrdnicas foram consultadas: Academic
Search Premier ASP (EBSCO), Education Resource Information Center (Eric), Psycinfo
(APA), CINAHL with Full Text (EBSCO), Web of Science Colecdo Principal (Clarivate
Analytics) e Scopus (Elsevier). Também realizamos buscas direcionadas na literatura cinzenta
por meio do Google Scholar, Global ETD Search e DART-Europe E-thesis. Para as buscas na
literatura cinzenta, foram considerados para analise os cem primeiros resultados de cada busca.

A literatura cinzenta ¢ uma fonte de informacdo ndo convencional, ndo comercial, ou
seja, ndo € publicada por um editor oficial e contém diferentes tipos de documentos produzidos
por governos, organizacoes, instituicdes empresariais etc. (Botelho; Oliveira, 2017). As bases
de dados da literatura cinzenta podem ser especificas para determinadas areas do conhecimento.

Na terceira etapa, foi consultada a lista de referéncia dos artigos incluidos, para selecéo

de estudos adicionais relevantes e referentes ao propdsito da pesquisa.

3.1.5 Etapa 5: Selecdo das evidéncias das pesquisas

17O (CAFe) é um servico de gestdo de identidade que retine instituicdes de ensino e pesquisa brasileiras por meio
da integracdo de suas bases de dados. Isso significa que, por meio de uma conta Gnica (modelo single sign-on),
0 usuario pode acessar, de onde estiver, os servi¢os de sua propria instituicdo e os oferecidos pelas outras
organizac@es que participam da federacéo. https://www.sin.ufscar.br/servicos/conectividade/acesso-cafe.
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Todo o material selecionado foi exportado para o software EndNote para gerenciamento
das referéncias e remocéo dos arquivos duplicados. As fontes potencialmente relevantes foram
importadas para o Sistema JBI para gerenciamento unificado, avaliacdo e revisdo de
informacdes (JBI Sumari) (JBI, Adelaide, Australia). JBI Sumari ¢ uma ferramenta de
gerenciamento on-line para triagem e extracdo de dados.

A selecdo foi desenvolvida pela leitura de titulos e resumos, seguida da leitura dos
artigos na integra e verificacdo da lista de referéncia de cada um dos incluidos. O processo de
selecdo esta apresentado em um diagrama de fluxo (Figura 5) adaptado de Page et al. (2020) e
Tricco et al. (2018), com os resultados da busca e do processo de inclusdo dos estudos desta

revisao de escopo.

Figura 5 — Fluxograma ilustrativo de busca e selecdo de estudos.

a Registros identificados bases de dados (n = 3.253): Registros removidos antes da Estudos adicionais
g triagem: identificados por outras fontes
2 Eric (n = 892) (n=10)
g PsycInfo APA (n = 686) »l  Registros duplicados removidos
= CINAHL (n=84) (n=784)
Web of Science (n=981)
Scopus (n=277)
Pesquisa Académica Premier ASP (n = 333)
v
) Registros rastreados (n = 2.469) -I Registros excluidos (n = 2,361) |
K]
wi
Estudos recuperados para andlise (n = 108) >l Estudos niio recuperados (n = 11) |
v
]
=
E Estudos de textos completos avaliados para & Estudos de textos completos
i elegibilidade (n = 97) exclufdos, com motivos (n = 73)
=
Y
Estudos adicionais incluidos na revisio (n = 10)
a Relatdrios de novos estudos incluidos (n = 24) <
]
=
£
L 7 : Motivo 1: Registros exclufdos por nio atenderem
Estudos incluidos na revisio os critérios de inclusio estabelecidos.
(n=34)

Fonte: adaptada de Page et al. (2020) e Tricco et al. (2018).

A estratégia de busca recuperou 3.253 registros, nas diferentes bases de dados
pesquisadas. Foram removidos 784 registros duplicados, e 2.361 registros foram excluidos por
ndo estarem relacionados diretamente aos propdsitos desta pesquisa. Foram selecionados 108
registros, dos quais 11 ndo puderam ser recuperados via acesso pelas bases de dados ou apds
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tentativa de contato com os autores por e-mail. Sendo assim, foram selecionados 97 registros
para leitura na integra (Figura 5), dos quais foram excluidos 73 artigos por ndo atenderem aos
critérios de inclusdo estabelecidos: esses estudos reportavam resultados relacionados a
participacdo de diferentes agentes, como pais, professores, mentores, entre outros, ou nao
descreviam informacdes suficientes sobre os programas de transicdo pds-escolar. Restaram 24
textos, e foram incluidos 10 estudos adicionais a partir das buscas nas bases da literatura
cinzenta ou por meio da consulta das listas de referéncias dos estudos incluidos. Esta revisdo
de escopo é constituida, portanto, por 34 estudos, publicados no periodo de 2006 a 2022.

O processo para a selecdo dos estudos recuperados foi realizado por duas revisoras
independentemente, a autora da tese e outra pesquisadora com doutorado na &rea de Educacéo
Especial, e as discordancias foram verificadas por um terceiro revisor, neste caso, a orientadora

da tese.

3.1.6 Etapa 6: Extracdo dos dados dos estudos incluidos

A extracdo de dados foi realizada a partir de um formulario desenvolvido pela autora
principal e pela orientadora da tese para manter a padronizacdo do registro das informacdes.

O formulério de extracdo contém as seguintes informacdes: identificacdo dos estudos
(autor, ano de publicacdo, pais e objetivo), caracteristicas metodoldgicas (delineamento do
estudo, forma de coleta e analise dos dados), caracteristicas da populacédo participante (nimero
de participantes, idade, género, diagnostico), caracteristicas dos programas de transicao pos-
escolar (nome do programa, objetivo, critérios para admissdo, modelo do programa, duracéo,
descricdo das habilidades ou componentes de ensino trabalhados). Os dados foram extraidos no
JBI Sumari.

Apbs a elaboracao inicial do formulario de extracdo de dados, foi feita a sua validacao.
A validacdo do formulério de extracéo foi realizada por duas revisoras externas independentes,
uma com doutorado em Educacdo Especial e outra com doutorado em andamento na mesma
area, com experiéncia e qualificacdo na area de pesquisa em Educacdo Especial e Educagéo de
Jovens e Adultos.

Para tanto, ambas as revisoras leram dois estudos incluidos na pesquisa e, em seguida,
realizaram a extracdo dos dados na versdo preliminar do protocolo. Com base na contribui¢do
das revisoras, foram feitas alteracfes sugeridas para aumentar a consisténcia e padronizacao

dos registros. Foram incluidos, na versdo final do protocolo, dois campos para descrever 0s
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principais apoios fornecidos aos estudantes e as oportunidades reportadas durante a participacéo
no programa.

Para a extracdo dos dados das caracteristicas dos programas, foram coletadas
informacdes sobre objetivo, duracdo e modelo do programa, principais habilidades ensinadas,
profissionais envolvidos, apoios fornecidos, oportunidades reportadas e resultados reportados
dos participantes.

Esse processo de extragdo dos dados de todo o material selecionado foi feito pela autora
principal e por uma estudante de doutorado com formacéo e experiéncia na area de pesquisa de

Educacao de Jovens e Adultos com deficiéncia intelectual.

3.1.7 Etapa 7: Analise dos estudos incluidos

A analise de dados foi conduzida de acordo com as diretrizes de revisao de escopo do
JBI e inclui uma anélise qualitativa.

A andlise qualitativa permitiu descrever os aspectos importantes relacionados a
literatura analisada, proporcionando assim uma visao geral das caracteristicas e dos resultados
dos programas. Para tanto, foram organizadas categorias tematicas relacionadas as questdes de
pesquisa. Para cada categoria apresentada, foi elaborado um resumo narrativo dos resultados
apresentados. Os procedimentos para analise categorial basearam-se em Franco (2005).

Quadro 6 — Categorias tematicas e subcategorias.
CATEGORIA SUBCATEGORIAS
Peridiocidade, contexto geografico e
objetivos dos estudos analisados
Modelos e duracdo dos programas
Caracteristicas dos programas de | desenvolvidos
transicdo pds-escolar Caracteristicas dos participantes e critérios de
admisséo nos programas
Limitacbes apontadas pelos  estudos
analisados
Emprego e carreira
Autodeterminacgéo
Vida independente
Desenvolvimento social
Emprego e carreira
Autodeterminacéo
Vida independente
Desenvolvimento social

Objetivos,  habilidades e  areas
trabalhadas nos programas de transicéo
pos-escolar

Efeitos dos programas de transi¢do
pos-escolar para as pessoas com
deficiéncia intelectual participantes
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Implicagdes sobre a aplicacdo dos
programas de transicdo pds-escolar no
contexto universitario

Papel dos mentores
Aspectos desafiadores

Fonte: elaborado pela autora.

3.1.8 Etapa 8: Apresentacao dos resultados

A reviséo de escopo permite diferentes abordagens para apresentagéo dos dados. Cada
categoria apresenta os resultados tabulados acompanhados de um resumo narrativo.

O resumo narrativo e os resultados tabulados descrevem os achados e como esses
resultados se relacionam com o propdsito e as questfes da revisdo. Outros elementos de

representacdo diagramética foram utilizados para auxiliar na interpretacdo dos resultados.

3.1.9 Etapa 9: Resumo dos resultados

A discussdo e conclusdo foram direcionadas para as evidéncias encontradas e para
responder as perguntas e 0s objetivos da pesquisa. Os resultados encontrados foram
sumarizados e discutidos com a literatura da area, outras revisdes de escopo existentes
relacionadas a tematica e com a politica publica da area.

A sequir, apresentamos os resultados e as implicacdes para a pesquisa, juntamente da
identificacdo de lacunas de pesquisa atuais e recomendacdes para pesquisas futuras. Os
resultados permitiram mapear um quadro conceitual sobre as caracteristicas e o funcionamento
dos programas de transicdo pds-escolar para jovens com deficiéncia intelectual, como se vera

em seguida.
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4. RESULTADOS

Buscando responder as questdes desta pesquisa, apresentamos neste capitulo os
resultados desta revisdo de escopo. Para tanto, os resultados estdo organizados em quadros e
figuras, seguidos de uma explicacdo descritiva que nos ajuda a compreender melhor os

questionamentos levantados, convergindo para os objetivos do estudo.

4.1 CARACTERISTICAS DOS PROGRAMAS DE TRANSICAO POS-ESCOLAR

Inicialmente, apresentamos a identificacdo das principais caracteristicas dos programas,
considerando os autores, ano de publicacdo das obras e pais de publicacdo do estudo. Além
desses dados, trazemos o objetivo do programa, caracteristicas dos participantes-alvo dos
programas, modelo e duragio do programa. E importante salientar que sdo trazidos os dados

apenas dos estudantes, que sdo o foco dos programas, e ndo da amostra geral dos estudos.



Quadro 7 — Caracterizacdo dos programas de transicdo pos-escolares incluidos.

Autor(es)/A Idade e género dos Caracteristicas dos | Titulo do
, .. .. . Modelo do ~
no da Pais Ob_]etIVO dO estudo part1c1pantes com partlclpantes com Programa— YT Durac;ao
publicacgdo deficiéncia deficiéncia alvo prog
Cerca de 69%
tinham deficiéncia
Examinar quais areas de intelectual,
1 3 0,
e e T S, % T
Barnard- ansicao p Idade média de 21,91 pectro Aulista, .
Estados [previam empregos 2%, deficiéncia Crossing : 3 meses a
Brak et al. Unidos subsequentes para jovens anos. fisica; Points Inclusivo 3 anos
(2022) adultoqs com dFe)ficiéncias 63% do género masculino, 2% Iéséo cerebral
intelectuais e de 37% do género feminino. traljmética'
desenvolvimento. e 2%, dificuldade
especifica de
aprendizagem.
Investigar perspectivas e
experiéncias de estudantes Career and
Blixseth Estados articiparam de um | Idade entre 21 e 24 anos. intelectual e/ou de Studies Inclusivo 4 anos
(2022) Unidos P - 4 do género masculino, . Program da
Programa de Transicéo e - . desenvolvimento.
- . 2 do género feminino. Portland State
Ensino Superior para Universit
Estudantes com Deficiéncia y
Intelectual
Examinar o crescimento ou 8 tinham
desenvolvimento de deficiéncia
estudantes com deficiéncia 30 estudantes. intelectual;
Lee et al. Estados intelectual durante os |dade entre 18 e 26 anos. 8 Transt01:no do Next Steps at Inclusivo 2 anos
(2021) Unidos rimeiros dois anos de 19 do género masculino, E’s ectro Autista: Vanderbilt
p e 11 do género feminino. P ’
faculdade, especificamente, 4, dificuldade de
as areas de: comportamentos aprendizagem;

32



adaptativos,
autodeterminacéo,
funcionamento executivo e
habilidades sociais.

3, Transtorno de
Déficit de Atengao
e Hiperatividade;

3, atraso no
desenvolvimento;

2, paralisia cerebral;
5, deficiéncias ou
sindromes.

Alguns estudantes
tinham mais de uma

deficiéncia.

Explorar as compreensoes e

experiéncias de

e e s 10t
Jiménez .. [@rupo de JOVensT Idade entre 19 e 25 anos. |Deficiéncia Building L

México |com deficiéncia intelectual, ~ . . . Hibrido |3 a5 anos

(2021) . 7 do género masculino, |intelectual. Bridges

em particular, como a ~ .

o 3 do género feminino.

autodeterminacdo pode ser

promovida ou dificultada no

dialogo.

Compreender a necessidade

de um programa de
Dosonc | oeanent ce sl 84 s, ey

g Australia a0 , Idade entre 23 e 35 anos. |Sindrome de Down. | (Education to|  Hibrido 2 anos
Macrow a qualidade de seu conteudo |~ . .
- . Género néo informado. Work)

(2021) na visdo dos pais,

facilitadores e estudantes

ap0s 0 primeiro ano.
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Grupo intervengao
n =36
Idade ndo informada.
Examinar o efeito do modelo 23 do genero mas_cu_llno, n College-
o . o 13 do género feminino. |Deficiéncia Based
Schillaci et | Estados [Think College Transition no . o .
. . intelectual ou de Transition Inclusivo |2 a4 anos
al. (2021) Unidos [resultado proximal da x : .
hutodeterminagio Grupo comparagéo desenvolvimento. Services
' n=31 (CBTS)
Idade ndo informada.
22 do género masculino,
9 do género feminino.
Explorar as experiéncias de Up the Hill
Rillotta uma estudante com Project
Lindsa ’ . deficiéncia intelectual e das |1 estudante. (UTHP) da
Gibson}-] Australia jpartes interessadas em uma |ldade de 40 anos. Sindrome de Down.| Flinders Inclusivo 3 anos
Pope (2021) colocacdo universitariade  |Género feminino. University,
p aprendizagem integrada ao South
trabalho. Australia
Além de ter uma
deficiéncia
intelectual, alguns
. : « estudantes também
Examinar a inclusdo e o L
Schroeder, ertencimento de estudantes 6 estudantes. se identificaram
Carter e Estados |° C o Idade entre 18 e 26. como tendo Nao Nao
L . com deficiéncia intelectual ~ . ) . 4 anos
Simplican | Unidos . 3 do género masculino, [Transtorno do informado | informado
envolvidos em um programa ~ g ;
(2021) . x 3 do género feminino. Espectro Autista,
de orientacdo semestral. P
deficiéncia de
fala/linguagem ou
deficiéncia
multipla.




Investigar as expectativas e U%;g?eglu
experiéncias de estudantes |4 estudantes. (UTP%P) da
Rillotta, F. Austrélia com deficiéncia intelectual |ldade entre 19 e 41 anos. |Deficiéncia Flinders Inclusivo 3 anos
et al. (2020) em um programa de 2 do género masculino, |intelectual. Universit
transicdo pds-escolar de 2 do género feminino. South ¥
apoio individual inclusivo. )
Australia
14 estudantes.
No primeiro grupo
(coorte 2007-2017)
Apresentar os resultados de |ldade entre 22 e 44 anos.
Herrero, uma pesquisa que analisa a |2 do género masculino,
Gasset e percepgao dos egressos do |5 do género feminino. Deficiéncia oo
Garcia Espanha Programa Promentor intelectual. Promentor Hibrido 2 anos
(2020) (Universidad Autonoma de [No segundo grupo (coorte
Madrid, Espanha) 2008-2015)
Idade entre 25 e 33 anos.
4 do género masculino,
3 do género feminino.
Quase todos os
estudantes (96%)
981 estudantes atendidos nggﬂg ':/'(?Sua
Fornecer uma visao geral de |por 58 programas. autismo:
um programa de transicdo  |ldade entre 17 e 45 anos. 74% tinham uma
Grigal et al. | Estados [pos-escolar para estudantes |[84% tinham idade entre deficiencia Nao Inclusivo ou 7 a4 anos
(2019) Unidos |com deficiéncia intelectual |18 e 25 anos. intelectual. mas nio informado |especializado
durante o ano académico de [598 do género masculino, autismo: ’
2018-2019. 382 do género feminino, |55, .. '
1 de outro género. 28 /° _tlnhgm ambos,
deficiéncia
intelectual e

autismo;
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4% tinham autismo,
mas nao deficiéncia
intelectual;

e 4% tinham outras
deficiéncias.

Determinar a eficacia de um
programa misto/hibrido de
transi¢do pos-escolar no

25 estudantes.

72% (n = 18) foram
identificados como
tendo deficiéncia
intelectual leve (QI
51-69);

24% (n = 6) foram
identificados com

Ryan et al. ESt?dOS emprego ¢ resultados de vida|ldade entre 18 e 26 anos. qefICIenCIa . Nao Hibrido 4 anos
(2019) Unidos |. N . intelectual informado
independente para Género ndo informado.
S A moderada (35-50
individuos com deficiéncia Ql);
intelectual. e 4% (n = 1) foram
categorizados com
deficiéncia
intelectual grave
(Ql 20-34).
Monitorar as mudangas na
Kelley e Estados |° Para se1S | yade entre 19 e 23 anos. |Deficiéncia Nao .
. . estudantes com deficiéncia n . . . Inclusivo 2 anos
Westling Unidos |: . 3 do género masculino, |intelectual. informado
intelectual participantes de ~ L
(2018) . 3 do género feminino.
um programa de Ensino
Superior inclusivo.
Entender os resultados p6s- |9 estudantes. 1 com deficiéncia
Knight Estados fescolares de graduados do  |ldade entre 22 e 32 anos. intelectual e RiverPass Nao 3 anos
(2018) Unidos |[RiverPass, um programa 5 do género masculino, (RPP) informado

modelo de transicdo que esta

4 do género feminino.

paralisia cerebral;




localizado em uma
instituicdo de Ensino
Superior no sudeste dos
Estados Unidos.

1 com deficiéncia
intelectual e
deficiéncia da fala;
1 com deficiéncia
intelectual e
autismo;

6 com deficiéncia
intelectual.

Identificar preditores
associados a resultados de

Muitos estudantes
tinham outras
deficiéncias além
da deficiéncia
intelectual. Por
exemplo, 62 (27%)

mprecos remunerados bara 228 estudantes. dos estudantes
Qian et al. | Estados o tE dai tes com de ﬁciénlgia Idade média de 21 anos. [tinham Nio Inclusivo 7 anos
(2018a) Unidos |. 116 do género masculino, jautismo, 46 (20%) | informado
intelectual que frequentam ~ gy . A
frculdades comunitirias e 112 do género feminino. [tinham distdrbios
&cnicas emocionais e 58
' (25%) tinham
outros problemas de
salde (por exemplo,
epilepsia, paralisia
cerebral).
gg;zzenqgf; gfercce(f’rf]%oad"s 39 estudantes. Deficiéncia
Qian et al. | Estados mentoria influenciou suas Idade média de 21 anos. |intelectual e Niao Inclusivo 7 anos
(2018b) Unidos A 19 do género masculino, [Transtorno do informado
experiéncias no programa de ~ g .
o 20 do género feminino.  |espectro autista.
transi¢do pds-escolar.
Sheppard- Estados D_escrever uma avaliagdo- |19 estudgn_tes. Deficiéncia Post- ' Nio
Jones et al. . piloto em que amplas Idade média de 24,6 anos.|. Secondary Inclusivo |.
Unidos intelectual. informado

(2018)

medidas de qualidade de

7 do género masculino,

Education in
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\vida foram usadas para 12 do género feminino. KY ou PS-
avaliar o impacto de KY.
programas de transicao pos-
escolar na vida de estudantes
com deficiéncia intelectual
em Kentucky.
Explorgr os resultados de Massachusetts
aprendizagem de estudantes .
Cook, matriculados em um 9 estudantes. Deficiéncias Inclusive
Wilczenski e| Estados . Idade entre 18 e 20 anos. » Concurrent . Nao
. programa de matricula ~ . cognitivas/ Inclusivo  |.
Vanderberg | Unidos | o N 6 do género masculino, . Enrollment informado
inclusiva simultanea ~ L aprendizagem.
(2017) : 3 do género feminino. (ICE)
oferecido em uma Program
universidade publica urbana. &
Analisar o impacto
académico, social e laboral
da crenca de competéncias
nos ex-estudantes com Somos Uno
deficiéncia intelectual da 17 estudantes. 51% dos estudantes | Mas, da
Bueno . L Idade entre 18 e 28 anos. |. A . .
México [Universidade N . tinham deficiéncia | Universidad | Inclusivo 3 anos
(2017) . . 11 do género masculino, |. .
Iberoamericana da Cidade do A - intelectual. Ibero Ciudad
.- 6 do género feminino. L
México para demonstrar sua de México
incidéncia na
autodeterminacdo e vida
independente deles.
Descrever 0s resultados do
Gasset e Programa Promeniord q 173 estudantes. A
Herrero Espanha Interpretar os resultados de Idade e género ndo Deficiéncia Promentor Inclusivo 2 anos
acordo com os modelos . intelectual.
(2016) informados.

existentes e os desafios

futuros.
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Relatar uma pesquisa Vocational
qualitativa realizada em Diploma
2009-2013 com 39 Program for
Stefansdottir graduados com deficiéncia |39 estudantes. People with
e Islandia intelectual no programa de |ldade entre 23 e 42 anos. |Deficiéncia Intellectual Inclusivo 2 anos
Bjornsdottir Diploma Vocacional da 15 do género masculino, |intelectual. Disabilities da
(2016) Universidade da Islandiae |24 do género feminino. University of
14 professores que Iceland,
ministraram cursos School of
universitarios inclusivos. Education.
Descrever uma parceria
Cranston- universidade-distrito escolar |63 estudantes. Campus-
. Estados |que oferece uma experiéncia |Idade entre 18 e 21 anos. |Deficiéncia Based Nio
Gingras et . - x A . . .. . 4 anos
Unidos (de transi¢do no campus para |36 do género masculino, |intelectual. Transition | informado
al. (2015) A - o
estudantes com deficiéncia |27 do género feminino. Program
intelectual.
Descrever o programa
UAM-Prodis Patronage
Cr_\a_ur, um mode_lo de_ SUCESSOlc ) aetiidantes. UAM-Prodis
utilizado nas universidades A Patronage
A Idade entre 18 e 30 anos. |Deficiéncia .
Judge e espanholas no ambito da A . Chair da
9 . 26 (43%) do género intelectual e outras :
Gasset Espanha |Convencgéo Europeia de I DU Autonomous | Inclusivo 2 anos
(2015) Ensino Superior, que aborda mascuino, | deficiéncias nao University of
. ~ ’ < 34 (57%) do género especificadas. )
a inclusdo e a formacao feminino Madrid
profissional de jovens com ' (UAM)
deficiéncia intelectual para
ajuda-los a obter emprego.
Comparar 0s resultados dos
Moore e graduados de dois tipos de |34 estudantes. 21 tinham ~
! Estados P A x A Nao g
Schelling . programas de transicdo pos- |ldade e género ndo deficiéncia . Hibrido 4 anos
Unidos L . . ) informado
(2015) escolar para individuos com (informados. intelectual leve;

deficiéncia intelectual em
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relacdo a emprego e outros
desenvolvimentos pessoais.

3, Transtorno do
Espectro do
Autismo;

2, deficiéncia
multipla;

e 4 tinham outras
deficiéncias.
Demais ndo
relataram.

Descrever uma experiéncia
realizada pela Catedra
“Montoro Aleman para a

24 estudantes.

Deficiéncia
intelectual. Além

Palomino e . ~ . disso, 29,1% .
. inclusdo social e laboral de |ldade entre 18 e 30 anos. . Nio
Martinez Espanha C A A . apresentam também| Promentor . 1 a2 anos
pessoas com deficiéncia 11 do género masculino, AN informado
(2015) ' - N o deficiéncia fisica;
intelectual” criada pela 13 do género feminino. o
S 1 12,5%, deficiéncia
Universidade Catolica de sensorial
Mdrcia e a Fundacdo GMP. '
Analisar o dominio da
Classificacao Internacional
de Funcionalidade,
Monsalve- Incapacidade e Saude (CIF),
Roboe Tl e o
) . papticat Idade entre 16 e 22 anos. |Deficiéncia POYOs pal :
Enciso e Colombialconhecimentos em um grupo A . . la Transicion | Inclusivo 1 ano
: L O 7 do género masculino, |intelectual. :
Betancour- de jovens com deficiéncia 8 do aénero feminino a la Vida
Alzate intelectual que fazem parte g ' Adulta (OAT).
(2014) de um programa de transigéo
pos-escolar na Universidade
de Rosario, em Bogot4,
Colémbia.
Rogan et al. | Estados [Examinar o programa de 12 estudantes. Deficiéncia Site (Skills for| Inclusivo 1-2 anos
(2014) Unidos [transi¢do pds-escolar Idade entre 18 e 21 anos. |intelectual. Independence,
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baseado na faculdade, seu  |Género néo informado. Transition and
desenvolvimento e 0 Employment)
desenvolvimento da Parceria
de Indiana para Educacéo
Pds-Escolar e Carreiras.
Relatar os resultados de
emprego e vida independente(125 estudantes. Deficiéncia Taft College
Ross et al. | Estados (de 125 graduados do Idade entre 22 e 37 anos. |. Transition to .
. N . intelectual leve ou Inclusivo 3 anos
(2013) Unidos [programa Taft College 70 do género masculino, moderada Independent
Transition to Independent 55 do género feminino. ' Living (TIL)
Living (TIL).
Descrever 0 processo de Developing
desenvolver um programa de the Dual
Folk, transicdao pds-escolar 4 estudantes. Enrollment
Yamamoto e| Estados (inclusiva na faculdade e Idade entrel8 e 19 anos. |Deficiéncia with Inclusivo 2 anos
Stodden Unidos compartilhar as vozes e 2 do género masculino, |intelectual. Individualized
(2012) experiéncias de 2 do género feminino. Supports
participantes, durante seu Project
primeiro ano. (DEIS) Model
Divulgar o programa
Promentor, pioneiro nas 90 estudantes.
universidades espanholas, [33% dos estudantes A
Gasset N ! : Deficiéncia .
Espanha [como referéncia de boas tinham idade entre 20 e |. Promentor Inclusivo 2 anos
(2012) " A intelectual.
praticas no ambito do 30 anos.
Espaco Europeu de Género ndo informado.
Educacdo Superior.
Kirkendall, Avaliar o Impacto de tm 6 estudantes. Young Adult
programa de dormitorio A Life
Doueck e Estados | .2 " .~ "  x Idade entre 20 e 23 anos. [Deficiéncia o .
. . universitario na transicao de N . . Transitions Inclusivo 3 meses
Saladino Unidos | ficianci 2 do género masculino, |intelectual.
(2009) jovens com deficiéncia 4 do género feminino Program ou
intelectual. ' YALT.




National
. N Institute
Investigar as experiéncias de
A for
estudantes com deficiéncia |19 estudantes.
"o ; A Intellectual
O’Brien et intelectual com acesso a um (ldade entre 19 e 48 anos. |Deficiéncia N o
Irlanda . T ~ . . Disability Hibrido 2 anos
al. (2009) ambiente universitario, 6 do género masculino, |intelectual. (NIID)
especificamente na faculdade|13 do género feminino. LD
Trinity, em Dublin Trinity
’ ' College
Dublin
Descrever como um
programa de escola publica 6 estudantes com
em um campus de faculdade deficiéncia
comunitaria incorporou as 10 estudantes, intelectual;
Neubert e Estados | ... p Idade entre 20 e 21 anos. g Transition o
. praticas de transicdo ~ . 3 com dificuldade Hibrido 2 anos
Redd (2008)| Unidos 7 do género masculino, ) Program (TrP)
recomendadas e como 0s ~ e de aprendizagem;
. .. (3 do género feminino. S
estudantes com deficiéncia ¢ 1 com distarbio
intelectual e suas familias emocional.
perceberam essas praticas.
Fornecer uma visdo geral de
Grigal, alguns modelos bem- q Baltimore
Dwyre e Estados sucedidos de programas de 52 estu antes. . |Deficiéncia Transition
g ! . 18 anos de idade ou mais. |. . Hibrido 2,5 anos
Davis Unidos [transi¢do sendo Género nio informado intelectual. Connection
(2006) implementados em ' (BTC)

ambientes pos-escolares.

Fonte: elaborado pela autora.
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Conforme observado no Quadro 7, foram selecionados 30 artigos, 1 dissertacao (Bueno,
2017) e 3 teses (Blixseth, 2022; Jiménez, 2021; Knight, 2018). Alguns autores publicaram ou
participaram em mais de uma publicaco durante o periodo analisado. E o caso de Rillotta, que
participou de dois diferentes estudos incluidos (Rillotta; Lindsay; Gibson-Pope, 2021; Rillotta
et al., 2020). Gasset também colaborou em mais de um estudo (Herrero; Gasset; Garcia, 2020;
Gasset; Herrero, 2016; Judge; Gasset, 2015; Gasset, 2012). Além disso, Carter teve
contribuicdo em Lee et al. (2021) e Schroeder, Carter e Simplican (2021). Herrero cooperou
em Herrero, Gasset e Garcia (2020) e Gasset e Herrero (2016). Papay colaborou em Grigal et
al. (2019) e Qian et al. (2018a). Smith participou em Grigal et al. (2019) e Qian et al. (2018a).
Qian foi autor juntamente de outros autores em Qian et al. (2018a) e Qian et al. (2018b).
Johnson contribuiu em Qian et al. (2018a) e Qian et al. (2018b). E, por fim, Grigal participou
de trés estudos com demais colaboradores (Schillaci et al., 2021; Grigal et al., 2019; Grigal;
Dwyre; Davis, 2006). A seguir, apresentamos as informacgdes sobre os programas estudados,
divididos de acordo com as caracteristicas identificadas.

4.1.1 Peridiocidade, contexto geografico e objetivos dos estudos analisados
Em relacdo ao ano de publicacéo das obras, observou-se uma variabilidade durante o
periodo de analise, com destaque para uma concentragdo maior nos ultimos sete anos, o que

representa cerca de 73,5% de todas as publicacdes incluidas.

Figura 6 — Periodicidade dos estudos analisados.

1 1 1
2022 2021 2020 2019 2018 2017 2016 2015 2014 2013 2012 2009 2008 2006

Fonte: elaborada pela autora.
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Considerando o periodo total analisado, observa-se que o ano de 2021 concentrou a maior
quantidade de estudos publicados, com o total de seis estudos (Lee et al., 2021; Jiménez, 2021;
De Souza; Vongalis-Macrow, 2021; Schillaci et al., 2021; Rillotta; Lindsay; Gibson-Pope, 2021;
Schroeder; Carter; Simplican, 2021). Logo ap0s, tem-se 0 ano de 2018, com cinco publicacdes
(Prohn; Kelley; Westling, 2018; Knight, 2018; Qian et al., 2018a, 2018b; Sheppard-Jones et al.,
2018). E, por fim, tem-se 0 ano de 2015, com quatro publica¢Oes (Cranston-Gingras et al., 2015;
Judge; Gasset, 2015; Moore; Schelling, 2015; Palomino; Martinez, 2015).

Nos demais anos, a quantidade de estudos incluidos variou entre um e dois estudos. Nos
anos de 2009, 2012, 2014, 2016, 2017, 2019, 2020 e 2022, houve dois estudos publicados
(O’Brien et al., 2009; Kirkendall; Doueck; Saladino, 2009; Gasset, 2012; Folk; Yamamoto;
Stodden, 2012; Rogan et al., 2014; Monsalve-Robayo; Arias-Enciso; Betancour-Alzate, 2014;
Stefansdottir; Bjornsdottir, 2016; Gasset; Herrero, 2016; Bueno, 2017; Cook; Wilczenski;
Vanderberg, 2017; Ryan et al., 2019; Grigal et al., 2019; Herrero; Gasset; Garcia, 2020; Rillotta
et al., 2020; Barnard-Brak et al., 2022; Blixseth, 2022). Nos anos de 2006, 2008 e 2013, houve
um estudo publicado, respectivamente (Grigal; Dwyre; Davis, 2006; Neubert; Redd, 2008; Ross
etal., 2013).

Em relacdo a localizacdo geogréafica dos estudos, conforme observado na Figura 7, a
maioria dos estudos sobre a tematica incluidos foi realizada nos Estados Unidos, com um total
de 21 estudos estadunidenses (Barnard-Brak et al., 2022; Blixseth, 2022; Lee et al., 2021;
Schillaci et al., 2021; Schroeder; Carter; Simplican, 2021; Grigal et al., 2019; Ryan et al., 2019;
Prohn; Kelley; Westling, 2018; Knight, 2018; Qian et al., 2018a, 2018b; Sheppard-Jones et al.,
2018; Cook; Wilczenski; Vanderberg, 2017; Cranston-Gingras et al., 2015; Moore; Schelling,
2015; Rogan et al., 2014; Ross et al., 2013; Folk; Yamamoto; Stodden, 2012; Kirkendall;
Doueck; Saladino, 2009; Neubert; Redd, 2008; Grigal; Dwyre; Davis, 2006).

Figura 7 — Localizacdo geografica dos estudos.
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Fonte: elaborada pela autora.



45

Foram também localizadas pesquisas sobre programas de transicdo pos-escolar
desenvolvidas no contexto da universidade na Espanha (Herrero; Gasset; Garcia, 2020; Gasset;
Herrero, 2016; Judge; Gasset, 2015; Palomino; Martinez, 2015; Gasset, 2012), na Australia (De
Souza; Vongalis-Macrow, 2021; Rillotta; Lindsay; Gibson-Pope, 2021), no México (Jiménez,
2021; Bueno, 2017), na Irlanda (O’Brien et al., 2009), na Islandia (Stefansdéttir; Bjornsdottir,
2016) e na Colémbia (Monsalve-Robayo; Arias-Enciso; Betancour-Alzate, 2014).

No que diz respeito aos principais objetivos dos estudos, sete investigaram aspectos
relacionados ao emprego e trabalho (Barnard-Brak et al., 2022; De Souza e VVongalis-Macrow,
2021; Rillotta; Lindsay; Gibson-Pope, 2021; Qian et al., 2018a; Ryan et al., 2019; Bueno, 2017;
Ross et al., 2013). O estudo de Barnard-Brak et al. (2022) examinou quais componentes de
intervencdo de um programa de transi¢do pos-escolar previam empregos subsequentes para
jovens adultos com deficiéncias intelectual e de desenvolvimento. De Souza e Vongalis-
Macrow (2021) analisaram a qualidade do conteldo de um programa de Educacdo para o
Trabalho na viséo dos pais, facilitadores e estudantes. O estudo desenvolvido por Rillotta,
Lindsay e Gibson-Pope (2021) explorou as experiéncias dos estudantes relacionadas a
aprendizagem integrada ao trabalho. Qian et al. (2018a) realizaram um estudo com o objetivo
de identificar preditores associados aos resultados do emprego remunerado para estudantes
universitarios com deficiéncia intelectual. Bueno (2017) analisou simultaneamente 0s impactos
académico, social e laboral para ex-estudantes com deficiéncia intelectual. E dois estudos ainda
analisaram os resultados de emprego e vida independente para pessoas com deficiéncia
intelectual (Ryan et al., 2019; Ross et al., 2013).

Houve ainda 11 estudos que tiveram como objetivo principal descrever o programa em
foco: Grigal et al. (2019); Gasset e Herrero (2016); Stefansdéttir e Bjornsdottir (2016);
Cranston-Gingras et al. (2015); Judge e Gasset (2015); Palomino e Martinez (2015); Rogan et
al. (2014); Folk, Yamamoto e Stodden (2012); Gasset (2012); Neubert e Redd (2008); e Grigal,
Dwyre e Davis (2006). Gasset e Herrero (2016), por exemplo, descreveram e interpretaram os
resultados do programa investigado. Rogan et al. (2014) examinaram o programa de transi¢céo
baseado na faculdade e o desenvolvimento da Parceria de Indiana para Educagdo Pos-Escolar
e Carreiras.

Além disso, cinco estudos direcionaram-se para a analise das perspectivas e
experiéncias dos estudantes nos programas de transigdo: Blixseth (2022); Rillotta et al. (2020);
Herrero, Gasset ¢ Garcia (2020); O’Brien et al. (2009); e Lee et al. (2021). E trés estudos
tiveram como proposito de andlise os aspectos relacionados & autodeterminacgdo: Jiménez
(2021); Schillaci et al. (2021); Qian et al. (2018b). Lee et al. (2021) analisaram também o
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crescimento dos estudantes nas &reas de comportamentos adaptativos, autodeterminac&o,
funcionamento executivo e habilidades sociais. O estudo de Qian et al. (2018b) teve como foco
a percepcao dos estudantes sobre como a mentoria influenciou suas experiéncias no programa
de transicdo pds-escolar.

Outros quatro estudos preocuparam-se em analisar os resultados ou impactos dos
programas: Knight (2018); Cook, Wilczenski e VVanderberg (2017); Moore e Schellin (2015); e
Kirkendall, Doueck e Saladino (2009). Estes ultimos realizaram um estudo que avaliou 0s
impactos que um programa de transicdo pos-escolar, realizado em um dormitério universitario,
teve na vida dos estudantes.

Outros quatro estudos tiveram objetivos diferentes. Monsalve-Robayo, Arias-Enciso e
Betancour-Alzate (2014) analisaram o dominio da Classificacdo Internacional de
Funcionalidade, Incapacidade e Saude (CIF), relacionado a aprendizagem. Sheppard-Jones et
al. (2018) exploraram as medidas de qualidade de vida que foram usadas para avaliar o impacto
de programas.

Outro estudo também monitorou ou niveis de independéncia dos estudantes, apds a
participacdo deles no programa (Prohn; Kelley; Westling, 2018). E ainda outro estudo
examinou a inclusdo e o pertencimento de estudantes em um programa de transicao pds-escolar
(Schroeder; Carter; Simplican, 2021).

4.1.2 Modelos e duracgado dos programas desenvolvidos

Os programas foram classificados em trés principais tipos, conforme proposto por Hart
et al. (2006). Os tipos sdo: separado, misto/hibrido e inclusivo.

No modelo misto/hibrido, os estudantes participam de atividades sociais e/ou aulas
académicas com estudantes sem deficiéncia (podendo obter créditos pelas disciplinas cursadas)
e também participam de aulas com outros estudantes com deficiéncias (as vezes chamadas de
aulas de “habilidades para a vida” ou aulas de “transi¢do’’). Na maioria dos casos, esse modelo
prové experiéncia de trabalho dentro ou fora do campus.

Ja no modelo substancialmente separado, os estudantes com deficiéncia intelectual
recebem servigos em um ambiente pds-escolar, mas participam das aulas apenas com outros
estudantes com deficiéncia.

No modelo inclusivo ou modelo de apoio individual inclusivo, os estudantes recebem
servigos individualizados (por exemplo, treinador educacional, mentor, tecnologia, suportes

naturais) em cursos universitarios, programas certificados e/ou programas de graduacéo. O foco
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desse modelo é estabelecer uma meta de carreira identificada pelo estudante que direcione o
curso e experiéncias de emprego (por exemplo, estagios e aprendizagem em contexto de
trabalho). Construido a partir de uma abordagem colaborativa por meio de uma equipe
interagéncias (adulto, agéncias de servicos, servicos comunitarios genéricos e 0s servicos da
faculdade de apoio a deficiéncia), as agéncias identificam uma gama flexivel de servicos e
compartilham custos envolvidos.

O tipo de modelo predominante dos programas foi o inclusivo, 22 programas (Barnard-
Brak et al., 2022; Blixseth, 2022; Lee et al., 2021; Schillaci et al., 2021; Rillotta; Lindsay;
Gibson-Pope, 2021; Rillotta et al., 2020; Grigal et al., 2019; Prohn; Kelley; Westling, 2018;
Qian et al., 2018a, 2018b; Sheppard-Jones et al., 2018; Cook; Wilczenski; Vanderberg, 2017,
Bueno, 2017; Gasset; Herrero, 2016; Stefansdéttir; Bjornsdottir, 2016; Judge; Gasset, 2015;
Monsalve-Robayo; Arias-Enciso; Betancour-Alzate, 2014; Rogan et al., 2014; Ross et al.,
2013; Folk; Yamamoto; Stodden, 2012; Gasset, 2012; Kirkendall; Doueck; Saladino, 2009). O
modelo misto ou hibrido estava presente em oito programas (Jiménez, 2021; Herrero; Gasset;
De Souza; Vongalis-Macrow, 2021; Garcia, 2020; Ryan et al., 2019; Moore; Schelling, 2015;
O’Brien et al., 2009; Neubert; Redd, 2008; Grigal; Dwyre; Davis, 2006). Em quatro estudos
néo foi relatado o modelo do programa (Schroeder; Carter; Simplican, 2021; Knight, 2018;
Cranston-Gingras et al., 2015; Palomino; Martinez, 2015).

Em relacdo a duracdo dos programas, a maioria foi de dois anos (13 programas) (Lee et
al., 2021; De Souza; Vongalis-Macrow, 2021, Herrero; Gasset; Garcia, 2020; Prohn; Kelley;
Westling, 2018; Qian et al., 2018a, 2018b; Gasset; Herrero, 2016; Stefansdottir; Bjérnsdottir,
2016; Judge; Gasset, 2015; Folk; Yamamoto; Stodden, 2012; Gasset, 2012; O’Brien et al.,
2009; Neubert; Redd, 2008), seguida por programas com duracdo de 3 anos (5 no total)
(Rillotta; Lindsay; Gibson-Pope, 2021; Rillotta et al., 2020; Knight, 2018; Bueno, 2017; Ross
etal., 2013) e programas com duracéo de 4 anos (5 no total) (Blixseth, 2022; Schroeder; Carter;
Simplican, 2021; Ryan et al., 2019; Cranston-Gingras et al., 2015; Moore; Schelling, 2015).

Também houve programas com configuracdes distintas de duracdo: uma experiéncia
curta de apenas 3 meses (Kirkendall; Doueck; Saladino, 2009), uma experiéncia de 3 meses a
3 anos (Barnard-Brak et al., 2022), duragdo longa de 3 a 5 anos (Jiménez, 2021), um programa
com 1 ano de duracdo (Monsalve-Robayo; Arias-Enciso; Betancour-Alzate, 2014), de 1 a 2
anos (Palomino; Martinez, 2015; Rogan et al., 2014), de 2,5 anos (Grigal; Dwyre; Davis, 2006),
2 a 4 anos (Schillaci et al., 2021; Grigal et al., 2019). Em dois estudos ndo foi possivel
identificar a duracdo dos programas (Sheppard-Jones et al., 2018; Cook; Wilczenski;
Vanderberg, 2017).
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Figura 8 — Duracdo dos programas.
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Fonte: elaborado pela autora.

4.1.3 Caracteristicas dos participantes e critérios de admissao nos programas

Considerando a somatoria dos 34 estudos analisados, 2.241 pessoas com deficiéncia
intelectual foram beneficiadas com os programas de transicdo pds-escolar em contexto
universitario. A pesquisa de Grigal et al. (2019) contou com o maior nimero de participantes
(n=981), distribuidos em 58 programas. Ja o estudo de Folk, Yamamoto e Stodden (2012) teve
0 menor nimero de estudantes (n = 4).

Apenas um estudo relatou o nivel de deficiéncia intelectual do estudante. Ryan et al.
(2018) declararam que 18 estudantes foram identificados como tendo deficiéncia intelectual
leve (Q1 51-69), 6 estudantes foram identificados com deficiéncia intelectual moderada (QI 35-
50) e 1 estudante foi categorizado como tendo deficiéncia intelectual grave (QI 20-34). Os
demais estudos informaram que os participam tinham deficiéncia intelectual, mas nao relataram
o nivel de apoio, isto &, ndo forneceram mais detalhes.

Alguns estudos incluiram ndo apenas estudantes com deficiéncia intelectual (Barnard-
Brak et al., 2022; Lee et al., 2021; Schroeder; Carter; Simplican, 2021; Grigal et al., 2019;
Knight, 2018; Qian et al., 2018b; Moore; Schelling, 2015; Palomino; Martinez, 2015). Por
exemplo, o estudo de Barnard-Brak et al. (2022) incluiu uma amostra com aproximadamente
69% dos participantes (n = 39) com diagnéstico de deficiéncia intelectual, enquanto
aproximadamente 19% (n = 11) tiveram diagndstico de Transtorno do Espectro Autista,
seguidos por 2% (n = 1) com uma deficiéncia fisica ou ortopédica, 2% (n = 1) com uma leséo

cerebral traumatica e 2% (n = 1) com uma dificuldade especifica de aprendizagem. O estudo de
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Lee et al. (2021) teve 8 participantes com deficiéncia intelectual, 8 com Transtorno do Espectro
Autista, 4 com dificuldade de aprendizagem, 3 com Transtorno de Déficit de Atengdo e
Hiperatividade, 3 com atraso no desenvolvimento, 2 com paralisia cerebral, 5 com outras
questdes (epilepsia, deficiéncia auditiva, outra sindrome). Alguns estudantes tinham mais de
uma deficiéncia.

Ao todo, 27 estudos relataram o género dos estudantes participantes com deficiéncia
intelectual. Isso representa 1.853 participantes, dos quais 1.045 (57%) eram homens, 789 (43%)
mulheres e 1 de outro género. Assim, 7 estudos ndo forneceram informacdes relacionadas ao
género, 0 que representa 388 estudantes.

Houve algumas inconsisténcias sobre a idade, pois nem todos o0s estudos trouxeram essa
informacdo sobre os participantes, embora a maioria dos estudos (30) o tenha feito. Destes, 26
relataram a faixa etaria e 4 indicaram uma idade média. Esses 30 estudos representam 1.908
estudantes. O restante dos estudos (4) ndo continha informacdes sobre a idade ou trazia detalhes
insuficientes. Isso representa 333 estudantes. A faixa etaria com mais participantes (n = 981)
foi de 17 a 45 (Grigal et al., 2019).

De maneira geral, os critérios para admissao nos programas requeriam idade minima de
18 anos e idade méaxima de 30 anos. Todavia, ndo foi possivel identificar, em todos os estudos,
0S requisitos para ingresso, e constatou-se também que em alguns estudos os participantes
tinham mais de 30 anos. Outro aspecto em comum entre 0s critérios diz respeito a escolarizacao:
a maioria dos programas pontuou a necessidade de o candidato ter concluido ou ter recebido
uma certificacdo da Educacdo Especial em nivel de Ensino Médio, ou estar matriculado no
Ensino Médio, visto que foram identificados programas com aceite de estudantes em dupla
matricula (Schillaci et al., 2021; Cook; Wilczenski; Vanderberg, 2017; Rogan et al., 2014; Folk;
Yamamoto; Stodden, 2012). Alguns programas exigiam conhecimentos prévios em leitura e
escrita (Monsalve-Robayo; Arias-Enciso; Betancour-Alzate, 2014; Folk; Yamamoto; Stodden,
2012). Outros programas incluiram como requisitos a motivacdo e o interesse em participar de
experiéncia universitaria pos-escolar (Schroeder; Carter; Simplican, 2021; Sheppard-Jones et
al., 2018; Rogan et al., 2014; Ross et al., 2013).

Outro dos critérios estabelecidos era que os participantes tivessem um nivel minimo de
independéncia para se locomoverem no campus e autonomia para as atividades de vida diéria,
como alimentacdo e higiene pessoal. Além disso, alguns programas requeriam que 0S
participantes soubessem utilizar o transporte publico (Lee et al., 2021; Judge; Gasset, 2015;
Palomino; Martinez, 2015; Monsalve-Robayo; Arias-Enciso; Betancour-Alzate, 2014; Rogan
et al., 2014; Ross et al., 2013; Grigal; Dwyre; Davis, 2006).
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Pode-se afirmar que os programas de transicao pds-escolar se apresentam cada vez mais
COMO uma op¢ao para o grupo de pessoas que historicamente ndo foram consideradas elegiveis
para 0 contexto universitario, pois ndo apresentavam as caracteristicas e condic¢des tidas como
requisitos, como excelentes notas escolares, habilidades de comunicacdo oral, escrita e
resolucéo de problemas, mas que desejam usufruir do seu direito a educacdo e aprimorar suas

habilidades académicas, participar ativamente da sociedade.

4.1.4. Limitacbes apontadas pelos estudos analisados

Em relagdo as principais limitacGes identificadas pelos estudos, destacam-se as
consideracBes levantadas sobre: (a) a necessidade de avaliar e documentar as préaticas
desenvolvidas (Neubert; Redd, 2008); (b) entender como os componentes do programa de
transicao pos-escolar estdo relacionados aos resultados obtidos pelos graduados (Prohn; Kelley;
Westling, 2018); (c) comparar o desempenho de adultos que participam de programa de
transicdo pos-escolar com adultos que ndo participaram e que estdo incluidos na comunidade
(Knight, 2018); (d) analisar se os resultados de estudantes com deficiéncia intelectual que
frequentaram um programa de transicdo poés-escolar diferem daqueles estudantes que
permanecem no Ensino Médio até os 21 anos (Neubert; Redd, 2008).

Além dessas limitacGes, também se observaram a necessidade de estudos que possam
analisar a colaboracdo entre a instituicdo de Ensino Superior e as escolas para ampliar o ingresso
de estudantes com deficiéncia na universidade e necessidade de programas que incluam a
sexualidade dentro do conjunto de atividades desenvolvidas. Qian et al. (2018a) indicaram a
necessidade de considerar informacBes sobre o nivel de conhecimento, funcionamento
intelectual e habilidades adaptativas dos estudantes para verificar se as diferencas causam
algum impacto nos resultados obtidos. Também ficou evidente a necessidade de estudos que
possam avaliar possiveis diferencas nas experiéncias de emprego remuneradas e nao
remuneradas (Qian et al., 2018a), avaliar os suportes existentes disponiveis e 0 seu impacto nos
resultados obtidos (Kirkendall; Doueck; Saladino, 2009; Prohn; Kelley; Westling, 2018).

Examinar o desenvolvimento da autodeterminagéo a longo prazo e outras variaveis que
podem estar relacionadas ao crescimento do estudante, como o funcionamento adaptativo e
cognitivo, assim como a influéncia de outras variaveis, tais como o apoio dos pais, comunidade,
renda, na eficacia do programa, sdo questbes apontadas por Cook, Wilczenski e Vanderberg

(2017). Moore e Schelling (2015) indicam investigar os resultados e detalhes de emprego
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obtidos dos participantes dos programas, incluindo a compreensdo de que fatores afetam os
resultados relacionados ao trabalho apos a participagdo no programa.

De maneira geral, os autores apontam que os resultados encontrados ndo podem ser
generalizados para outros grupos e contextos semelhantes (Barnard-Brak et al., 2022; De
Souza; Vongalis-Macrow, 2021; Rillotta; Lindsay; Gibson-Pope, 2021; Schillaci et al., 2021,
Lee et al., 2021; Rillotta et al., 2020; Ryan et al., 2019; Grigal et al., 2019; Prohn; Kelley;
Westling, 2018; Knight, 2018; Qian et al., 2018a; Cook; Wilczenski; Vanderberg, 2017;
Cranston-Gingras et al., 2015; Moore; Schelling, 2015), principalmente no tocante a emprego,
vida independente, comportamento adaptativo e autodeterminacdo, sendo necessaria, portanto,
a replicacdo dos estudos em outros campi para identificar se parametros semelhantes podem ser
encontrados (Barnard-Brak et al., 2022; Lee et al., 2021; Ryan et al., 2019). Apontam também
a necessidade de analisar o contexto internacional, estendendo a pesquisa sobre programas de
transicdo pos-escolar e sobre a transicdo para a vida adulta independente para outros paises
além da America do Norte, a fim de encontrar resultados contrarios, mas também similares
(Barnard-Brak et al., 2022; Herrero; Gasset; Garcia, 2020; Moore; Schelling, 2015).

Comparar os resultados obtidos em programas com caracteristicas semelhantes para
identificar pontos fortes e fragilidades (Kirkendall; Doueck; Saladino, 2009), entender os
aspectos da cultura dos participantes que podem beneficiar o processo de transicdo (Folk;
Yamamoto; Stodden, 2012), incluir grupos de participantes com diferentes caracteristicas
étnico-raciais (Kirkendall; Doueck; Saladino, 2009) e avaliar como os fatores socioeconémicos
podem influenciar os resultados obtidos pelos participantes dos programas de transicdo pos-
escolar (Moore; Schelling, 2015) foram outras limitacGes apontadas nas pesquisas analisadas.

Houve também limitac6es metodoldgicas apontadas pelos estudos. A maioria inclui uma
amostra limitada e definida por conveniéncia e, em muitos casos, restrita somente a uma
universidade (Blixseth, 2022; Lee et al., 2021; De Souza; VVongalis-Macrow, 2021; Rillotta et
al., 2020; Knight, 2018; Qian et al., 2018b). A entrevista foi um dos principais meios adotados
para coleta de dados. Blixseth (2022) afirma que a entrevista semiestruturada, enquanto meio
para coleta de dados, apresenta limitac@es, incluindo a dificil comparagéo entre as respostas dos
participantes e possivel influéncia na formulacdo das questGes. Alguns autores destacam a
necessidade de estudos com grupos de comparacgéo e controle incluindo participantes que nao
frequentaram programas de transicdo pds-escolar (Lee et al., 2021; Prohn; Kelley; Westling,
2018). Outro aspecto limitador € que em alguns estudos a coleta de dados envolveu o autorrelato
e a autopercepcdo, estando a coleta, portanto, sujeita ao viés do respondente e a diferentes
interpretacdes (Lee et al., 2021; Ryan et al., 2019; Grigal et al., 2019; Qian et al., 2018b). A
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necessidade de realizar estudos longitudinais e estudos que possam incluir a anélise de medidas
antes e ap0s a participacao nos programas também foi apontada (Lee et al., 2021; Rillotta et al.,
2020; Cook; Wilczenski; Vanderberg, 2017; Kirkendall; Doueck; Saladino, 2009).

Além disso, os instrumentos utilizados, como a Social Skills Improvement System—
Rating Scales, desenvolvida por Gresham e Elliott (2008 apud Lee et al., 2021), podem ndo
abranger todas as particularidades envolvidas nas questdes sociais durante a vivéncia
universitaria (Lee et al., 2021). Outra limitacdo é que, em alguns estudos, 0s autores estavam
envolvidos em atividades nos programas, por exemplo, haviam exercido uma funcdo
pedagogica anteriormente. Nesse sentido, existia um risco de viés, pois 0s autores ja haviam
tido um contato prévio com os participantes, como aponta Blixseth (2022). Observa-se também
gue a maioria dos estudos ndo inclui outros participantes, como estudantes sem deficiéncia,
mentores, funcionarios, professores, entre outros, o que adicionaria uma percepg¢do importante
sobre a inclusdo no contexto universitario (Lee et al., 2021; Rillotta et al., 2020). Além disso,
existe a necessidade de estudos que possam descrever a opinido da familia sobre esse processo.

Ademais, os estudos futuros precisam considerar todo o grupo envolvido diretamente
com o desenvolvimento do programa, como professores, coordenadores, mentores.
Especificamente em relagdo aos mentores, faz-se necessario ampliar os estudos para entender
melhor o seu papel, os efeitos dessa participacéo e o seu impacto sobre a inclusdo dos estudantes
no ambiente universitario, incluindo estudos que possam avaliar e documentar a frequéncia e a
duracdo dessas interacGes para analisar o suporte fornecido e as demandas dos estudantes com
deficiéncia intelectual (Qian et al., 2018b).

Conforme constatado, o campo da pesquisa sobre programas de transi¢do pos-escolar,
embora crescente nas Ultimas décadas, ainda € um tema emergente com varias lacunas que
precisam ser investigadas. O contexto dos programas de transicdo pés-escolar continua a
expandir, e torna-se imprescindivel que as futuras pesquisas auxiliem na discussdo sobre como
conciliar politicas pablicas e o processo de implementacdo desses programas em diferentes
contextos para que 0 acesso ao ensino pos-escolar se torne uma opcao possivel para todas as
pessoas com deficiéncia intelectual. Trata-se de uma area complexa que envolve a interacdo
com diferentes agentes, sistemas e pessoas e requer, portanto, o uso de métodos de pesquisas
robustos e relatorios de pesquisa com informacfes proeminentes que auxiliem a superar as
limitacOes existentes.

Na préxima segdo, trazemos 0s objetivos dos programas de transicdo, além das

habilidades e areas trabalhadas por eles, de acordo com os estudos.
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4.2  OBJETIVOS, HABILIDADES E AREAS TRABALHADAS NOS PROGRAMAS
DE TRANSICAO POS-ESCOLAR

Em relacdo aos objetivos dos programas, houve programas com propdsito mais definido,
como melhorar a transicdo de jovens adultos com deficiéncia intelectual para a vida adulta
independente (Jiménez, 2021), e, ainda, programas que objetivaram o desenvolvimento de
varias metas direcionadas para a vida adulta independente, como o Massachusetts Inclusive
Concurrent Enrollment Program (ICE), que focou na aquisicao de habilidades necessarias para
um emprego remunerado, habilidades de autodeterminag&o, habilidades de vida independente
e outras habilidades sociais que promovem a preparacdo para a faculdade e a carreira (Cook;
Wilczenski; Vanderberg, 2017). Houve ainda programas com propositos mais amplos, como o
Programa Site (Skills for Independence, Transition and Employment), que objetivou facilitar a
transicdo para uma vida adulta bem-sucedida e produtiva (Rogan et al., 2014). E importante
observar que nem todos os estudos trouxeram informagdes sobre os objetivos e as metas dos
programas analisados.

Em relacdo a emprego e carreira, 17 programas incluiram metas direcionadas a eles
dentro de seus objetivos (Barnard-Brak et al., 2022; Blixseth, 2022; Cook; Wilczenski;
Vanderberg, 2017, Qian et al., 2018a, 2018b; Ryan et al., 2019; Herrero; Gasset; Garcia, 2020;
De Souza; Vongalis-Macrow, 2021; Lee et al., 2021; Stefansdéttir; Bjornsdottir, 2016;
Monsalve-Robayo; Arias-Enciso; Betancour-Alzate, 2014; Palomino; Martinez, 2015;
Cranston-Gingras et al., 2015; Judge; Gasset, 2015; Gasset, 2012; Ross et al., 2013; Gasset;
Herrero, 2016). No geral, os objetivos direcionados ao emprego incluiram: facilitar e promover
a obtencdo ou promocgdo do emprego, insercdo no mercado de trabalho (Lee et al., 2021; Qian
etal., 2018a, 2018b; Judge; Gasset, 2015; Gasset, 2012); desenvolver habilidades profissionais
ou habilidades de emprego (Ross et al., 2013; Cranston-Gingras et al., 2015; Stefansdottir;
Bjornsdottir, 2016; Gasset; Herrero, 2016; Cook; Wilczenski; Vanderberg, 2017; Ryan et al.,
2019; Herrero; Gasset; Garcia, 2020; De Souza; Vongalis-Macrow, 2021); e ainda promover o
desenvolvimento de carreira (Barnard-Brak et al., 2022; Blixseth, 2022; Lee et al., 2021).

Do total, 13 programas incluiram metas direcionadas ao desenvolvimento académico
e/ou educacional (O’Brien et al., 2009; Folk; Yamamoto; Stodden, 2012; Ross et al., 2013;
Monsalve-Robayo; Arias-Enciso; Betancour-Alzate, 2014; Judge; Gasset, 2015; Gasset;
Herrero, 2016; Cook; Wilczenski; Vanderberg, 2017; Qian et al., 2018b; Knight, 2018; Rillotta;
Lindsay; Gibson-Pope, 2021; De Souza; VVongalis-Macrow, 2021; Lee et al., 2021; Barnard-

Brak et al., 2022). Esses programas incluiram objetivos como: oferecer educacao continuada
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ao longo da vida (Gasset; Herrero, 2016; Judge; Gasset, 2015; O’Brien et al., 2009); promover
oportunidades de educagdo pds-escolar (Folk; Yamamoto; Stodden, 2012; De Souza; VVongalis-
Macrow, 2021; Rillotta; Lindsay; Gibson-Pope, 2021; Qian et al., 2018b; Cook; Wilczenski;
Vanderberg, 2017; Monsalve-Robayo; Arias-Enciso; Betancour-Alzate, 2014); ofertar uma
oportunidade universitaria para aquisi¢cdo de habilidades funcionais (Ross et al., 2013); alcancar
objetivos ou realizar cursos académicos (Barnard-Brak et al., 2022; Lee et al., 2021).

Ademais, 11 programas incluiram objetivos relacionados a vida independente, incluindo
objetivos para: alcancar os objetivos de vida independente (Barnard-Brak et al., 2022, Judge;
Gasset, 2015); melhorar a transi¢éo para a vida adulta independente (Jimenez, 2021); preparar
ou desenvolver habilidades para a vida independente ou mais autbnoma (Ryan et al., 2019;
Bueno, 2017; Cranston-Gingras et al., 2015); adquirir habilidades de vida independente (Cook;
Wilczenski; Vanderberg, 2017; Ross et al., 2013; Kirkendall; Doueck; Saladino, 2009; O’Brien
et al., 2009; Grigal; Dwyre; Davis, 2006).

Além disso, seis programas tiveram como uma de suas finalidades as habilidades sociais
e/ou competéncias pessoais (Kirkendall; Doueck; Saladino, 2009; Ross et al., 2013; Moore;
Schelling, 2015; Cook; Wilczenski; Vanderberg, 2017; Herrero; Gasset; Garcia, 2020; Rillotta;
Lindsay; Gibson-Pope, 2021). Outros cinco programas incluiram objetivos especificos
relacionados a experiéncia universitaria (Lee et al., 2021; Prohn; Kelley; Westling, 2018;
Herrero; Gasset; Garcia, 2020; Schroeder; Carter; Simplican, 2021; Rillotta; Lindsay; Gibson-
Pope, 2021). Ainda, trés programas tiveram dentro de seu escopo objetivos direcionados para
o lazer ou a recreacdo (Barnard-Brak et al., 2022; Gasset; Herrero, 2016; Grigal; Dwyre; Davis,
2006). Houve também trés programas com objetivos voltados para a autodeterminacao (Rillotta
et al., 2020; Cook; Wilczenski; VVanderberg, 2017; Folk; Yamamoto; Stodden, 2012).

Em relacdo as habilidades ensinadas, percebeu-se que as mais evidentes diziam respeito
as questdes profissionais (emprego e carreira), com destaque também para habilidades de vida
independente e demais aspectos relacionados ao desenvolvimento social e a educacédo
académica. Outras habilidades menos percebidas, mas relatadas, foram as relacionadas as
capacidades motoras e de relacionamento.

Em linhas gerais, 0s objetivos principais dos programas apresentaram alguns propositos
em comum, incluindo, por exemplo, finalidades especificas direcionadas para o
desenvolvimento do emprego remunerado, exploracdo de carreira, vida independente e o
desenvolvimento académico. No entanto, os programas também trabalharam aspectos
referentes ao desenvolvimento interpessoal e a experiéncia universitaria, tornando, assim, cada

programa Unico quanto a seus propasitos.
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De maneira geral, os programas incluem em seu escopo finalidades direcionadas para
melhores resultados relacionados ao emprego e a carreira, alem do desenvolvimento de
habilidades relacionados a autodeterminacdo, vida independente e aspectos sociais. Assim,
esses programas possibilitam as pessoas com deficiéncia intelectual uma experiéncia
universitaria e a0 mesmo tempo o desenvolvimento de uma série de habilidades importantes
para a vida adulta independente. Uma compreensdo mais ampla de como essas areas vém sendo
trabalhadas pelos programas de transicdo pos-escolar é apresentada a seguir. Para tanto,
abordamos cada uma das areas individualmente e logo apds apresentamos os principais

resultados delas.

4.2.1. Emprego e carreira

Os programas de transicdo pds-escolar estudados incluiram o desenvolvimento do
emprego como um dos eixos centrais em suas atividades, o que abrangeu a promocéo de
competéncias necessarias para o0 preparo para a obtencdo e manutencdo de um emprego
integrado e competitivo durante e apds a conclusdo do programa. A seguir, no Quadro 8,
elencamos as principais areas de intervencdo e atividades desenvolvidas pelos programas de
transicdo pds-escolar relacionadas ao emprego. Como apontado anteriormente, nem todos os
estudos indicaram os objetivos e as metas dos programas analisados. Assim, as informacdes
coletadas sobre cada area consideraram os estudos que indicaram os objetivos e os estudos que,

embora ndo tenham explicitado os objetivos, trouxeram resultados dentro de cada area em foco.

Quadro 8 — Area de intervencéo dos programas relacionada a emprego e carreira.

. P de~ Exemplos Estudos
intervencdo
Blixseth (2022); Schillaci et al. (2021); Grigal et al.
(2019); Qian et al. (2018a, 2018b); Knight (2018);
Exoloracio Cook, Wilczenski e Vanderberg (2017);
desen\?olvir%en}o o Stefansdottir e Bjornsdoéttir  (2016); Cranston-
. x Gingras et al. (2015); Palomino e Martinez (2015);
orientacdo de . .
Empredo e . Monsalve-Robayo, Arias-Enciso e Betancour-Alzate
preg carreira

carreira (2014); Rogan et al. (2014); Ross et al. (2013);
Gasset (2012); O’Brien et al. (2009); Grigal, Dwyre
e Davis (2006).

Apoio de Jiménez (2021); Schillaci et al. (2021); Lee et al.
especialistas em (2021); Grigal et al. (2019); Knight (2018); Cook,
emprego Wilczenski e Vanderberg (2017); Stefansdottir e
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Bjornsdottir (2016); Judge e Gasset (2015); Rogan et
al. (2014).

Lee et al. (2021); De Souza e Vongalis-Macrow
(2021); Grigal et al. (2019); Qian et al. (2018b);
Bueno (2017); Stefansdéttir e Bjornsdéttir (2016);

Preparagao parao | \1oqre & Schelling (2015); Palomino e Martinez

a fgr]]gsggoeno (2015); Cranston-Gingras et al. (2015); Monsalve-
P trabalho Robayo, Arias-Enciso e Betancour-Alzate (2014);

Rogan et al. (2014); Ross et al. (2013);
Folk, Yamamoto e Stodden (2012); O’Brien et al.
(2009).

Barnard-Brak et al. (2022); Lee et al. (2021);
Jiménez (2021); Rillotta, Lindsay e Gibson-Pope
(2021); Herrero, Gasset e Garcia (2020); Grigal et al.
(2019); Qian et al. (2018b); Judge e Gasset (2015);
Moore e Schelling (2015); Monsalve-Robayo, Arias-

Realizacdo de
estagios e trabalho

voluntario Enciso e Betancour-Alzate (2014); Rogan et al.
(2014); Gasset (2012); O’Brien et al. (2009); Grigal,

Dwyre e Davis (2006).
Lee et al. (2021); Jiménez (2021); Schillaci et al.
Emprego (2021); Grigal et al. (2019); Cook, Wilczenski e
remunerado Vanderberg (2017); Cranston-Gingras et al. (2015);

Ross et al. (2013); O’Brien et al. (2009).

Fonte: elaborado pela autora.

As atividades de exploracdo de carreira incluiram em geral trés principais atividades:
avaliacGes de carreira, atividades informativas e atividades de trajetdria de emprego. As
avaliacBes de carreira mediram os interesses de carreira, valores, habilidades e empregos
preferidos com foco na carreira, buscando auxiliar os estudantes a identificar quais atividades
gostariam de exercer futuramente (Blixseth, 2022; Schillaci et al., 2021; Lee et al., 2021; Grigal
et al., 2019; Qian et al., 2018a, 2018Db).

As atividades informativas possibilitaram aos estudantes explorar melhor determinados
empregos ou detalhes sobre trabalhos especificos pelos quais se interessavam. Para tanto, 0s
estudantes tiveram oportunidades de realizar entrevistas informativas, entrevistar empregadores
para explorar melhor um determinado cargo, conhecer outros cargos, compreender demais
aspectos envolvidos na carreira, realizar visitas a empresas, participar de feira de carreiras,
trabalhar com outro funcionario da empresa para compreender aspectos inerentes da atividade
(Blixseth, 2022; Schillaci et al., 2021; Lee et al., 2021; Grigal et al., 2019; Qian et al., 201843,
2018b).
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A exploracgdo de carreira envolveu aulas de trajetoria profissional, que consistiram em
atividades relacionadas a orientacéo geral para o emprego, desde a elaboracao do curriculo até
a entrevista, por exemplo, orientacbes sobre comportamento em uma entrevista de emprego
(entrevista simulada), trajes adequados, pratica de perguntas usualmente feitas em uma
entrevista de emprego, criacdo ou revisao de curriculo, perfil no LinkedIn, pesquisa de mercado
de trabalho, inventério de interesse e informacgdes reunidas sobre postos de trabalho (Blixseth,
2022; Schillaci et al., 2021; Lee et al., 2021; Grigal et al., 2019; Qian et al., 2018a, 2018b).
Todas as atividades de exploracdo e desenvolvimento de carreira foram criadas para que 0s
estudantes pudessem identificar qual carreira gostariam de seguir e se preparar para adquirir
um emprego remunerado apos a conclusao do programa.

Para o desenvolvimento do emprego, alguns programas ofereciam o apoio do
especialista em emprego. Esse profissional, de acordo com Judge e Gasset (2015), desenvolvia
um processo de formagcdo com os estudantes e preparava 0S apoios necessarios para uma
integracdo bem-sucedida do estudante que serd empregado. Ele mediava as atividades de
trabalho e proporcionava um acompanhamento permanente (podendo variar em intensidade e
tempo) para ajudar a manter o bom desempenho do empregado no decorrer da atividade laboral.
Outras funcdes dos especialistas de emprego incluiam, de acordo com Knigth (2008), o suporte
para a colocacéo profissional, treinamento e acompanhamento das tarefas realizadas, podendo
ser diretamente no local de trabalho.

Os programas também ofereciam a preparacdo para 0 emprego e aprendizagem no
trabalho, que incluiam atividades remuneradas ou ndo remuneradas, dentre elas os estagios,
treinamento profissional, experiéncia de trabalho ndo remunerado e aprendizado de servigo. O
proposito era oferecer uma oportunidade para os estudantes desenvolverem e praticarem
habilidades importantes para o emprego em um local real, onde a atividade laborativa poderia
ser exercida. Além disso, esperava-se que 0s estudantes aprimorassem suas habilidades gerais
e interpessoais e se preparassem para um trabalho especifico (Grigal et al., 2019).
Paralelamente, os estudantes tinham oportunidades de realizacdo de estagios ou empregos
remunerados.

O desenvolvimento de habilidades profissionais também ocorreu dentro do préprio
contexto da universidade. No programa Building Bridges, havia aulas chamadas “clube de
trabalho”. As possibilidades para o desenvolvimento profissional incluiam ambientes dentro da
universidade, como loja universitaria, e fora, como creche e armazéns locais. Os estudantes
permaneciam no mesmo local de trabalho durante todo o semestre. Oportunidades de emprego

também eram procuradas na comunidade para os estudantes do programa. Uma vez aberta a
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vaga, os facilitadores e coordenadores encaminhavam os estudantes para a vaga. Geralmente
eram priorizados aqueles que estavam nos semestres finais. Nas experiéncias de emprego 0s
estudantes aprendiam competéncias profissionais, além de discutirem oportunidades de
emprego com os seus facilitadores na universidade e suas experiéncias profissionais com pares
em contextos comunitarios (Jiménez, 2021).

As colocagdes do estagio incluiram a universidade ou a comunidade. Na universidade,
os estagios foram realizados em diferentes departamentos e, na comunidade, em areas de
interesse, em empresas publicas ou privadas, tais como a area educacional, esportiva,
administrativa, trabalho com animais, preparacdo de alimentos, trabalho no setor de varejo etc.
(Barnard-Brak et al., 2022; Blixseth, 2022; Lee et al., 2021; Jiménez, 2021; Rillotta; Lindsay;
Gibson-Pope, 2021; Qian et al., 2018a; Judge; Gasset, 2015; Moore; Schelling, 2015;
Monsalve-Robayo; Arias-Enciso; Betancour-Alzate, 2014; Rogan et al., 2014; Gasset, 2012;
O’Brien et al., 2009; Grigal; Dwyre; Davis, 2006). O estdgio na maioria das vezes foi
desenvolvido a partir da metodologia de emprego apoiado, em que, primeiramente, se
encontrava um emprego compativel com os interesses e potencialidades do candidato, e, além
disso, a pessoa recebia treinamento no local de trabalho e contava com o apoio de alguém para
o desenvolvimento da funcdo, um especialista ou técnico de emprego apoiado (Judge; Gasset,
2015).

Os participantes dos programas também tiveram oportunidades de trabalhar em
diferentes areas e recebendo para tal. O emprego remunerado foi definido por Grigal et al.
(2019) como trabalho com o objetivo principal de obter renda. Stefansdéttir e Bjérnsdottir
(2016) mostraram que 71% dos estudantes formados em 2015 estavam empregados no mercado
de trabalho aberto, dos quais 50% exerciam fungdes no &mbito da educacao (dentro do escopo
de atividades do programa), ou seja, pré-escolas, clubes pds-escolares, bibliotecas ou como
assistentes de servigos para pessoas com deficiéncia. Os outros 20% estavam empregados em
oficinas abrigadas®®, 7% estavam desempregados, além dos outros 2% estarem em educac&o
continuada. Destaca-se também que muitos dos estudantes que trabalhavam em diferentes areas
conseguiram obter empregos novos e mais desafiadores depois de se formarem no programa

com base em novos conjuntos de habilidades adquiridas.

18 "De modo geral, constituem-se como programas de habilitacdo profissional realizados em instituicdes
especializados, onde pessoas com deficiéncia aprendem atividades laborais, porém, de forma
descontextualizada da realidade do mundo do trabalho. Nos casos em que ha& contratos de producdo ou
prestacdo de servigos para terceiros, a instituicdo assume o papel de intermediaria no processo de contratagdo”.
(Redig; Glat, 2017, p. 331).
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O emprego foi identificado como um eixo central em véarios programas, sendo
implementadas diferentes atividades associadas ao desenvolvimento de competéncias, a
preparacdo para o emprego e a exploracdo de carreira. Como exemplos de atividades, um
numero significativo de estudos reportou que os estudantes tiveram oportunidade de realizar
estagios, atividades especificas de exploracdo de carreira e de preparagdo para 0 emprego e
contaram ainda com o apoio do especialista em emprego.

Portanto, analisando os programas de transicdo pos-escolar até aqui, é possivel notar
que eles oferecem diferentes oportunidades para treinamento vocacional e desenvolvimento do
emprego. As oportunidades oferecidas buscam incluir alternativas para muitos dos desafios que
as pessoas com deficiéncia intelectual enfrentam na procura de emprego ou no desenvolvimento
de uma carreira profissional. Dessa forma, os programas preparam os estudantes para a
aquisicdo de habilidades e competéncias necessarias para esse propdésito. Os estudantes em
geral tém oportunidades de exploragéo e desenvolvimento de carreiras, sdo realizadas ainda
atividades para apoiar o emprego, com o acompanhamento profissional, além de oportunidades
de estagios e voluntariado e servicos de colocacdo profissional para que os estudantes tenham

condicdes de obter um trabalho remunerado apds a conclusdo do programa.

4.2.2 Autodeterminacéao

A autodeterminacdo € um aspecto crucial para todos os estudantes com deficiéncia
intelectual e esteve presente nos programas de transicao pos-escolar estudados. Trata-se de um
conjunto de varias atitudes e habilidades que proporcionam que a pessoa aja seguindo sua
vontade propria, faca escolhas, tome decisdes, resolva problemas, estabeleca metas alcancaveis,
autogerenciamento, autodefesa, entre outros. O contexto universitario representa uma
oportunidade conveniente para o desenvolvimento ou aprimoramento dessas competéncias. A
seguir, no Quadro 9, detalhnamos como as habilidades de autodeterminacdo foram abordadas

pelos programas de transicéo pos-escolar.

Quadro 9 — Area de intervencéo dos programas relacionada & autodeterminagao.

. Area daN Exemplos Estudos
intervencao
Blixseth (2022); Schillaci et al. (2021);
Habilidades de Lee et al. (2021); Herrero, Gasset e
Habilidades de autodeterminacédo nao Garcia (2020); Ryan et al. (2019); Qian
autodeterminacao especificadas et al. (2018b); Sheppard-Jones et al.
(2018); Cook, Wilczenski, Vanderberg
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(2017); Gasset e Herrero (2016);
Cranston-Gingras et al. (2015); Rogan et
al. (2014); Ross et al. (2013); Folk,
Yamamoto e Stodden (2012).

Planejamento centrado na
pessoa

Blixseth  (2022); Jiménez (2021);
Schillaci et al. (2021); Ryan et al.
(2019); Sheppard-Jones et al. (2018);
Stefansdottir e Bjornsdottir  (2016);
Gasset e Herrero (2016); Rogan et al.
(2014); Folk, Yamamoto e Stodden
(2012).

Participacdo de seminarios
abordando habilidades de
autodeterminacéo,
workshops, treinamentos ou
outros eventos

Lee et al. (2021); Sheppard-Jones et al.
(2018); Monsalve-Robayo,  Arias-
Enciso e Betancour-Alzate (2014); Folk,
Yamamoto e Stodden (2012).

Jiménez (2021); Schillaci et al. (2021);

Autodefesa Sheppard-Jones et al. (2018); Qian et al.
(2018b).
Autorrepresentacao Ryan et al. (2019); Cranston-Gingras et

al. (2015); Jiménez (2021).

Jiménez (2021); Schillaci et al. (2021);
Herrero, Gasset e Garcia (2020); Rillotta
et al. (2020); Ryan et al. (2019); Knight
(2018); Qian et al. (2018b); Cook,
Wilczenski e Vanderberg (2017);
Cranston-Gingras et al. (2015); Ross et
al. (2013); Folk, Yamamoto e Stodden
(2012).

Tomada de deciséo,
autogestdo e seguranca

Fonte: elaborado pela autora.

Em relacdo ao desenvolvimento das habilidades de autodeterminacéo, os estudos aqui
trazidos indicaram uma série de atividades realizadas com os estudantes que envolveram, como
apontado no quadro anterior: o planejamento centrado na pessoa, em que 0 estudante se
envolvia diretamente na programacao de seu itinerario de estudos; a participagdo de seminarios,
workshops e outros eventos que focavam a autodeterminacéo; desenvolvimento de autodefesa
e autorrepresentacdo, para que os estudantes tivessem habilidades para argumentar em favor de
si, de sua defesa e de sua representacdo perante outras pessoas; de tomada de deciséo,
autogestdo e seguranca, também no sentido de oportunizar aos estudantes a consciéncia de si,
para que se sentissem seguros para tomarem decisdes e gerirem suas vidas de forma
independente; além de habilidades no especificadas pelos estudos. E importante salientar que
essas habilidades estdo apresentadas de modo separado no quadro apenas para facilitar a
compreensdo, pois elas se relacionam profundamente, muitas vezes sendo impossivel falar de

uma sem remeter a outra imediatamente, como ficara visivel nos paragrafos a seguir.
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Lee et al. (2021) observaram que os estudantes participaram de sessdes de planejamento
centrado na pessoa, definiram metas pessoais para faculdade e carreira, selecionaram seus
préprios cursos, trabalharam com mentores na area de planejamento diario e participaram de
seminarios que abordavam explicitamente as habilidades de determinacdo. Em outro estudo,
observou-se ainda que os estudantes participaram de eventos sobre autodefesa (Sheppard-Jones
et al., 2018). Para o desenvolvimento da autodeterminacéo e autodefesa dos estudantes, houve
também o direcionamento de suportes especificos, como o planejamento centrado na pessoa,
aquisicdo de habilidades de autodefesa e oportunidades para direcionar suas escolhas e tomada
de deciséo (Schillaci et al., 2021).

O planejamento centrado na pessoa também foi utilizado no programa Building Bridges.
Cada estudante tinha uma trajetoria individualizada e atualizada semestralmente com base nas
opinides do estudante, coletadas em reunides regulares, nas observacGes realizadas pelos
professores e coordenador e nos recursos oferecidos pela universidade (ou seja, aulas
académicas, esportivas e culturais abertas para receber estudantes). Os estudantes frequentavam
aulas integradas na universidade e aprendiam sobre inclusdo, seu direito a educacéo e sobre
autodefesa. Além disso, participavam em eventos comunitarios, como conferéncias, nos quais
eram incentivados a falar sobre o seu direito a educagdo e a atuarem como autodefensores
(Jiménez, 2021).

Nesse estudo, Jiménez (2021) aponta que os estudantes perceberam as tomadas de
decisbes em relacdo ao lazer, saude, dinheiro, horarios, vida independente, imagem pessoal,
relacionamentos pessoais e acesso a servicos de apoio a vida independente apds se formarem
no Building Bridges. Também partilharam as suas aspiracfes, algumas das quais relacionadas
as decisbes que ja tomavam naquela altura. Por exemplo, os estudantes mencionaram que
decidiam se se mudariam ou ndo para um apartamento independente®® e que aspiravam viver
de forma independente. As decisOes e aspira¢des dos estudantes mostravam o seu papel como
agentes causais, ou seja, representavam as intencdes dos estudantes nesse periodo de suas vidas
(Jiménez, 2021).

Além disso, mencionaram também a preparacao recebida para alcancar algumas de suas
aspiracdes. Por exemplo, destacaram que estavam aprendendo competéncias relacionadas a
vida independente, a viagens independentes, emprego e relacbes pessoais. Defendiam seus

pontos de vista contra a excluséo e a favor dos seus proprios direitos humanos e de outras

1% Um apartamento independente é uma habitacdo sem supervisdo, em que o estudante pode viver sozinho, com
amigos, parceiros etc.
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pessoas de terem um emprego, educacéo e relacfes romanticas (isto €, autorrepresentacdo). As
percepcOes dos estudantes sugerem que o contexto educacional em que se desenvolvem
proporciona oportunidades e apoios que auxiliam na autodeterminacao (Jiménez, 2021).

No estudo de Rogan et al. (2014), o planejamento centrado na pessoa foi realizado com
cada estudante para determinar objetivos pessoais, preferéncias de cursos, necessidades de
suporte, interesses de carreira, habilidades, outros interesses e pontos fortes. Os estudantes
foram envolvidos em uma variedade de atividades individualizadas e oportunidades de
aprendizado significativas, como carreira, preparagdo, estagios, habilidades académicas, bem-
estar, gerenciamento de tempo, navegagdo no campus e na cidade, habilidades no computador,
redes sociais e outras areas de interesse (Rogan et al., 2014).

O planejamento centrado na pessoa também foi utilizado para auxiliar os estudantes no
desenvolvimento de metas, de acordo com o estudo de Folk, Yamamoto e Stodden (2012). Os
estudantes participaram de cinco oficinas de 1,5h, durante as quais os estudantes trabalharam
em um livro de exercicios desenvolvido pelo projeto, intitulado “Meu Passaporte” (tradugio da
autora). Os participantes aprenderam estratégias para transformar seus sonhos, desejos e
necessidades em metas, com acOes para alcanca-las, e aprenderam com uma equipe do
programa a refinar e alcancar suas visdes autodeterminadas. Por meio desse processo, a equipe
do projeto construiu uma relacdo de trabalho com cada estudante e obteve uma visdo dos
sonhos, desejos, valores e necessidades de cada pessoa (Folk; Yamamoto; Stodden, 2012).

No programa estudado por Ryan et al. (2019), a autodeterminacdo era ensinada,
praticada e reforcada por meio de uma variedade de métodos, incluindo aconselhamento
semanal, sessdes e 0 uso de técnicas de planejamento centrado na pessoa. Este concentra-se nos
pontos fortes e nas habilidades do individuo, em vez de em suas limitacdes. Ele ajuda a deslocar
0 poder da decisdo no processo de tomada de decisbes, de cuidadores e profissionais para o
préprio individuo. Nesse programa, o0s estudantes também faziam um curso de
autorrepresentacdo, em que aprendiam sobre suas deficiéncias, maneiras de se defenderem no
local de trabalho e dentro da comunidade, habilidades como ligar e falar com seu chefe, fazer
consultas médicas etc. Os estudantes também escolhiam as aulas nas quais desejavam se
inscrever bem como demais atividades de seu interesse (por exemplo, equipe de natacéo,
esportes adaptativos, envolvimento com a comunidade, estagios atléticos) (Ryan et al., 2019).

Oportunidades para explorar as habilidades de autodeterminacdo surgiram durante
apresentagdes em grupo, entrevistas individuais, atividades comunitérias e visitas a aulas e
eventos da faculdade. Cranston-Gingras et al. (2015) observaram que os estudantes entravam

em contato regularmente com seu Conselheiro de Reabilitacdo e/ou representantes de outras
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agéncias comunitarias e comunicavam sobre suas necessidades e objetivos individuais. Nesse
programa, os estudantes escreviam suas proprias metas do Plano Educacional Individualizado
(PEI) e eram responsaveis por convidar membros de sua equipe PEI para as reunifes. Eles
avaliavam seu proprio progresso semanalmente e mensalmente no que diz respeito aos objetivos
do PEI, desempenho no trabalho, objetivos individuais, apresentacbes e atividades. Os
estudantes aprendiam como as pessoas sao parecidas e diferentes e praticavam a discussao de
suas proprias excepcionalidades e quaisquer acomodacfes ou modificacbes necessarias
(Cranston-Gingras et al., 2015).

No curriculo do Massachusetts Inclusive Concurrent Enrollment Program (ICE), véarios
componentes pretendiam desenvolver a autodeterminagéo, incluindo interagdo com mentores,
colegas de classe e professores, envolvimento em trabalho e participacdo nas atividades do
campus, no entanto, nenhum treinamento separado ou especifico sobre autodeterminacéo foi
fornecido para os estudantes matriculados no programa (Cook; Wilczenski; Vanderberg, 2017).

O curriculo do programa Promentor era igual para todos os estudantes e incluia temas
transversais relacionados a autodeterminacdo, a habilidades sociais e emocionais ou
responsabilidade social e profissional. Os estudantes eram incentivados, no modulo “Perfis
Profissionais”, a comecarem a analisar os perfis profissionais de seu interesse e que podiam
orientar a escolha de um local futuro para a experiéncia de trabalho, de acordo com suas
preferéncias (Herrero; Gasset; Garcia, 2020).

Conforme constatado, um conjunto de competéncias amplamente abordado pelos
programas de transi¢do pos-escolar é a autodeterminacdo. Essas competéncias sao essenciais e
devem ser abordadas durante a escolarizacdo e no momento da transi¢do para a vida adulta
independente a medida que 0s estudantes avancam para 0 emprego e o ensino pos-escolar. Além
disso, é primordial a preparacdo para que o proprio individuo assuma reponsabilidade, faca
escolhas e tome decisbes que convirjam para seus interesses pessoais de forma consciente. Os
programas incrementaram diferentes atividades para o desenvolvimento da autodeterminagéo.
E importante destacar que a autodeterminagao assume um caracter individual, uma vez que as
necessidades sdo diferentes para cada pessoa, e consequentemente as estratégias para o
desenvolvimento dessas competéncias devem compreender a complexidade das questdes
envolvidas. O desenvolvimento dessas competéncias é parte de um processo que visa promover
a transicdo para a vida adulta independente de forma bem-sucedida e incentivar que estudantes
assumam o papel central na sua propria autodeterminagdo, com o apoio dos professores e da

familia.
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Os programas de transicdo pos-escolar oferecem oportunidades educacionais apds o

Ensino Médio que auxiliam na promocao do desenvolvimento de competéncias e aprendizagens

importantes para que os jovens com deficiéncia intelectual possam viver de forma

independente. Dessa forma, os programas de transi¢do pos-escolar oferecem uma gama de

experiéncias e atividades que colaboram para melhor funcionamento e maior sucesso na vida

adulta. Para ilustrar apresentamos no Quadro 10 a seguir algumas das atividades desenvolvidas

relacionadas a vida independente.

Quadro 10 — Area de intervencio dos programas relacionada a vida independente.

. Area da~ Exemplo Estudos
intervencao
Acomodacéo e/ou experiéncias
ag:rt‘;'ﬂi;?gfggrrfigﬁigege Jiménez (2021); Schillaci et al. (2021);
facili Grigal et al. (2019); Ryan et al. (2019).
acilitadores do programa e
outros apoios residenciais
Servicos de apoio para a vida
independente durante o Jiménez (2021); Lee et al. (2021); De
programa, ao longo da vida ou | Souza e Vongalis-Macrow (2021).
apo6s a formatura
Jiménez (2021); Qian et al. (2018a);
Participacdo na comunidade | Sheppard-Jones et al. (2018); Cook,
Wilczenski e Vanderberg (2017).
Herrero, Gasset e Garcia (2020); Cook,
Wilczenski e Vanderberg (2017); Gasset e
Transporte e mobilidade Herrero (2016); Cranston-Gingras et al.
Vida (2015); Palomino e Martinez (2015);
independente Gasset (2012).

Cuidados pessoais

De Souza e Vongalis-Macrow (2021); Lee
et al. (2021); Ryan et al. (2019); Knight
(2018).

Aulas e/ou cursos académicos
ou seminarios especializados

Lee et al. (2021); Schroeder, Carter e
Simplican (2021); Herrero, Gasset e Garcia
(2020); Grigal et al. (2019); Ryan et al.
(2019); Qian et al. (2018b); Cook,
Wilczenski e Vanderberg (2017); Bueno
(2017); Gasset e Herrero (2016);
Stefansdottir e Bjornsdottir (2016); Judge e
Gasset (2015); Moore e Schelling (2015);
Palomino e Martinez (2015); Monsalve-
Robayo, Arias-Enciso e Betancour-Alzate
(2014); Rogan et al. (2014); Ross et al.
(2013); Folk, Yamamoto e Stodden (2012);
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Gasset (2012); O’Brien et al. (2009);
Neubert e Redd (2008); Grigal, Dwyre e
Davis (2006).

Exploragéo de tecnologia e
informatica

De Souza e Vongalis-Macrow (2021);
Knight (2018); Gasset e Herrero (2016);
Stefansdattir e Bjornsdottir (2016); Judge e
Gasset (2015); Palomino e Martinez
(2015); Monsalve-Robayo, Arias-Enciso e
Betancour-Alzate (2014); Rogan et al.
(2014); Gasset (2012); O’Brien et al.
(2009).

Atividades de salde e bem-
estar, condicionamento fisico,
praticas esportivas e outras
atividades sociais e/ou de lazer
ou recreac¢do na universidade
ou comunidade

Lee et al. (2021); De Souza e Vongalis-
Macrow (2021); Rillotta, Lindsay e
Gibson-Pope (2021); Knight (2018); Cook,
Wilczenski e  Vanderberg  (2017);
Stefansdottir e  Bjornsdéttir  (2016);
Cranston-Gingras et al. (2015); Monsalve-
Robayo, Arias-Enciso e Betancour-Alzate
(2014); Rogan et al. (2014); Ross et al.
(2013); O’Brien et al. (2009); Grigal,
Dwyre e Davis (2006).

Atividades de danca, expressao
dramaética e masica

De Souza e Vongalis-Macrow (2021);
Stefansdottir e Bjornsdottir (2016); Rogan
et al. (2014); O’Brien et al. (2009).

Manutencdo da casa

Jiménez (2021); Knight (2018).

Atividades sobre género e
sexualidade

Knight (2018); Stefansdottir e Bjornsdottir
(2016); Neubert e Redd (2008).

Sessdes de fonoaudiologia e/ou
comunicagéo

De Souza e Vongalis-Macrow (2021);
Knight (2018); Stefansdottir e Bjornsdottir
(2016); Monsalve-Robayo, Arias-Enciso e
Betancour-Alzate (2014); Ross et al.
(2013); O’Brien et al. (2009).

Fonte: elaborado pela autora.

Sheppard-Jones et al. (2018) constataram, de modo geral, um aumento na participagao

de atividades na comunidade com maior autonomia, por exemplo, desenvolvimento de
relacionamentos com amigos, independéncia para ir a um encontro (sair para se divertir, ir a
restaurantes, viagem de férias, ou ir a um servico religioso), pratica de exercicios, administracdo
dos proprios medicamentos, auxilio a outras pessoas, compras, atender a recados e
compromissos, decisdo de como passar o tempo livre, onde trabalhar, o que comprar, usar
telefone e internet. No estudo de Gasset e Herrero (2016), as competéncias adquiridas
identificadas foram a capacidade de cozinhar, de realizar viagens, administrar as financgas, usar

tecnologia e demais servigos comunitarios. Kirkendall, Doueck e Saladino (2009), por sua vez,
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identificaram habilidades de ler e seguir instrucdes simples para cozinhar, sem baguncar,
aprender a lavar a roupa.

No programa Building Bridges, mentores e facilitadores forneciam apoio e incentivo
aos estudantes para que adotassem estilos de vida mais saudaveis. O papel dos pares também
era altamente relevante na preparacdo dos estudantes para “serem mais independentes”. Além
disso, o apartamento de vida independente proporcionava um espago no qual os estudantes
aprendiam a ser mais independentes, negociando as suas rotinas e habitos com os colegas e
facilitadores do apartamento. Os estudantes realizavam passeios comunitarios para praticar
habilidades financeiras na comunidade, por exemplo, comprando alimentos ou servigos. Outras
atividades realizadas na comunidade incluiam, por exemplo, ir ao restaurante, banco, cinema,
conferéncias, utilizar o transporte publico. Os estudantes compravam comida, pagavam pelos
servicos, agiam como autodefensores e discutiam sentimentos de exclusdo em aulas integradas
(Jiménez, 2021). Os facilitadores também criavam espacos de aprendizagem estruturados em
contextos universitarios para promover a aprendizagem de competéncias e atitudes. Por
exemplo, os estudantes recebiam preparacdo e apoio em relacdo a gestdo do dinheiro e as
competéncias profissionais.

Para facilitar a transferéncia dessas competéncias e atitudes para contextos da vida real,
os professores apoiavam 0s estudantes em espagos estruturados que se assemelhavam a
situacBes da vida real (por exemplo, estagios de trabalho, passeios comunitarios). O apoio
prestado pelos professores variava em fungdo dos estudantes e da sua necessidade individual
de apoio em tarefas e contextos especificos. Os estudantes também utilizavam seus celulares
como ferramenta de apoio para aumentar sua independéncia (Jiménez, 2021).

Os apartamentos de vida independente também eram contextos educativos situados num
cenério da vida real. O papel dos facilitadores era modelar e apontar rotinas e habitos que
pudessem ser Uteis para a vida independente dos estudantes. Jiménez (2021) observou que,
nesses espagos, o0s estudantes puderam discutir experiéncias relacionadas a relacionamentos
amorosos, realizaram atividades recreativas e negociaram rotinas/habitos com facilitadores e
colegas de apartamento.

No programa observado por Ross et al. (2013), os estudantes moravam no campus em
seu primeiro ano, compartilhando o dormitorio com outro estudante. A equipe fornecia
instrucdo individualizada em areas funcionais do dormitorio do estudante. O custo de
hospedagem e alimentagdo era de US$ 710 por més, que era pago pelo estudante. No segundo
ano, os estudantes se mudavam para casas e duplex na comunidade que o programa possuia ou

alugava. Os estudantes eram responsaveis por todas as suas refei¢des, aluguel e outras despesas
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de subsisténcia e possuiam um or¢camento de US$ 800 por més para esses custos. Eles também
eram responsaveis pelo transporte de e para o campus e locais de trabalho. Os estudantes néo
tinham supervisdo de um adulto durante a noite. O programa contratava uma agéncia de
servicos de apoio para ajudar no planejamento de refeicGes, compras, preparacdo e outras
tarefas domésticas relacionadas (Ross et al., 2013).

Grigal et al. (2019) sinalizam que 0s apoios residenciais mais comuns nos programas
por eles analisados foram: um assistente residencial ou consultor (fornecido por 15 dos 23
programas que ofereciam moradia) e apoio intermitente ou equipe de suporte de plantdo (10 de
23 campi). Um companheiro de quarto/companheiro de suite ndo remunerado foi fornecido em
quatro campi. Um colega de quarto/suite que recebeu a remuneracdo foi fornecido em trés
campi (Grigal et al., 2019).

No programa analisado por Schillaci et al. (2021), os estudantes contavam com apoio
para o sucesso na faculdade. Eles tinham acesso a acomodagdes e suporte fornecido pelo
escritorio de servigos para pessoas com deficiéncia das faculdades/universidades. Eles também
tinham acesso a treinadores educacionais formados e apoio de colegas, como mentores e
tutores, conforme necessario. Além disso, a equipe ajudava 0s pais a assumirem novos papeéis
e responsabilidades em atividades de transicdo no contexto universitario?®. Os pais recebiam
informacdes e recursos que os preparavam para as mudancas esperadas entre o Ensino Médio e
a faculdade, sobre mobilidade e viagens, seguranca e risco e instru¢do com base nas atividades
realizadas na faculdade e na comunidade (Schillaci et al., 2021).

Ja o estudo de Cranston-Gingras et al. (2015) analisou um programa em que 0S
estudantes participavam de diversos projetos e cursos interativos da Secretaria de Educacdo
Especial. Na disciplina “Introducdo as Deficiéncias Intelectuais e de Desenvolvimento”,
estudantes com deficiéncia intelectual e estudantes da graduacdo em Educacdo Especial
trabalhavam juntos em grupos de aprendizagem colaborativa para desenvolver apresentacoes
sobre diversos temas relacionados a vida de jovens adultos, como emprego, moradia, dindmica
familiar, atividades de lazer e parentalidade. Eles também participavam de atividades do Centro
de Pesquisa em Transporte Urbano e do projeto Travel Assistant Device, em que faziam parte
do desenvolvimento de um dispositivo para auxiliar no acesso ao transporte publico. A
Faculdade de Medicina envolvida com o programa oferecia oportunidades para os estudantes
participarem de atividades que visavam ajudar estudantes de Medicina e estudantes de transicao

a desenvolver relacionamentos agradaveis. Os estudantes também aumentavam o seu

20 330 atividades que acontecem na universidade (sede) e relacionadas a dindmica da vida universitaria.
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conhecimento e compreensdo de condicBes fisicas e nutricionais (Cranston-Gingras et al.,
2015).

No programa analisado por Ryan et al. (2019), estratégias de exercicios e nutricdo eram
incorporadas para ajudar a promover saude ao longo da vida. Estudantes participavam de cinco
sessdes de treinos por semana, que incluiam uma combinacdo de atividades (por exemplo,
zumba, exercicios fisicos individuais, como levantamento de peso, nata¢do), aléem de 90
minutos de aulas de nutricdo por semana, para incentivar a alimentacdo saudavel. Além disso,
um conselheiro de saude mental oferecia sessdes em grupo e individuais abordando
relacionamentos, problemas e habilidades de comunicagéo, para ajudar os estudantes a se
tornarem tomadores de decisdo e autodefensores bem-sucedidos. O conselheiro também
abordava a resolucdo de conflitos, treinamento para os estudantes e trabalhava com o
Independent Living Assistants para ajudar a mediar conflitos que surgissem entre colegas de
quarto (Ryan et al., 2019).

Durante o programa bésico de estudo analisado por Ryan et al. (2019), os estudantes
participavam em 17 horas de instru¢do académica por semana, com foco principalmente nas
habilidades de vida funcional. Os assuntos incluiam matematica (por exemplo, orgcamento,
bancario), alfabetizacdo (por exemplo, leitura de mapas, horéarios de 6nibus, instrucbes de
culinéria, menus), habilidades para a vida (por exemplo, cozinhar, limpar, higiene pessoal,
relacionamentos, fazer compras) e emprego (por exemplo, vestimenta apropriada,
gerenciamento de tempo). Os estudantes também selecionavam atividades, com énfase na
promocdo de um estilo de vida ativo (por exemplo, boliche, danca, ioga) (Ryan et al., 2019).

Os mentores também podiam auxiliar em orientacfes para a vida comunitéria, saide
mental e bem-estar (Qian et al., 2018b), habilidades de alfabetizacdo financeira (Qian et al.,
2018b; Knight, 2018), entre outros pontos. Lee et al. (2021) observaram que os estudantes
assistiam de uma a duas aulas tipicas da universidade a cada semestre, com base em seus
interesses, faziam trés seminarios especializados com outros estudantes com deficiéncia. Essas
atividades incluiam, por exemplo, questdes como saude e bem-estar, finangas pessoais,
habilidades interpessoais, autonomia, consciéncia sexual, regulacdo emocional, preparacao e
segurancga de alimentos. Em outros programas, o componente de salde e condicionamento
fisico destinava-se a incentivar os estudantes a desenvolverem um estilo de vida saudavel que
pudesse auxiliar em sua aptiddo para o emprego (De Souza; VVongalis-Macrow, 2021).

No estudo de Knight (2018), as habilidades de vida independente adquiridas que se
destacaram foram: uso do banheiro, manutencdo da casa, manter as coisas limpas, lavar roupas,

pagar contas, administrar o dinheiro, comprar mantimentos, comer fora de casa, cozinhar, fazer
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as coisas na comunidade, ir ao mercado, ir ao banco, ser pontual, viver sozinho, trocar pilhas,
trocar ldampadas, usar ferramentas, ir ao meédico, quando ir ao médico, como ir ao médico, como
preencher cheques, como falar com um farmacéutico, ler rotulos importantes em garrafas e
medicamentos, saber a dosagem de medicamentos, saber como marcar consultas medicas e
quando se deve ou ndo ir ao médico.

No estudo de Cook, Wilczenski e Vanderberg (2017), os autores observaram que 0s
mentores sugeriam atividades aos estudantes, mas, eventualmente, eles escolhiam
conjuntamente as maneiras de passar o tempo juntos, com o0s mentores incentivando os pupilos
a expressar interesses e fazer escolhas independentes. Os participantes tinham que se deslocar
até a instituicdo de ensino de forma independente, utilizando o transporte publico. Para apoiar
essa capacidade, os treinadores educacionais projetaram e implementaram um protocolo de
treinamento de viagem individualizado, em que os treinadores educacionais identificaram a
capacidade e os objetivos de viagem de cada estudante e, em seguida, criaram atividades
estruturadas para fazer a transigdo dos estudantes para a independéncia em viagens. O processo
incluiu modelar os comportamentos desejados, dividindo os comportamentos em etapas
simples, monitorando o progresso em direcdo a independéncia e removendo apoios a medida
que os estudantes demonstravam autonomia e deslocamento independente. Os treinadores
também integraram a conscientizacdo de seguranca (Onde é o melhor lugar para ficar? Quais
individuos posso abordar para obter ajuda?) e a resolucdo de problemas (E se eu perder minha
parada? E se eu perder meu passe de dnibus/metrd?) (Cook; Wilczenski; Vanderberg, 2017).

Palomino e Martinez (2015) analisaram o programa Capacitas e observaram que 0s
estudantes adquiriram uma série de competéncias basicas relacionadas com a leitura e a escrita.
Essas competéncias eram avaliadas em testes especificos, identificando o nivel do estudante em
cada area. Os estudantes integrantes do programa Capacitas deveriam ser capazes de: extrair o
significado implicito de um texto; dispor de habilidades para responder corretamente, na forma
escrita e oral, a perguntas sobre as partes distintas do texto; associar nuimeros conhecidos a cifra
correspondente; contar uma quantidade; fazer operagbes matematicas de soma, subtragéo,
multiplicag@o e divisdo; compreender o conceito de “levar” um numero; resolver problemas
simples com uma Unica hipGtese; nomear e registrar as horas do reldgio, tanto na forma digital
como escrita; relacionar as diferentes formas de apresentar as horas do reldgio; considerar o
valor econdmico de um objeto; e observar corretamente os detalhes de dinheiro (Palomino;
Martinez, 2015).

Como pudemos notar, os programas de transicdo pos-escolar trabalham varias

habilidades de vida independente que séo essenciais para resultados bem-sucedidos em relacéo
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aemprego, carreira, educacao, a propria vida cotidiana e ao bem-estar, por meio de experiéncias
em apartamentos independentes, servicos de apoio, participacdo na comunidade, atividades
para promover a mobilidade e o uso de transporte publico, atividades de salde e bem-estar,
entre outras.

Os programas de transicdo pos-escolar tém explorado oportunidades para o
desenvolvimento dessas habilidades, uma vez que o ambiente universitéario é propicio para que
os estudantes facam a generalizacdo das habilidades que estdo aprendendo para outros
contextos. A maioria das atividades com essa finalidade foi desenvolvida em contextos naturais,
na universidade ou na comunidade e envolveu a interacdo com colegas, mentores ou apoiadores
para proporcionar maior participacdo comunitaria, autonomia na vida diéria e participacdo em

atividades de recreacéo e lazer ap6s a conclusdo do programa.

4.2.4 Desenvolvimento social

Outra area abrangida pelos programas de transicdo pds-escolar foi o desenvolvimento
social. Os programas procuraram auxiliar os estudantes a aprimorar suas habilidades existentes,
assim como a desenvolver novas habilidades sociais, importantes para 0 sucesso nas relagdes
pessoais, familiares, de trabalho e na vida comunitaria. De maneira geral foram praticadas
diversas atividades integradas com as demais atividades desenvolvidas nos programas, como
as atividades de exploracao e preparacao para 0 emprego, para a vida e atividades desenvolvidas
no campus e na interagdo direta com os mentores. No Quadro 11 trazemos mais detalhes sobre

o0 desenvolvimento social trabalhado nos programas.

Quadro 11 — Area de intervencéo dos programas relacionada ao desenvolvimento social.
Area de
intervencao

Exemplo Estudos

Lee et al. (2021); Rillotta, Lindsay e
Gibson-Pope (2021); Schroeder, Carter e
Simplican (2021); Herrero, Gasset e
Garcia (2020); Ryan et al. (2019);
Knight (2018); Qian et al. (2018b);
Desenvolvimento de Sheppard-Jones et al. (2018); Cook,
habilidades sociais ndo Wilczenski e Vanderberg (2017); Gasset

especificadas e Herrero (2016); Cranston-Gingras et
al. (2015); Moore e Schelling (2015);
Monsalve-Robayo,  Arias-Enciso e
Betancour-Alzate (2014); Folk,
Yamamoto e Stodden (2012); Gasset
(2012); Neubert e Redd (2008).

Desenvolvimento
social
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De Souza e Vongalis-Macrow (2021);
Rillotta, Lindsay e Gibson-Pope (2021);

Competéncias Herrero, Gasset e Garcia (2020); Judge e
socioemocionais e Gasset (2015); Moore e Schelling
interpessoais (2015); Monsalve-Robayo, Arias-Enciso

e Betancour-Alzate (2014); Gasset
(2012); O’Brien et al. (2009).
Rillotta et al. (2020); Herrero, Gasset e
Comunicacéo Garcia (2020); Knight (2018); Cranston-
Gingras et al. (2015).
Herrero, Gasset e Garcia (2020);
Palomino e Martinez (2015); Monsalve-
Robayo, Arias-Enciso e Betancour-
Alzate (2014); Rogan et al. (2014);
Knight (2018); O’Brien et al. (2009).
Rillotta et al. (2020); Herrero, Gasset e
Assertividade Garcia (2020); Knight (2018); Qian et al.
(2018b); Rogan et al. (2014).
Schroeder, Carter e Simplican (2021);
Saude fisica e mental Ryan et al. (2019); Qian et al. (2018b);
Bueno (2017); Rogan et al. (2014).
Herrero, Gasset e Garcia (2020);
Responsabilidade social, | Stefansdéttir e Bjornsdottir  (2016);
equidade e inclusao Palomino e Martinez (2015); Gasset
(2012).
Fonte: elaborado pela autora.

Autorrepresentacdo positiva
(autoestima e imagem)

Em relacdo ao desenvolvimento das habilidades sociais em geral, Rillotta et al. (2020)
observaram que os estudantes desenvolveram amizades/relacionamentos com outras pessoas na
universidade, como entre mentores e estudantes. Além disso, os estudantes aprenderam a
praticar habilidades sociais que ndo eram especificamente académicas. Entre elas, destacam-se:
ndo interromper as pessoas quando elas estdo falando; iniciar e manter uma conversa;
desenvolver confianca e independéncia para conhecer pessoas e fazer amigos. Os estudantes
também agiram de forma independente, sem intervencdo do mentor, para o desenvolvimento
do circulo social.

Rillotta et al. (2020) identificaram também outras normas sociais desenvolvidas, que
incluiam a compreenséo do ser universitario. Os estudantes conseguiram observar e adotar
normas tipicas dos estudantes universitarios, como frequentar os mesmos espacos (restaurantes
universitarios, bibliotecas), participar das mesmas atividades (eventos estudantis, grémios,
praticas esportivas) e fazer outras coisas semelhantes, por exemplo, utilizar o transporte publico
para deslocamento, fazer anotacdes durante as aulas, pegar livros emprestados na biblioteca

universitaria, participar das discussdes nas aulas, fazer pausas, ndo interromper 0s outros e ser
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pontual. Além disso, a convivéncia na universidade possibilitou o desenvolvimento de
estratégias para auxiliar no aprendizado, por exemplo, os estudantes perceberam que eles
poderiam trazer o laptop e digitar enquanto os professores explicavam algum contetdo.

Para tanto, os mentores tém um papel significativo para o desenvolvimento social. Ryan
et al. (2019) observaram que os mentores realizavam reunides semanais com o0s estudantes por
pelo menos uma hora por semana, durante todo o programa. Mentores e estudantes trabalharam
juntos para criar metas sociais e/ou comportamentais atingiveis para cada semestre. Os
estudantes despendiam parte do tempo com seu mentor, e de maneira geral todos os estudantes
participaram em uma variedade de atividades sociais (por exemplo, atividades de clube,
boliche, eventos afiliados a igreja, almocgos, eventos atléticos). Os mentores sugeriam algumas
atividades, mas sempre incentivavam os estudantes a expressar seus interesses e fazer escolhas
independentes (Ryan et al., 2019; Cook; Wilczenski; VVanderberg, 2017).

O desenvolvimento social também foi importante para a manutengdo do emprego. As
competéncias sociais aprendidas ajudaram, por exemplo, a desenvolver relacbes mais assertivas
com os colegas de trabalho e a ser mais responsavel (Herrero; Gasset; Garcia, 2020; Knight,
2018). Outros aspectos incluiram, por exemplo, o treinamento para a resolucdo de problemas e
gerenciamento de tempo (Qian et al., 2018b). Os estudantes tornaram-se pessoas mais ativas
socialmente, expandindo a rede social e fazendo novas amizades (Rogan et al., 2014). Uma das
estratégias utilizada para abordar o desenvolvimento social para o trabalho e a vida no campus
foi a discussdo em classe, modelagem e dramatizacdo. Quando os funcionarios observavam
comportamentos inadequados no campus (por exemplo, monopolizar uma conservacao), essas
situacOes eram exploradas em atividades de dramatizacdo (Neubert; Redd, 2008).

A autorrepresentacdo positiva ajudou-o0s a experimentar a introspeccdo e a torna-los
conscientes de seus préprios sentimentos. Os estudantes relataram que durante o periodo na
universidade se sentiram valorizados pelos professores, colegas e por outros estudantes sem
deficiéncia (Herrero; Gasset; Garcia, 2020). Outros aspectos incluiram a autorrepresentacao
positiva, a percep¢do de ser empregavel, a aquisi¢do de habilidades de vida independente e o
despertar do desejo de ser independente, além de percepcdes de habilidades relacionadas com
a familia (Knight, 2018). Os estudantes também se sentiram mais confiantes, autossuficientes
e responsaveis (Rogan et al., 2014).

No que diz respeito & comunicagdo, 0os mentores identificaram que os estudantes
desenvolveram habilidades de falar em puablico e foram mais assertivos ao falar ou fazer
comentarios em sala de aula (por exemplo, dizer ao palestrante na frente de toda a turma quando

os slides do palestrante nao estavam funcionando) (Rillotta et al., 2020). Os estudantes também
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aprenderam habilidades sociais para comunicar e superar timidez (Herrero; Gasset; Garcia,
2020). O aumento das habilidades sociais e de comunicacdo foi apontado como um resultado
natural decorrente da interacdo de estudantes com deficiéncia intelectual e seus pares sem
deficiéncia em atividades significativas desenvolvidas no contexto universitario (Cranston-
Gingras et al., 2015).

As atividades desenvolvidas nos programas de transicdo pds-escolar tiveram vérias
implicacdes para o desenvolvimento social. Uma vez que as pessoas com deficiéncia intelectual
podem apresentar resultados inferiores ou baixo nivel de desenvolvimento social, as
competéncias sociais sao parte importante que precisa ser aprimorada quando esses estudantes
ingressam no ensino pos-escolar. O ndo desenvolvimento delas pode acarretar maior isolamento
social na vida adulta bem como na comunidade. O desenvolvimento social também traz
resultados positivos para diferentes aspectos da vida, como emprego e forma de se relacionar
com outras pessoas.

A seguir, serdo apresentados os principais efeitos dos programas de transicdo pos-
escolar para pessoas com deficiéncia intelectual considerando areas de emprego e carreira,

autodeterminacéo, vida independente e desenvolvimento social.

43 EFEITOS DOS PROGRAMAS DE TRANSICAO POS-ESCOLAR PARA AS
PESSOAS COM DEFICIENCIA INTELECTUAL PARTICIPANTES

Os programas de transicdo pos-escolar direcionados para pessoas com deficiéncia
intelectual atuam para melhorar o desempenho em &reas essenciais para a vida adulta
independente. Nesse sentido, examinamos a seguir os principais efeitos desses programas. Para
tanto, exploramos os aspectos reportados nos estudos relacionados a: (a) emprego e carreira;

(b) autodeterminacéo; (c) vida independente; e (d) desenvolvimento social.

4.3.1 Emprego e carreira

Os programas de transicdo poés-escolar estudados enfatizaram a preparacdo para o
emprego e o desenvolvimento de carreira. Os resultados indicaram a aquisi¢do de uma série de
competéncias essenciais para emprego na vida adulta, assim como mostraram que experiéncias
de trabalho juntamente de treinamento, supervisdo e apoio especializado auxiliaram nas

habilidades importantes para o desenvolvimento do emprego e preparacao de carreira.
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De Souza e Vongalis-Macrow (2021) destacaram o fato de a participagdo no programa
ter auxiliado no desenvolvimento de confianca, aprendizagem de diferentes habilidades, como
ler um horéario ou cronograma, trabalhar no laptop, fazer as coisas passo a passo com imagens
e palavras, fazer amigos, interagir etc. Além disso, os participantes relataram que uma das
contribui¢cbes mais importantes de uma educacdo universitaria € conseguir um emprego
(Herrero; Gasset; Garcia, 2020). Ainda em relacdo ao emprego, notamos que a inclusdo no
Ensino Superior contribui para elevar a empregabilidade e, consequentemente, a qualidade de
vida dos participantes. Dos 145 egressos do Programa Promentor, 75% trabalharam em
empresas comuns com vinculo empregaticio (Gasset; Herrero, 2016).

As conexdes estabelecidas no programa e na universidade também foram determinantes
para os participantes adquirirem empregos, amigos e terem a percepcao como empregaveis. Os
participantes do programa analisado por Cook, Wilczenski e Vanderberg (2017) afirmaram que
conseguiram seus empregos atuais por meio de conexdes feitas na universidade ou diretamente
por meio do proprio programa e relataram ainda como teria sido dificil conseguir esses
empregos sem o envolvimento com o programa e a universidade. Dos nove participantes,
apenas dois estavam desempregados, ambos do sexo feminino. Isso quer dizer que 78% dos
participantes do estudo estavam empregados. Estes acreditavam que tinham o treinamento e a
capacidade de obter e manter 0 emprego por causa do que vivenciaram e aprenderam no
programa e que adquiriram habilidades relevantes para um emprego bem-sucedido. Essas
habilidades incluiram habilidades de comunicacdo, habilidades de limpeza, habilidades de
escritdrio, gerenciamento de tempo, entre outras.

Outros estudos também relataram 0 aumento na aquisi¢do de emprego remunerado apds
a participacéo no programa, como o de Ryan et al. (2019), o qual identificou que 96% (n = 25)
dos estudantes tiveram pelo menos um emprego remunerado ap6s a conclusdo do programa e
84% estavam empregados. Em média, os graduados trabalhavam 22 horas por semana,
ganhando US$ 8,93 por hora. Os graduados relataram permanecer ativos dentro de suas
comunidades locais, com 48% (n = 12) de individuos participando de atividades voluntarias.
Knight (2018) reportou que a maioria dos participantes estava empregada (78%, ou seja, n = 9)
apos o final do programa. No estudo de Sheppard-Jones et al. (2018), a porcentagem de
participantes que estavam trabalhando na comunidade era de 37%, além disso 66,7%
realizavam algum tipo de trabalho voluntario. Ja no estudo de Judge e Gasset (2015), observou-
se que cerca de 94% (n = 60) dos graduados trabalhavam em meio periodo e 6% trabalhavam

em periodo integral.
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Observou-se também que os niveis salariais eram iguais entre trabalhadores que
possuiam deficiéncia e os que ndo. Esses resultados relacionados a aquisicdo e manutencao do
emprego também foram observados a longo prazo. Grigal et al. (2019) identificaram que mais
da metade dos estudantes (52%; n = 202) que participaram do estudo estava trabalhando em um
emprego remunerado na saida ou nos primeiros 90 dias apds a saida do programa. E uma
proporcdo menor de estudantes (n = 107) estava participando de uma experiéncia de
desenvolvimento de carreira ndo remunerada em combinagdo com um emprego remunerado.
Além disso, 175 estudantes entrevistados na pesquisa tinham um emprego remunerado um ano
apos a saida, e 96 estudantes ndo estavam exercendo nenhuma dessas atividades na saida (ou
dentro de 90 dias, no caso de vinculo empregaticio).

Moore e Schelling (2015) compararam os resultados de ex-estudantes de dois tipos
diferentes de programas de transicdo pos-escolar para individuos com deficiéncia intelectual:
um programa integrado (ou seja, um programa inclusivo em que estudantes com deficiéncia
intelectual participavam apenas de aulas com outros estudantes com deficiéncia) e um programa
especializado ou substancialmente separado. Os autores notaram que aproximadamente 80%
dos estudantes do programa separado foram empregados em postos tradicionais direcionados
para individuos com deficiéncia intelectual (preparacdo de alimentos, producédo e zeladoria);
enquanto 75% dos estudantes do programa inclusivo foram empregados em configuragdes ndo
tradicionais, como suporte de escritério ou vendas. Além disso, estes estudantes relataram
maiores salarios do que aqueles vinculados ao programa separado.

Os resultados referentes a aquisicdo do emprego também foram observados em outros
estudos, como em Grigal, Dwyre e Davis (2006), que constataram o fato de que 95% dos
estudantes que sairam do programa no ano de 2004 estavam conectados a agéncia de servi¢os
para adultos de sua escolha, dos quais pelo menos 70% sairam com um emprego remunerado.
Além disso, houve resultados positivos relacionados a aquisi¢do de habilidades para o emprego.
Blixseth (2022) observou que os participantes do programa desenvolveram atividades de
preparacdo e exploracdo de carreira e emprego. Essas atividades auxiliaram os estudantes no
processo de tomada de decisdo sobre os aspectos que envolvem a carreira e no enfrentamento
de barreiras no local de trabalho. Rogan et al. (2014) constataram que 65% dos graduandos do
programa analisado estavam em empregos remunerados.

Palomino e Martinez (2015) também mostraram que todos os participantes do programa
de transicdo pos-escolar analisado tiveram a oportunidade de encontrar um contrato de trabalho
(temporario ou estagio) e destacaram os avangos importantes mencionados pelos estudantes em

relacdo a aquisicdo de suas competéncias profissionais, académicas e pessoais. Os participantes
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do estudo de Knight (2018) também consideraram que 0 treinamento proporcionou a
capacidade de obter e manter-se no emprego. Além disso, os estudos mostraram que 0S
estudantes que participaram de experiéncias inclusivas — em comparacdo aos que ndo
participaram —, ou seja, atividades como aulas inclusivas, experiéncias de emprego remunerado
e moradia no campus, tiveram maior probabilidade de terem empregos remunerados apds a
conclusdo do programa (Palomino; Martinez, 2015; Knight, 2018).

Os estudantes que frequentaram apenas aulas inclusivas tiveram 4,65 vezes mais
chances de ganhar pelo menos um salario-minimo em comparacédo aos estudantes que fizeram
alguns cursos especializados no programa, durante o ano mais recente. Além disso, estudantes
com experiéncia anterior de trabalho com remuneracao igual ou superior a um salario-minimo
tiveram 3,30 vezes mais chances de ter um emprego remunerado com salario igual ou superior
a um salario-minimo, durante a faculdade. Estudantes que participaram de voluntariado e
servigos comunitarios tiveram 3,06 vezes mais chances de ganhar um salario-minimo ou mais
(Qian et al., 2018a).

Como apontaram alguns estudos, a participacdo no programa de transi¢cdo pds-escolar
foi determinante para a aquisicdo do emprego. Neubert e Redd (2008) observaram que 0s
estudantes que participaram desses programas tiveram possibilidades de treinamento
vocacional com bolsa, além de empregos em tempo integral ou experiéncias de trabalho nédo
remunerado que puderam colaborar para a aquisi¢cdo de emprego no futuro. O’Brien et al.
(2009) constataram que 0s estagios desenvolvidos durante o programa permitiram aos
estudantes conquistarem posicdes permanentes de emprego em ambientes ndo segregados.

Além disso, Gasset (2012) notou que a taxa de graduados das quatro primeiras ofertas
do programa (n = 60) foi de 100% e que, na época da pesquisa (2012), 92% dos graduados
estavam trabalhando. O tipo de contrato era permanente para 74% dos participantes da pesquisa
e temporario para 25%. Ja o tempo de contrato variava entre menos de um ano (39%), mais de
um ano (24%), mais de dois anos (28%) e mais de trés anos (19%). A jornada de trabalho estava
distribuida entre meio periodo (94%) e periodo integral (6%) na populacao estudada. Estudantes
e egressos com deficiéncia expressaram profunda gratiddo pela aceitagdo da comunidade
universitaria, sentindo-se privilegiados pela universidade ter lhes dado a oportunidade de
aumentarem sua autonomia e autoconfianca, valorizando-o0s muito mais.

Ross et al. (2013) encontraram resultados similares em relagdo ao emprego. Do total de
graduados do programa no ano de 2011, 105 (84%) estavam em empregos remunerados, e
apenas 13 graduados (10%) estavam desempregados. Dos que estavam empregados, 87

graduados (78%) trabalhavam ou eram voluntarios em um ambiente integrado e competitivo de
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trabalho na comunidade; 80 (71%) recebiam salario igual ou superior ao salario minimo; 23
(21%) trabalhavam em ambiente de trabalho apoiado; e 2 (2%) trabalhavam em oficinas
protegidas ou abrigadas. Em relacdo ao salario, ndo houve diferencas significativas por hora
trabalhada com relacéo ao sexo, a idade e ao tempo de permanéncia no emprego. A maioria dos
empregados (73%) ganhou US$ 700 ou menos por més.

De modo geral, as experiéncias de emprego nos programas de transicdo pos-escolar
foram positivas. Cranston-Gingras et al. (2015) identificaram que 59 (93%) dos 63 estudantes
do programa analisado participaram de pelo menos um estagio. Dos estudantes matriculados no
programa, 55,5% estavam ocupados em uma fungdo remunerada durante sua experiéncia no
programa e 50,8% permaneceram empregados em uma funcdo remunerada imediatamente ap6s
a conclusdo do programa. O emprego é compreendido como elemento fundamental para a
realizacdo pessoal e inclusdo dos jovens na sociedade, refletindo na sua qualidade de vida e da
sua familia. O emprego, portanto, constitui um meio de desenvolvimento pessoal e facilitador
da plena insercdo do individuo na sociedade, na construcdo de seu projeto de vida (Bueno,
2017).

No estudo realizado por Barnard-Brak et al. (2022), verificou-se que a aquisi¢cdo de
habilidades especificas do trabalho foi um preditor muito melhor de emprego do que as medidas
globais de comportamento intelectual ou adaptativo. A gravidade da deficiéncia intelectual e
de comportamentos adaptativos néo foi significativamente correlacionada com os resultados do
emprego na comunidade, o que foi uma descoberta adicional interessante, pois sugere que as
competéncias vocacionais necessarias para realizar com precisao as tarefas de trabalho no
contexto do emprego comunitario podem ser mais importantes para 0os empregadores do que
medidas mais gerais de funcionamento independente, como capacidades intelectuais e
comportamentos adaptativos.

O modelo que inclui a interagdo de habilidades relacionadas ao trabalho e pontuagdes
de analise de tarefas foi 0 mais adequado, conforme evidenciado pelo AIC (Akaike Information
Criterion) e pelo BIC (Bayesian Information Criterion) (Barnard-Brak et al., 2022). Essa
descoberta é encorajadora, porque os resultados indicam que a instrucdo direta de habilidades
relacionadas ao trabalho é mais promotora de mudangas substanciais do que varidveis como
resolucéo de problemas mais amplos, habilidades verbais e outros comportamentos adaptativos.
Especificamente, o estudo sugere que, em vez de tentar restringir as opgdes de carreira em
potencial, com base em medidas dos comportamentos intelectuais e adaptativos de um

individuo, ensinar diretamente habilidades especificas do trabalho pode reduzir uma barreira
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significativa para o emprego na comunidade para pessoas com deficiéncia intelectual e
deficiéncias de desenvolvimento (Barnard-Brak et al., 2022).

Os resultados do estudo de Barnard-Brak et al. (2022) sugerem que o treinamento de
habilidades de trabalho, tanto especificas quanto medidas gerais, tem resultados mais positivos
do que medidas globais de comportamento intelectual ou adaptativo. Houve também uma
relagdo positiva entre o nimero de sessdes de treinamento especificas para o trabalho e eventual
emprego na comunidade (Barnard-Brak et al., 2022).

As analises dos estudos indicaram que os programas de transicdo pds-escolar tém
promovido resultados significativos para os estudantes em relacdo ao emprego e
desenvolvimento de carreira. De maneira geral, os resultados indicaram experiéncias
vocacionais positivas, oportunidades de aquisicdo de emprego competitivo, salarios
compativeis com a funcdo exercida, contribuindo, assim, para maior autonomia e realizacao
pessoal.

Em sintese, os programas de transicdo pds-escolar tém apresentado uma série de
resultados positivos relacionados ao emprego e ao desenvolvimento de carreira. Os resultados
sugerem que a maioria dos estudantes que participaram dos programas teve oportunidades
relevantes que permitiram o desenvolvimento de habilidades de preparacdo para 0 emprego,
exploracdo de carreira, 0 que contribui para a obtencdo do emprego remunerado.
Consequentemente, o desenvolvimento dessas competéncias e a aquisicdo do emprego
contribuiram em outros aspectos da vida, como aumento de habilidades funcionais e interacdes

sociais mais expressivas.

4.3.2 Autodeterminacéo

Outro conjunto de competéncias benéficas que os programas de transi¢do pds-escolar
desenvolveram foi a autodeterminacdo. O contexto universitario tem se mostrado um ambiente
propicio para a ampliacdo dessas competéncias. A autodeterminacdo tambeém pode ser
explorada no local de trabalho, ou ampliada por meio de atividades especificas e orientadas. O
mais importante € garantir condi¢gdes para que os estudantes com deficiéncia intelectual
pratiquem os componentes da autodeterminacgéo, em sua vida diaria, ou seja, sejam incentivados
a tomar decisdes, participar de resolugéo de problemas, estabelecer metas, entre outros.

Os estudos reportaram ganhos significativos em relacdo as habilidades de
autodeterminacgdo. Schillaci et al. (2021) notaram que a participagdo por um ano no programa

analisado aumentou substancialmente a autodeterminacdo de estudantes com deficiéncia



79

intelectual com idade entre 18 e 21 anos. Os estudantes tiveram pontuacdes substancialmente
mais altas em seis dos sete dominios de autodeterminacdo no final do ano letivo, em
comparagdo com os estudantes matriculados nos servicos de transicdo ndo universitarios de
seus distritos. De modo geral, os estudantes demonstraram maior consciéncia de seus objetivos,
de seus pontos fortes e de como usé-los a seu favor para atingir seus objetivos. A avaliacéo no
dominio da autodeterminacdo incluiu medidas de autonomia, autoiniciacdo, autodirecdo e
autorrealizacdo. No entanto, ndo foi possivel identificar qual aspecto do programa foi mais
critico nas mudancas de autodeterminagdo ou se a mudanca resultou da natureza holistica do
proprio modelo do programa implementado.

Nessa mesma dire¢cdo, Knight (2018) identificou aumento nos escores de
autodeterminacgdo em trés dos nove estudantes que se envolveram no programa por dois a trés
semestres. O aumento foi identificado com relacdo a aquisicdo de habilidades de
autodeterminacdo em quatro areas:

e autonomia, ou seja, maior independéncia e responsabilidade;

e autorregulacédo, ou seja, estabelecimento de metas/desempenho de tarefas e
gerenciamento de tempo;

e capacitacdo psicoldgica, ou seja, maior senso de autoconfianca e perseveranca;

e autorrealizacao, ou seja, maior senso de confianca nas habilidades e sentimento
de orgulho.

Em outro estudo (Herrero; Gasset; Garcia, 2020), um dos fatores que motivaram o0s
estudantes a participar do programa foi a familia. A familia, além de prover apoios, influenciou
positivamente a vivéncia universitaria, modificando a forma como o0s estudantes com
deficiéncia intelectual eram percebidos em seus ambientes familiares e, assim, contribuindo
para a melhoria do autoconceito dos estudantes e, consequentemente, da autoestima. Muitos
estudantes eram inspirados pela ideia de estudar na universidade, porque queriam ser como 0s
seus irmaos e ter as mesmas oportunidades que eles tiveram. Gasset e Herrero (2016) e Lee et
al. (2021) verificaram também beneficios relacionados a oportunidade de conviver com outros
estudantes de suas idades e se sentirem valorizados e respeitados, melhorando sua autoimagem
e autoestima.

Lee et al. (2021) observaram ainda que a participagdo no programa possibilitou ganhos
na confianca para trabalhar em direcdo a objetivos e para ter maior independéncia, além de os
participantes poderem fazer escolhas relacionadas a vivéncia e participacdo na universidade e

construir expectativas e aspiracdes de futuro imediato e de longo prazo.
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Os autores notaram que 0s comportamentos adaptativos totais em média melhoraram
significativamente entre o inicio do programa (Tempo 1) e o fim do primeiro ano dos estudantes
(Tempo 2). Entre os dominios do comportamento adaptativo, a comunicacao e a socializacao
melhoraram significativamente ao longo do primeiro ano do programa. No segundo ano, o0
dominio das habilidades de vida diaria aumentou significativamente (Lee et al., 2021).

A autodeterminacgdo geral também aumentou significativamente durante o primeiro ano,
do 35° percentil (Tempo 1) para o0 44° percentil (Tempo 2). O maior efeito observado para os
componentes de autodeterminacdo foi a autorregulacdo. Ndo foram observadas mudancas
significativas na autonomia ou no empoderamento psicoldgico, assim como ndo houve
mudancas estatisticamente significativas no total ou nos dominios do funcionamento executivo
(pais ou autorrelato) nem em habilidades sociais, com efeitos proximos de zero em ambas as
areas (Lee et al., 2021).

No segundo ano (Tempo 3), o dominio de habilidades de vida diaria de comportamentos
adaptativos aumentou significativamente. Essa mudanca foi explicada principalmente por
melhorias nas habilidades de vida doméstica (por exemplo, tarefas). No entanto, como o
tamanho da amostra era menor, esses achados sdo mais exploratorios. Também os ganhos nas
demais areas foram mantidos no segundo ano. A autodeterminacdo também aumentou
significativamente do percentil 44 (Tempo 2) para o 67° percentil (Tempo 3). Essas mudancas
foram impulsionadas principalmente por melhorias em autonomia. N&o foram encontradas
alteracdes significativas em torno do funcionamento executivo. As classificaces de habilidades
sociais também aumentaram modestamente, mas essas melhorias ndo foram estatisticamente
significativas (Lee et al., 2021).

Aspectos da autodeterminagdo foram identificados como uma forma de os estudantes
exercerem a autodefesa e advogarem contra a exclusdo. Além do mais, 0s programas
beneficiaram a aprendizagem, os apoios de autorrepresentacéo, a tomada de decisdes consciente
e a realizacéo das aspiragdes (Jiménez, 2021). Resultados similares também foram encontrados
no estudo de Folk, Yamamoto e Stodden (2012), em que 0s autores notaram um aumento da
autopercepcao, autodefesa e da capacidade de tomada de decisdo com a participagdo no
programa de transicao pds-escolar.

Também se constataram impedimentos oriundos da familia para o desenvolvimento da
autodeterminagdo, como o impedimento da transferéncia de responsabilidades para o estudante,
nas discussbes que envolviam o planejamento do PEI de transi¢do, além do controle e
envolvimento excessivos de alguns pais nas atividades do estudante, durante a participagdo no

programa. Foi observado que alguns pais se mostraram contrarios a abertura de conta bancaria,
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administragdo das financas de forma independente pelo filho e ao exercicio democratico do
direito de voto (Neubert; Redd, 2008).

O estudo desenvolvido por Monsalve-Robayo, Arias-Enciso e Betancour-Alzate (2014)
destacou a relevancia de o aprendizado ocorrer em um ambiente inclusivo e natural, como a
universidade, envolvendo uma série de atividades aplicadas ao cotidiano do trabalho e das
relagdes interpessoais, pois, dessa forma, o programa promove o desenvolvimento da
autodeterminacgdo nos participantes ao trabalhar a capacidade de agir e realizar as proprias acoes
de forma consciente e sem interferéncia ou controle de outra pessoa.

Cranston-Gingras et al. (2015) identificaram que, ao participarem de programas de
transicdo pos-escolar, os estudantes aprenderam a manter ou controlar suas agendas pessoais,
compromissos, atividades e atribui¢cdes, a documentar suas atividades em um planejador diario,
entre outras habilidades. Alguns estudantes também tiveram participacdo mais ativa na
definicdo de metas determinadas nos PEI e no processo de avalia¢do do alcance das metas.

O que podemos observar, portanto, a partir dos estudos aqui mencionados, é que a
participacdo dos estudantes com deficiéncia intelectual nos programas de transi¢éo pds-escolar
tem um impacto potencial nos resultados de autodeterminacdo. O desenvolvimento dessas
competéncias € um aspecto importante que influencia diretamente varios aspectos da vida de
cada pessoa, por exemplo, estudantes com maior autodeterminacéo tém melhores condicdes de
assumir um papel mais participativo na discussao e decisdo sobre a educacdo pds-escolar € a
transicdo para a vida adulta independente. Nesse contexto, além dos professores, a familia tem
atuacdo importante, podendo incentivar ou limitar a o desenvolvimento das competéncias de

autodeterminagéo.

4.3.3 Vida independente

O desenvolvimento de habilidades para uma vida independente é essencial para todos
0s jovens a medida que avancam para a vida adulta. Os programas de transi¢cdo pos-escolar
utilizam ambientes auténticos no contexto da universidade ou comunidade para explorar o
desenvolvimento de habilidades que sdo primordiais para a autonomia ap06s a conclusdo do
programa e na vida adulta. Essas habilidades incluem um conjunto de habilidades funcionais
necessarias para que a pessoa possa realizar de forma independente vérias atividades da vida
diaria, como usar o transporte publico, gerenciar uma casa, usar a tecnologia, ter gestdo do

tempo e financeira, entre outras.
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A transicéo, na perspectiva dos estudantes participantes dos programas analisados, foi,
de modo geral, desafiadora, mas eles acreditavam que estavam aprendendo e crescendo com o
apoio fornecido em relacdo ao contexto de vida independente, como competéncias para o lazer,
salde, para administrar dinheiro, horarios e imagem pessoal.

No estudo de Jiménez (2021), o futuro em relacdo a uma moradia separada dos pais
mostrou-se incerto, mas os estudantes perceberam que se mudar ou ndo para uma acomodacéo
era uma decisdo deles, embora tivessem relatado medo e tristeza de viver longe dos pais. Os
estudantes também relataram ganhos importantes e que as coisas aprendidas faziam com que
eles se sentissem bem consigo mesmos (Jiménez, 2021).

Grigal, Dwyre e Davis (2006) observaram que 89% dos estudantes que sairam do
programa por eles analisado aprenderam a usar de forma independente o sistema de transporte
publico local apos o treinamento.

Os estudos observaram também que a participacdo no programa foi determinante para
melhorar os niveis de independéncia dos participantes. No estudo de Cook, Wilczenski e
Vanderberg (2017), os participantes consideraram as experiéncias que tiveram no programa
como essenciais para adquirirem habilidades de vida independente, que ndo tinham
anteriormente. Essas habilidades incluiam cozinhar a partir de uma receita, fazer uma lista de
compras, gerenciar dinheiro, entre outras. Os participantes sentiram que, mesmo ndo morando
sozinhos, o0 programa deu a eles o conjunto de habilidades para fazer escolhas. Além disso,
reconheceram que essas habilidades sdo relevantes para que um dia possam viver
independentemente dos pais ou responsaveis (Cook; Wilczenski; Vanderberg, 2017).

Outras habilidades importantes para a vida independente também foram reportadas. Um
estudo relatou que os participantes graduados do programa tiveram grandes avangos em
questdes como uso de medicamentos psicotropicos, salde e exercicios, habilidade de ajudar os
outros e independéncia pessoal (Sheppard-Jones et al., 2018). Além disso, eles também
relataram participar de varias atividades sociais, como sair para comer (89,5%) e frequentar um
evento religioso (66,7%). Nesse estudo de Sheppard-Jones et al. (2018), mais de 84% dos
participantes haviam saido de férias no Gltimo ano. Na dimensdo da escolha, 100% dos
estudantes indicaram que podiam escolher o que queriam fazer no tempo livre, e 78,9% podiam
determinar seus proprios horarios, embora a grande maioria morasse com o0s pais ou familiares.
Semelhantemente aos estudantes universitarios da populacdo em geral, 94% dos participantes
do programa relataram que poderiam ir a um encontro (Sheppard-Jones et al., 2018).

Os resultados dos estudos apontaram que a participacdo nos programas e em topicos

universitarios proporcionou também o desenvolvimento e conhecimento académicos, além de
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crescimento intelectual, que s&o importantes para o funcionamento na vida adulta independente.
De acordo com Rillotta et al. (2020), esse fator pode fornecer aos individuos com deficiéncia
intelectual um caminho de transicao para a educacéo adicional, por exemplo, matricular-se em
um curso universitario, obter uma qualificacdo formal, adquirir ou aprimorar habilidades
desejaveis para um futuro emprego.

Ryan et al. (2019) identificaram que 44% dos graduados do programa estudado viviam
de forma independente, e cerca de 91% dos graduados relataram preparar suas refeicdes de
forma independente varias vezes por semana. No estudo realizado por Neubert e Redd (2008),
foi identificado o desejo por parte dos estudantes de morarem sozinhos de forma independente.
Na visdo dos pais, no entanto, suas expectativas sobre moradia enquadravam-se em
apartamentos supervisionados ou residéncias de grupo para jovens e adultos. Além disso,
identificou-se uma lacuna nos PEI analisados, omitindo as metas relacionadas a vida independe
apos a escola.

Em um programa de dormitorio, o estudo realizado por Kirkendall, Doueck e Saladino
(2009) constatou que os estudantes foram capazes de identificar uma série de habilidades
adquiridas relacionadas a vida independente, como ler uma instrucéo simples para preparar um
alimento, usar dinheiro, realizar os servigos de lavandeira e resolver problemas, embora alguns
estudantes reconhecessem que precisavam de apoio adicional para o desenvolvimento dessas
atividades. Os pais também relataram ganhos positivos relacionados a autonomia apds a
participacdo no programa.

Os resultados indicaram que a experiéncia de morar fora de casa pela primeira vez foi
de certa forma comparavel a de um estudante universitario tipico. Melhoria nas habilidades de
vida, incluindo maior consciéncia de objetivos pessoais, objetivos vocacionais aprimorados,
maior maturidade ou assertividade, foi relatada por Kirkendall, Doueck e Saladino (2009). Em
outro estudo, os estudantes também demostraram entusiasmo com a capacidade adquirida de
viajar sozinhos com autonomia (O’Brien et al., 2009).

No estudo de Ross et al. (2013), no que diz respeito a vida independente, cerca de 83%
dos participantes residiam em casas alugadas, 3% possuiam residéncia propria e 14%
dispunham de propriedade dos pais. Ainda sobre isso, 67 graduados (54%) relataram morar
sozinhos; 35 (28%) tinham um companheiro de quarto, incluindo trés conjuges; 13 (10%)
tinham dois colegas de quarto; 3 (2%) viviam com trés colegas de quarto; e outros 7 (6%)
viviam com seus pais. Todos 0s 125 entrevistados relataram ter acesso a transporte no momento

da entrevista. A maioria (n = 117 ou 94%) utilizava transporte publico (Ross et al., 2013).
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No estudo de Rogan et al. (2014), a independéncia em relagdo ao transporte foi um fator
que surpreendeu inclusive as pessoas que tinham contato anterior com o0s estudantes. Um ex-
professor do Ensino Médio em visita ao campus universitario estava inseguro sobre como fazer
a conexao de 6nibus do campus para a escola em que trabalhava, até ser observado por uma ex-
estudante que o conduziu e forneceu explicagdes sobre como poderia fazer o trajeto de volta.
Na opinido do professor, essa situagdo positivamente inesperada o motivou para acreditar na
prosperidade dos estudantes e em diferentes formas de como o ensino pode ser realizado. Apos
esse ocorrido, os professores do Ensino Médio comecaram a oferecer treinamento e préatica de
experiéncia em viagens e resolugéo de problemas para os estudantes (Rogan et al., 2014).

Para garantir que todos os estudantes desenvolvessem habilidades de independéncia
relacionada ao transporte, um programa, analisado por Cranston-Gingras et al. (2015), contava
com um instrutor e um especialista em transporte publico com a funcéo de treinador de viagem,
que realizavam reunides com os estudantes e/ou pais para discutir as necessidades de transporte
e desenvolver um plano para acesso a universidade de forma independente. Cada estudante
passava um tempo com o instrutor de viagem aprendendo a se deslocar de forma independente
por meio do transporte pablico.

O estudo verificou que 59 (93,6%) dos 63 estudantes receberam treinamento de viagem.
O tempo médio para aprender a utilizar o sistema de transporte publico foi um pouco mais de
quatro dias. Anteriormente ao treinamento, apenas 11 estudantes usavam o transporte publico.
Depois de dominarem o acesso ao servico, 34 estudantes passaram a optar pelo transporte
publico para destinos fora do campus da universidade, como para consultas médicas, passeios
ao shopping, entre outros (Cranston-Gingras et al., 2015).

Entre as habilidades adquiridas relacionadas a vida independente, destacaram-se
também a autonomia dos estudantes para viajar de e para 0 campus, engajando-se na
autoexploracdo académica e profissional, e a sensacdo de liberdade e autonomia para
desenvolver os objetivos (Cook; Wilczenski; Vanderberg, 2017).

No estudo de Monsalve-Robayo, Arias-Enciso e Betancour-Alzate (2014), o
desempenho dos jovens melhorou em 65% das atividades, principalmente em atividades como
aprender a calcular, resolver problemas e tomar decisdes. Por outro lado, observaram que
atividades como adquirir informagcfes e conceitos e prestar atencdo se destacaram
negativamente, pois 0s jovens obtiveram pontuacdes piores no pos-teste do que no pré-teste.

No estudo de Prohn, Kelley e Westling (2018), todos os participantes apresentaram, ao
final do ano letivo, escores melhores nas escalas que mediam a necessidade de suporte,

indicando que haviam melhorado suas habilidades adaptativas e exigiam menos apoio em suas
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vidas diérias. Houve também uma reducéo geral da necessidade de apoio. Os participantes ainda
tiveram menos horas por semana de apoio direto no ultimo trimestre do que no primeiro. As
avaliacdes indicaram que os participantes progrediram em direcdo a independéncia enquanto
necessitavam de menos apoio direto (Prohn; Kelley; Westling, 2018).

A participagdo nos programas também foi considerada positiva na perspectiva dos pais
em outros estudos, contribuindo para maior independéncia nas atividades de vida diaria, que
sdo importantes para a vida adulta independente (Neubert; Redd, 2008, De Souza; Vongalis-
Macrow, 2021).

Portanto, conforme constatado, os programas de transicdo pds-escolar podem ser
considerados uma op¢ao efetiva para o desenvolvimento de habilidades préticas e de vida diaria
para as pessoas com deficiéncia intelectual. Embora as pessoas com deficiéncia intelectual
sejam muito heterogéneas, com necessidades distintas em termos de habilidades funcionais e
préticas, as atividades desenvolvidas pelos programas apresentaram-se como positivas para a
ampliacdo das habilidades de vida independente. Com isso, 0s programas conseguiram fornecer
aos estudantes oportunidades para a aquisicdo de habilidades que Ihes proporcionardo maior
independéncia e inclusdo social e que serdo Uteis em suas proprias vidas, alinhadas com seus
objetivos de vida pés-escolar e, consequentemente, importantes também para o trabalho,
ambiente familiar e participacdo comunitaria, além de aprimorar os niveis de qualidade de vida

e bem-estar.

4.3.4 Desenvolvimento social

Um aspecto importante nos programas de transicdo pds-escolar é também proporcionar
instrucdes e oportunidades para o desenvolvimento social. O desenvolvimento social é um
processo continuo que precisa de assisténcia e apoio adequados ao longo do tempo, e, a medida
que os jovens se aproximam da idade adulta, as competéncias sociais necessarias para as
demandas da vida cotidiana precisam ser identificadas e abordadas. Essas competéncias sao
importantes para preparar os estudantes para a transi¢géo para a vida adulta independente, o que
inclui, por exemplo, competéncias sociais necessarias para o local de trabalho, aquisi¢do e
manutencdo de empregos, relacionamentos sociais e incluséo social.

Estudos constataram que o0s estudantes se sentiram entusiasmados em frequentar a
universidade. Rillotta et al. (2020) observaram que os estudantes sentiam contentamento e
realizacdo por estarem na universidade, além de relatarem sensacdo de bem-estar. Os estudantes

puderam observar e adotar as normas universitarias, desenvolver amizades/relacionamentos na
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universidade, aprender e praticar habilidades sociais/outras habilidades que n&o foram
especificamente relacionadas ao conteudo académico. Estudos identificaram também que o
impacto emocional de fazer parte da universidade ¢ um dos aspectos mais relevantes na
perspectiva do participante. No estudo de Herrero, Gasset e Garcia (2020), os estudantes

3

descreveram a experiéncia como ‘“emocionante”, “intensa” ou como “um sonho”. Foram
reportados também momentos especiais pelos participantes, como a formatura, evento
compartilhado com familiares e profissionais (Herrero; Gasset; Garcia, 2020).

As experiéncias de aprendizagem descritas pelos participantes apresentaram muita
heterogeneidade. Foram feitas referéncias especiais as experiéncias de aprendizagem
extracurriculares, a competéncia emocional, a maturidade pessoal, as habilidades sociais e ao
desenvolvimento de valores morais. A melhoria das relacdes sociais foi um dos principais
beneficios da formacdo universitaria, na visdo de alguns estudantes. Os estudos também
compararam o0 nivel de satisfacdo no que diz respeito a inclusdo e as relagdes sociais,
estabelecidos no Ensino Médio e na universidade (Herrero; Gasset; Garcia, 2020).

Qian et al. (2018a) perceberam que para muitos estudantes o clube universitario era sua
principal ou Unica saida social no campus. As atividades oferecidas criaram oportunidades
adicionais para os estudantes com deficiéncia intelectual se socializarem fora de suas aulas.
Vaérios estudantes indicaram que o clube permitiu a eles fomentarem amizades e/ou que
promoveu confianca e habilidades de lideranca. Além disso, os estudantes reportaram que 0s
mentores 0s ajudaram a expandir suas redes sociais e amizades em todo o campus. A
experiéncia no programa foi vista como positiva para a maioria dos participantes. Mesmo
enfrentando vérios desafios, foi possivel observar melhora na autoestima, o que foi benéfico
quando conseguiram empregos no mercado de trabalho aberto, apds a formatura (Stefansdottir;
Bjornsdottir, 2016).

Participar de um programa de transicdo pos-escolar também promoveu o sentimento de
pertencimento. Bueno (2017, p. 179, traducdo nossa) observou que os estudantes com
deficiéncia intelectual gostaram de estar na universidade por “participar com os outros nas
coisas que eles fazem, sendo todos iguais”, ou ainda por “estar na universidade com 0S meus
amigos e aprender com o restante dos colegas sobre as atividades que eles fazem, e eu também
posso fazer”. Segundo um participante da pesquisa, “Ser universitario ¢ ser incluido, ser mais
um”. Notou-se também que os estudantes relacionavam “‘ser universitario” com aquela fase da
juventude e transic¢do para a idade adulta em que a pessoa € mais independente, se forma numa
determinada area para o seu futuro emprego e vive com pessoas com idades e caracteristicas

semelhantes.
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No estudo de Neubert e Redd (2008), o contato com colegas da mesma idade sem
deficiéncia na faculdade comunitéria foi incentivado por meio da participagdo em organizactes
do campus, cursos e atividades sociais, o que os levou, por exemplo, a realizarem cursos durante
a primavera na universidade. Eles se sentiram mais aceitos, mais competentes e mais sociaveis.
O estudo realizado por O’Brien et al. (2009) identificou que os estudantes perceberam que o
ambiente universitario trazia vantagens associadas a maior independéncia, confianca e
aumentava suas redes sociais, promovendo ganhos na independéncia e aumentando as
expectativas para o seu futuro. Além disso, os estudantes se viam mais parecidos do que
diferentes de seus pares e mostravam um profundo aprego por sua aceitacdo no ambiente
universitario. A titulo de ilustracdo, os estudantes sentiram-se realizados ao receberem a carteira
estudantil, que dava acesso aos mesmos direitos dentro da universidade, como usar 0 ginasio, a
biblioteca e sair para beber algo. No estudo de Cook, Wilczenski e Vanderberg (2017), foi
observado também aumento na confianca em habilidades e sentimentos de orgulho. Os
participantes expressaram confianga nas habilidades, por meio de atitudes em rela¢éo aos cursos
e a concluséo do trabalho académico.

Esta secdo destaca os resultados obtidos em uma das importantes areas para a transicéo
para a vida adulta independente para as pessoas com deficiéncia intelectual. Os programas de
transicdo pds-escolar tém se mostrado ambientes interessantes para o aprimoramento de
competéncias sociais existentes, assim como para a aquisicdo de novas competéncias
interpessoais e sociais, que promovem o bem-estar emocional, sentimento de pertencimento,
orgulho e inclusdo social. O contexto natural da universidade e as interacGes ocorridas nesse
ambiente tiveram um reflexo e mudancas positivas na vida dos participantes em relacdo ao
desenvolvimento social. E, a seguir, apresentamos as implicagcdes que esses programas geram

nos contextos em que sdo aplicados.

44  IMPLICACOES SOBRE A APLICACAO DOS PROGRAMAS DE TRANSICAO
POS-ESCOLAR NO CONTEXTO UNIVERSITARIO

Esta secdo tem por objetivo apresentar algumas das implicacdes identificadas nos
programas de transicdo pds-escolar. A investigacdo centrou-se principalmente nos impactos
relacionados ao papel dos mentores nas experiéncias dos estudantes e nos aspectos desafiadores

relacionados a aplicagdo desses programas.
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4.4.1 Papel dos mentores

A participacdo em programa de transi¢do pds-escolar representa uma etapa nova e Unica
para os estudantes. Nessa convivéncia em um contexto diferente do até entdo vivenciado, 0s
estudantes contam com o apoio dos mentores em muitos dos programas para lidar com as tarefas
e 0 ambiente. O apoio auxilia nas tarefas relacionadas a parte académica e social e ocorre de
forma continua durante toda a permanéncia do estudante no programa. O papel de um mentor
¢ auxiliar os estudantes no acesso aos cursos universitarios, ao mesmo tempo que ajuda o
estudante a se tornar mais independente academicamente e responsavel por seu proprio
aprendizado.

Um dos pontos levantados sobre a atuacdo dos mentores foi a comunicacdo aberta
estabelecida com os estudantes. Segundo os participantes, isso contribuiu para que eles
transpusessem o que aprenderam nas atividades desenvolvidas na universidade para outros
contextos do mundo real, fora do ambiente universitario, por exemplo, gestdo do tempo,
comportamentos sociais adequados, aléem do encorajamento e da confianca que 0s mentores
promoveram nos estudantes para lidar com diferentes situac@es do cotidiano (Rillotta; Lindsay;
Gibson-Pope, 2021).

Os mentores também desempenharam um papel relevante para a promocdo de
habilidades de vida de independente. Qian et al. (2018b) notaram que os estudantes discutiam
varios aspectos da vida em comunidade com seus mentores. Além disso, trabalharam com seus
mentores para estabelecer uma situacdo de vida baseada na comunidade durante ou apos sua
participacdo no programa. Outros contaram com seus mentores para ajuda-los a resolver
conflitos com seus colegas de quarto, proprietarios de imoveis ou para ajudar a gerenciar outros
problemas relacionados a vida nha comunidade.

Uma das caracteristicas mais valorizadas pelos estudantes nos programas de transicao
pos-escolar foi o apoio fornecido pelos mentores. Qian et al. (2018b) constataram que 0s
estudantes atribuiram aos mentores a responsabilidade pelo desenvolvimento de uma relagédo
positiva estudante-mentor, além de elogiarem a flexibilidade de horario que eles tinham para
atendé-los. Aproximadamente 45% dos estudantes indicaram que procuravam seus mentores
para apoio quando precisavam de ajuda. Embora os estudantes do programa normalmente
tivessem um horario agendado de reunido semanal ou quinzenal, muitos estudantes acessavam
seus mentores conforme a necessidade ou informalmente, e isso permitiu que os estudantes
recebessem suporte individualizado conforme necessario. Outro componente valorizado no

programa foi a abordagem baseada em relacionamento. A maioria dos comentarios dos
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estudantes se concentrou na acessibilidade e capacidade de resposta de seus mentores. Os
estudantes também notaram que seus mentores se esforcavam para responder as perguntas e 0s
ajudavam a entender materiais académicos e tarefas desafiadoras ou confusas.

Detalhes mais especificos do suporte fornecido pelos mentores foram reportados no
estudo de Lee et al. (2021). No programa Next Steps at Vanderbilt, cada estudante era
acompanhado por quatro a seis mentores, que forneciam apoios para uma ou mais areas e para
demais aspectos importantes para a vida no campus. Esses apoios eram direcionados para: (a)
suporte académico; (b) planejamento diario, programacao ou habilidades organizacionais; (c)
fazer as refeigdes juntos; (d) trabalho ou estagios; (e) atividades sociais; (f) exercicio; (g) e/ ou
atividades do campus, atividades extracurriculares, projetos de servigo, empreendimentos
recreativos, atividades ndo estruturadas — essas atividades sdo propicias para a interacdo entre
0s estudantes, mentores e a comunidade universitaria.

Os mentores também foram os grandes responsaveis pelo desenvolvimento de amizades
entre os estudantes com deficiéncia e outros estudantes de idade semelhante. No estudo de
O’Brien et al. (2009), os estudantes mantinham um contato frequente com os mentores, e em
muitas situac@es esse relacionamento extrapolava o ambiente universitario, incluindo reunides,
jantares e celebracdes. Os estudantes pontuaram a necessidade e a experiéncia positiva de
compartilhar coisas com os mentores. Além disso, na perspectiva dos estudantes os mentores
os tratavam como se fossem pessoas sem deficiéncia. Entretanto, mostraram-se preocupados
com a manutenc¢do das amizades apds a conclusao do programa. O estudo de Grigal et al. (2019)
constatou que os mentores forneceram apoio aos estudantes em 86% dos programas. Os tipos
de apoio fornecido pelos mentores incluiam: social (100%), académico (94%), para emprego
(64%), para vida independente (54%) e para transporte (32%).

Outro estudo reportou que a gama de atividades incluia, por exemplo, auxiliar os
estudantes, individualmente ou em pequenos grupos, no desenvolvimento de trabalhos (em
cooperagdo com outros estudantes de graduacao), no acesso a material de leitura, em seminarios
e no apoio aos professores no planejamento de atividades e avaliacdo para os estudantes com
deficiéncia (Stefansdattir; Bjornsdéttir, 2016). No estudo realizado por Cranston-Gingras et al.
(2015), as atividades desempenhadas pelos mentores incluiam também interagdes fora da sala
de aula, por exemplo, durante o almogo ou durante a “tarde social”, que ocorria toda sexta-feira,
em que os estudantes universitarios praticavam esportes, dentre eles o basquete.

No estudo de Qian et al. (2018b), alguns estudantes afirmaram que suas cargas de
trabalho escolar eram mais gerenciaveis e faceis de entender depois que comegaram a trabalhar

com seus mentores. Uma estudante mencionou que seu mentor a ajudou a concluir com sucesso
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uma aula em que ela estava tendo dificuldade. Outra estudante afirmou que teria abandonado a
escola se ndo tivesse 0 apoio do programa e de seu mentor. Os estudantes relataram maior
motivacdo e engajamento promovidos pelo apoio fornecido pelos mentores. Diversos
estudantes explicaram que seus mentores 0s motivaram a trabalhar mais na escola e a manter o
interesse na faculdade. Os estudantes também receberam apoio de seus mentores em varios
outros tdpicos, incluindo navegacdo na internet, ajuda financeira e acesso a e-mail e, para alguns
estudantes, lidar com problemas de ansiedade, depresséo ou raiva (Qian et al., 2018b).

No estudo de Palomino e Martinez (2015), as fun¢des dos mentores incluiam o apoio
individualizado com o objetivo de abordar questdes pessoais e académicas que pudessem
interferir na participacdo do estudante no programa. Além disso, 0s mentores eram responsaveis
por contribuir para a melhoria do sucesso académico do estudante, durante a permanéncia no
programa, orientacéo no processo educativo por meio de estratégias de aprendizagem e técnicas
de estudo, auxilio na gestdo do tempo, no planejamento, na tomada de decisGes e na
identificacdo de preocupacBes e interesses profissionais. Também promoviam o
amadurecimento e o desenvolvimento pessoal do estudante, para que ele se conhecesse,
estabelecesse metas e adquirisse habitos de vida (Palomino; Martinez, 2015).

Moore e Schelling (2015) identificaram que no programa analisado por eles cada
estudante tinha de seis a dez colegas mentores responsaveis pela integracdo do estudante no
ambiente universitario, pelo desenvolvimento de amizades e pela interagdo com eles em
ambientes naturais, como almoco, exercicios, aulas particulares, praticas de atividades
desportivas e assim por diante. No estudo de Qian et al. (2018b), os mentores incentivaram os
estudantes a participarem de atividades de servigos comunitarios, como ajudar a organizar
eventos sociais.

No estudo de Ryan et al. (2019), constatou-se que cada estudante tinha um colega
mentor que atuava como voluntario ao longo do programa. Os mentores reuniam-se com 0S
estudantes por pelo menos uma hora por semana durante todo o programa e trabalhavam juntos
para criar metas sociais e/ou comportamentais alcancaveis ao longo do semestre. Os estudantes
também participavam de eventos sociais com seus mentores durante o ano letivo académico
(por exemplo, boliche, jantares, atividades em clubes, eventos religiosos, esportes). No estudo
de Knight (2018), os mentores foram considerados como melhores amigos de alguns estudantes
com deficiéncia. E, como ja mencionado, no estudo de Qian et al. (2018b) os estudantes
consideraram a relacdo de confianga que tinham com seus mentores o componente mais valioso

do programa.
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Além do mais, os mentores também eram designados para encorajar 0 engajamento
social no campus. No programa analisado por Cook, Wilczenski e VVanderberg (2017), o papel
do mentor envolvia ajudar os estudantes a explorarem atividades extracurriculares e incentivar
0 uso da carteira estudantil para obter descontos em eventos da comunidade. Mentores e
estudantes normalmente se reuniam uma hora semanalmente e se envolviam em uma variedade
de atividades dentro e fora do campus, incluindo visitas & sala de jogos, academia, piscina,
museu e reunido para almoc¢o ou café. Inicialmente, os mentores sugeriam atividades aos
estudantes, mas eventualmente eles escolhiam em conjunto maneiras de passar o tempo, com
mentores incentivando os estudantes a expressarem seus interesses e a fazer escolhas
independentes. Nesse contexto, a autodeterminacdo foi incentivada e promovida a partir da
interacdo com 0s mentores e outros estudantes, sem treinamento separado ou especifico. Um
ponto interessante desse programa foi que os estudantes que retornaram ao programa serviram
como mentores para colegas recém-admitidos (Cook; Wilczenski; Vanderberg, 2017).

Para garantir que os estudantes com deficiéncia intelectual tivessem oportunidades e
mais sucesso no ambiente de ensino pos-escolar, eles contaram com apoio dos mentores de
pares. Esse apoio auxiliou positivamente para que os estudantes progredissem em aspectos
relacionados aos dominios académico, social e de inclusdo no campus. Outro beneficio da
mentoria foi que os estudantes de modo geral valorizaram a experiéncia e se sentiram
confiantes, isto é, ndo consideraram esse tipo de apoio estigmatizante; pelo contrario, a mentoria
serviu como um apoio natural que promoveu a inclusdo e a convivéncia dos estudantes com

seus pares sem deficiéncia.

4.4.2 Aspectos desafiadores

Os achados desta revisdo de escopo indicaram varios beneficios dos programas de
transicdo pos-escolar para os estudantes com deficiéncia intelectual. Apesar disso, existem
aspectos que representam varios desafios no que diz respeito a implementagdo desses
programas. As analises permitiram identificar questdes importantes que precisam ser discutidas
no processo de desenvolvimento desses programas para reduzir 0s mecanismos preocupantes
que podem limitar a performance nos resultados obtidos pelos estudantes ou a sua participagdo
no contexto pos-escolar.

Blixseth (2022) identificou a necessidade de suporte continuo de reabilitagdo vocacional
e servigos de desenvolvimento de trabalho e suporte a carreira. Nessa mesma direcdo, Bueno

(2017) indicou a necessidade de reforcar a area de pré-emprego, considerando a orientacéo
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escolar e profissional como um aspecto fundamental ao longo do percurso universitario, e a
necessidade de desenvolver competéncias especificas e genéricas orientadas para uma area de
trabalho especifica, sobretudo porque o emprego € visto como o canal de independéncia
financeira, 0 meio para a profissionalizacdo, para a conquista pessoal e porta de entrada para
relacionamentos sociais. O emprego, portanto, constituiu-se como meio de desenvolvimento
pessoal e facilitador da plena insercdo desses estudantes na sociedade, na construgdo de seu
projeto de vida (Bueno, 2017).

Embora tenha sido possivel observar, na maioria dos programas de transi¢cdo pos-
escolar, ganhos positivos em relacdo a interacdo social dos participantes com deficiéncia
intelectual, Rillotta et al. (2020) constataram que essa interacdo social era predominantemente
com colegas mentores na universidade. Os mentores relataram que precisavam desafiar as
percepcOes dos colegas sem deficiéncia e identificaram que parte de seu papel era redirecionar
a conversa para orientar melhor essa comunicacao, visto que os colegas sem deficiéncia falavam
diretamente com 0s mentores em vez de conversarem com 0s estudantes.

O estudo de Herrero, Gasset e Garcia (2020) também identificou barreiras fisicas que
impediam a participacdo mais efetiva dos estudantes no campus universitario. Uma delas, por
exemplo, comprometia a acessibilidade cognitiva dos estudantes, uma vez que 0s estudantes
ndo sabiam utilizar os fotocopiadoras da universidade. Além disso, foram reportadas barreiras
arquitetonicas na universidade, que dificultavam a locomoc¢éo dos estudantes com mobilidade
reduzida. As barreiras relacionadas a mobilidade também sdo relevantes para pessoas com
deficiéncia intelectual, que, em determinadas circunstancias, também podem apresentar
necessidades de apoio em relacdo ao acesso fisico a ambientes do campus universitario
(Herrero; Gasset; Garcia, 2020).

Aspectos relacionados a locomocéo dos estudantes também foram apontados por outros
estudos. Blixseth (2022) destaca que os participantes demonstraram preocupagdo com as
condigdes disponiveis e o tempo gasto para se locomoverem até a universidade, além de pouca
oferta ou auséncia de transporte publico. Lee et al. (2022) constataram alguns entraves
relacionados ao acesso ao transporte publico, como auséncia ou op¢des reduzidas de transporte
publico em éareas rurais. Neubert e Redd (2008) apontam que, embora os estudantes tenham
recebido treinamento para utilizar o transporte publico local, muitos pais ndo se sentiam seguros
com o treinamento recebido e com as condi¢gdes de transporte disponiveis, impedindo o0s

estudantes de acessarem o transporte publico sem assisténcia de um funcionério.
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Um estudo identificou também que as vagas disponiveis ndo sao suficientes para atender
a demanda de estudantes com deficiéncia intelectual que desejavam ingressar no programa
(Judge; Gasset, 2015).

Ja O’Brien et al. (2009) identificaram algumas incertezas reportadas pelos participantes
com relacdo a falta de transporte para acesso a empregos, bem como a outras oportunidades
para a aprendizagem ao longo da vida (O’Brien et al., 2009).

Além do mais, foi identificado que em um programa os professores universitarios
decidiam ou ndo pela inclusdo do estudante com deficiéncia intelectual em sua disciplina, uma
questdo que é diretamente influenciada pela concepcdo atitudinal de cada pessoa (Jiménez,
2021). Observou-se que as atitudes em relacdo a inclusdo mudaram apés a inclusdo dos
estudantes com deficiéncia. Um professor mostrou-se hesitante com a inclusdo de novos
estudantes em sua aula de inglés, mas sua percepcdo mudou apds ver que 0s estudantes com
deficiéncia intelectual podiam ter uma participacdo exitosa com o fornecimento de suporte
adequado e que a inclusdo trouxe beneficios a todos (Folk; Yamamoto; Stodden, 2012).
Tangente a isso, outro aspecto preocupante dizia respeito a concepcdo que o empregador tem
em relacdo a pessoa com deficiéncia. No estudo realizado por Rillotta, Lindsay e Gibson-Pope
(2021), foi identificada resisténcia por parte do empregador em manter a participante com
deficiéncia intelectual sem apoio no ambiente de trabalho.

Nessa mesma direcdo, Stefansdottir e Bjornsdottir (2016) também observaram receio
por parte dos professores na inclusdo dos estudantes com deficiéncia na universidade.
Interessantemente, alguns dos professores mais experientes que ensinaram em salas de aula
inclusivas em outros niveis do ensino se mostraram mais desfavoraveis a inclusdo do que
aqueles que tinham pouca ou nenhuma experiéncia. Esses professores eram contrarios com base
no argumento de que a inclusdo exigia trabalho extra e tempo gasto na adaptacao de atividades
e avaliacGes para esses estudantes, além de ndo acreditarem que esses estudantes pudessem ser
bem-sucedidos na universidade. Apesar da declaracdo desfavoravel inicial sobre a incluséo,
alguns professores relataram que reavaliaram suas percepcdes ap6s a incluséo dessas pessoas
(Stefansdéttir; Bjornsdottir, 2016).

No contexto mexicano, foi identificada a necessidade de maior apoio financeiro e de um
programa em nivel nacional que promovesse a inclusdo de pessoas com deficiéncia intelectual
no Ensino Superior. Grande parte das iniciativas vinha de associa¢des civis que cobravam
mensalidade diante da falta de investimento, e isso limitava 0 acesso ao programa apenas para
as familias que dispunham de recursos financeiros para o custeio das mensalidades (Jiménez,
2021).
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Os achados em relagdo aos desafios da implementacdo dos programas demonstram
diversos aspectos que precisam ser vistos com atencdo. Especificamente, os estudos relataram
que o processo para implementacéo requer mais financiamento e que é necessaria a expansao
desses programas para que mais pessoas com deficiéncia intelectual possam ter acesso ao
ensino pés-escolar. Esses achados indicam ainda que os programas enfrentam adversidades em
relacdo a atitude de alguns docentes diante da inclusdo dos estudantes com deficiéncia
intelectual no ensino pos-escolar, na universidade, e que muitas vezes as familias também
acabam por limitar as oportunidades de desenvolvimento e crescimento dos estudantes. Além
disso, os aspectos de infraestrutura fisica e as condi¢des de mobilidade urbana podem também

se apresentar como obstaculos a participacdo dos estudantes.



95

5. DISCUSSAO

Este capitulo tem por objetivo discutir os principais resultados encontrados na literatura
da area. Para tanto, as discussdes serdo organizadas em topicos convergentes para os objetivos
da pesquisa, abordando as seguintes temaéticas: (a) contexto internacional dos programas de
transicdo pos-escolar para as pessoas com deficiéncia intelectual; (b) habilidades e areas
trabalhadas nos programas de transicdo pds-escolar para pessoas com deficiéncia intelectual; e
(c) implicagdes sobre a aplicagdo dos programas de transi¢cdo pds-escolar no contexto da

universidade.

51 CONTEXTO INTERNACIONAL DOS PROGRAMAS DE TRANSICAO POS-
ESCOLAR PARA AS PESSOAS COM DEFICIENCIA INTELECTUAL

As revisdes de escopo sao interessantes por permitirem organizar a ampla variedade e
quantidade de evidéncias disponiveis para mapear um topico de forma abrangente (Peters et al.,
2020). A metodologia da revisdo de escopo foi apropriada neste trabalho, pois possibilitou
identificar pesquisas relevantes realizadas em diferentes contextos geogréaficos e, com isso,
ampliar a literatura existente sobre as caracteristicas e resultados dos programas de transicao
pos-escolar para pessoas com deficiéncia intelectual. Dessa maneira, esta revisdo de escopo
apresentou detalhes sobre as particularidades de contextos internacionais diversos e identificou
0S mecanismos sobre a participacdo e suportes que influenciam os resultados da participacdo
nos programas.

A maioria dos estudos incluidos foi publicada nos Estados Unidos. Um dos fatores que
explicam a maior quantidade de publicacfes nos Estados Unidos é a legislacdo federal de
incluséo ja consolidada ao longo das ultimas décadas e o financiamento para o desenvolvimento
de pesquisas, além de inumeros projetos na area da Educacdo Especial voltados a transicao
existentes no pais. A Lei de Oportunidades de Ensino Superior (Higher Education Opportunity
Act — HEOA) (EUA, 2008) foi a primeira legislacao federal direcionada a prestacéo de servicos
de Educacdo Superior para pessoas com deficiéncia intelectual e viabilizou a transicédo
abrangente e pos-escolar. Além disso, houve o financiamento de 27 projetos-modelo chamados
de Programas de Transicdo Pos-Escolar para Estudantes com Deficiéncia Intelectual
(Transition Postsecondary Programs for Students with Intellectual Disability — TPSIDs) e a

criagdo de um Centro Nacional de Coordenacdo. Antes da instituicdo e financiamento da
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HEOA, os programas eram implementados com base na filosofia das instituicdes locais e néo
tinham uma abordagem estabelecida (Grigal; Hart; Weir, 2012).

A Convencéo sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia (Brasil, 2009) enfatiza a
necessidade de uma sociedade inclusiva e educacédo inclusiva em todos os niveis. O Artigo 1
exige a remocdo de “todas as barreiras a plena participagdo e inclusdo na sociedade”. A
transicdo da escola para a vida adulta independente é enfatizada no Artigo 24, Pardgrafo 5, que
afirma o direito das pessoas com deficiéncia de acessar a Educacdo Superior, o direito a
formacdo profissional, a educacdo de adultos e a aprendizagem ao longo da vida sem
discriminacdo e em igualdade de condi¢bes com os demais. No Artigo 27, pormenoriza:
“Possibilitar as pessoas com deficiéncia o acesso efetivo a programas de orientacdo técnica e
profissional e a servigos de colocagdao e de treinamento profissional e continuado” (Brasil,
2009). A Convencdo afirma que os Estados devem garantir o acesso igualitario ao Ensino
Superior e prover acomodacfes necessarias, assim como promover o pleno acesso a
aprendizagem ao longo da vida ao emprego.

A Convencao institui uma série de obrigacdes que os Estados deverdo desenvolver para
garantir que as pessoas com deficiéncia tenham oportunidades iguais em todas as areas da vida,
incluindo o acesso a educacao em igualdade de oportunidades. Apesar disso, as oportunidades
de educacdo para pessoas com deficiéncia intelectual apés o Ensino Médio sdo bastante
restritas, e os programas de transi¢do pos-escolar ndo estdo disponiveis ou ndo sao acessiveis
para grande parte desse grupo em muitos contextos. Os programas de transicdo pds-escolar
representam uma oportunidade significativa para as pessoas com deficiéncia intelectual, pois a
educacdo é uma parte essencial para o alcance de outros direitos e primordial para a efetiva
inclusdo na sociedade.

Assim como identificado em estudos anteriores, existe uma grande variabilidade em
relacdo as caracteristicas dos programas de transicdo pos-escolar, no que diz respeito, por
exemplo, a duragdo do programa, aos seus principais propésitos e critérios para inclusdo dos
estudantes, entre outros aspectos (Grigal; Hart; Weir, 2012; Whirley; Gilson; Gushanas, 2020;
Avellone et al., 2021; Lee et al., 2021). Embora o corpo de literatura incluido cobrisse uma
ampla gama de configuracdes sobre as caracteristicas dos programas e resultados obtidos,
houve algumas lacunas identificadas. Poucos estudos relataram como as intervencgdes foram
desenvolvidas nos contextos dos programas de transicdo pos-escolar; os estudos normalmente
se concentraram em descrever 0s programas ou avaliaram os resultados obtidos em diferentes

areas relacionadas a vida adulta ou ainda analisaram os efeitos dos resultados em longo prazo.
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Isso representa uma lacuna significativa, pois muitos relatorios de pesquisa ndo apresentavam
as informacdes completas que permitissem a anélise de aspectos importantes dos programas.

Do mesmo modo, o estudo realizado por Whirley, Gilson e Gushanas (2020) constatou
que alguns relatorios de pesquisa ndo disponibilizavam dados dos participantes, objetivo do
estudo ou informagdes do programa, ou seja, havia pouco conhecimento sobre esses programas
externamente, incluindo a quem eles servem e como eles medem o sucesso. E, nessa mesma
direcdo, Lee et al. (2021) ressaltam a necessidade de entender se os resultados positivos
alcancados permaneceram ao longo do tempo ap0s a concluséo do programa. E, devido a grande
diversidade dos programas, nao é possivel determinar quais componentes sao benéficos para 0s
resultados alcancados.

Atualmente, constata-se 0 crescimento dos programas de transicdo pds-escolar em
varios paises, 0 que sugere maiores oportunidades para o progresso na escolarizacdo das pessoas
com deficiéncia intelectual (Algazlan; Alallawi; Totsika, 2019). Um dos paises precursores é
os Estados Unidos, e o financiamento e as alteraces na legislagdo e na politica permitiram o
acesso recente de mais de 6 mil alunos com deficiéncia intelectual em 310 faculdades e
universidades (Grigal; Dukes; Walker, 2021). As mudancas na HEOA (EUA, 2008) resultaram
no desenvolvimento do programa de demonstracdo do modelo Programa de Transi¢do Pos-
Escolar para Estudantes com Deficiéncia Intelectual (Transition Postsecondary Program for
Students with Intellectual Disabilities — TPSID), gerando mais oportunidades para os estudantes
com deficiéncia intelectual acessaram a educacdo pos-escolar (Papay; Grigal, 2019). Com o
maior investimento, houve a expansao das opc¢des de programas de transicao pos-escolar, o que
contribui de modo expressivo para 0 aumento das matriculas de estudantes com deficiéncia
intelectual nos programas de transicdo pos-escolar (Papay; Grigal, 2019; Whirley; Gilson;
Gushanas, 2020).

Conforme os estudos analisados, na Austrélia, dois programas de transi¢do pos-escolar
do tipo inclusivo estdo em funcionamento; o primeiro programa é o The Up the Hill Project
(UTHP), iniciado na Flinders University em 1997. A idade média dos estudantes que
participaram do projeto inicial era de 32 anos, com intervalo de 19 a 66 anos. Os objetivos dos
estudantes podem incluir o desenvolvimento de carreira, de habilidades de autodeterminacéo,
e os estudantes podem escolher disciplinas de interesse a cada semestre. As metas semestrais
individuais sdo revisadas a cada semestre, considerando a preferéncia pessoal de cada estudante,
0 que pode incluir, por exemplo: fazer amigos, usar a biblioteca, usar o dnibus universitario,
atividades sociais e académicas. Os estudantes recebem um certificado de reconhecimento apés

a concluséo de seis semestres académicos (3 anos). Eles também contam com o apoio dos
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mentores de pares durante o programa. Os mentores de pares sé@o supervisionados pelo
Coordenador da UTHP e fornecem apoio com base nos objetivos e escolhas dos estudantes. As
atividades desenvolvidas pelos mentores incluem a frequéncia nas aulas universitarias e suporte
para 0 desenvolvimento das atividades de cada disciplina, suporte para a inclusdo social,
interacOes no campus e fora dele, incentivando os alunos com DI a interagir com colegas dentro
e fora dele, bem como facilitar o acesso aos servicos da universidade, como clubes e sociedades
estudantis, restaurantes, espacos de estudo e biblioteca, além de outras atividades fora do espaco
da universidade, como participar de atividades sociais, ir a festas, fazer compras ou ir ao cinema
(Rillotta et al., 2020).

O segundo programa é desenvolvido na Universidade de Sydney, pelo Centro de
Estudos sobre Deficiéncia (Centre for Disability Studies — CDS), que gerencia o programa
denominado Uni 2 Beyond. Suas atividades iniciaram em 2012, e o programa é direcionado
para pessoas com deficiéncia intelectual que ndo conseguem ingressar na universidade pelos
critérios regulares australianos, normalmente ap6s a conclusdo do 12° ano de estudo. O
programa proporciona oportunidades para os estudantes realizarem estagios, e estes podem
passar de 6 a 8 semanas com organizac@es parceiras sendo remunerados por seu trabalho. Além
disso, o programa adquire um planejamento centrado na pessoa, que foca nos resultados
individuais, considera os pontos fortes e os interesses de cada estudante, os estudantes
participam da vida universitaria, contam com apoio de mentores para a realizacdo de atividades
sociais e na vida comunitaria, frequentam disciplinas como estudantes ouvintes e ndo pagam
mensalidades durante o programa (Center for Disability Studies, 2024).

Na Republica da Irlanda, ap6s a conclusdao do Ensino Médio, aos 18 anos, as pessoas
com deficiéncia intelectual tendem a receber servicos especializados, ao invés de ingressarem
no Ensino Superior. Recentemente, novas oportunidades tém surgido e aumentado o acesso ao
Ensino Superior para pessoas com menos condi¢Bes socioeconémicas, estudantes adultos,
imigrantes, pessoas com deficiéncia, entre outros grupos em situacao de vulnerabilidade (Corby
et al., 2022). Existem varios programas disponiveis na Republica da Irlanda para estudantes
com deficiéncia intelectual, com diferentes modelos de inclusdo e apoio (Aston, 2019). Um
exemplo de programa de transi¢do pos-escolar é o Trinity Centre for People with Intellectual
Disabilities (TCPID), que tem duracdo de dois anos. Nele, os estudantes tém oportunidades de
emprego e/ou educacéo, e sdo desenvolvidas atividades com base no planejamento centrado na
pessoa em colaboracdo com uma equipe de terapeutas ocupacionais. O programa tem trés

fundamentos — Educacéo, Pesquisa e Caminhos (Kubiak, 2021).
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Na Espanha, os estudantes frequentam o ensino basico obrigatorio até os 16 ou 18 anos,
dependendo do seu progresso pessoal. Em seguida, os estudantes podem iniciar aprendizagens,
competéncias para a preparacao para vida profissional por meio de programas de transic¢ao para
a vida adulta. Estes estdo organizados num ciclo de dois anos, podendo ser prorrogado para
formagdo complementar ou formagdo profissional. Existem trés opcbes disponiveis para a
formagdo profissional para os estudantes que atingiram os objetivos do ensino secundario
obrigatdrio (Molto et al., 2022).

Inscricdo num programa de Formacéo Profissional Basica (BVT) em escolas regulares
(até aos 19 anos, extensivel até aos 21) que se adapte as suas competéncias e
desenvolvimento.

Inscricdo em programa de Formacé&o Profissional Basica Especial (SBVT) organizado
em torno das seguintes areas: formacdo basica, orientacdo profissional, formacao
profissional, atividades complementares e orientacdo educacional. Os programas
BVT e SBVT sdo ministrados em estabelecimentos de ensino médio e em escolas
especiais.

Inscricdo num programa de Transicdo para a Vida Adulta. Esses programas sdo
projetados para alunos com deficiéncias significativas e geralmente sdo oferecidos em
escolas especiais. A prioridade € ajudar os estudantes a desenvolver a independéncia
e apoid-los na realizacdo de atividades ocupacionais relacionadas com empregos
claramente definidos (Molt6 et al., 2022, n. p., tradugéo nossa?!).

Além disso, tem-se o programa desenvolvido pela Universidade Autdbnoma de Madrid
e a Fundacéo Prodis, iniciado em 2004, chamado Programa Promentor (Herrero; Gasset, 2020).
O “Programa Promentor” foi um dos pioneiros para estudantes com deficiéncia intelectual na
Espanha, e atualmente existem cerca de 20 instituicdes de Ensino Superior desenvolvendo
programas de transicdo pos-escolar (Machado; Santos; Espe-Sherwindt, 2019). Tem-se ainda o
programa “Todos somos Campus”, da Universidade de Mdrcia, que conta com subsidio do
Fundo Social Europeu e da Fundacdo Once. Além disso, ha o programa desenvolvido pela
Universidade Pontificia de Comillas, Projeto Demaos, o programa Capacitas da Universidade
Catodlica San Antonio de Murcia, e 0 programa Espazo Compartido (Espa¢o Compartilhado) da
Universidade de La Corufia (Diaz-Jiménez; Terrén-Caro; Yerga-Miguez, 2021).

Embora os Estados Unidos tenham se destacado como um dos paises pioneiros na
legislagdo que garantiu aos estudantes com deficiéncia intelectual acesso as universidades com

a criagdo dos programas de educacdo pos-escolar com énfase no desenvolvimento da carreira e

2L Enrollment in a Basic Vocational Training (BVT) program in mainstream schools (up to 19 years old,
extendable up to 21) that adapts to their skills and development.
Enrollment in a Special Basic Vocational Training (SBVT) program organized around the following areas:
basic training, career guidance, vocational training, complementaty activities, and educational guidance. BVT
and SBVT programs are provided in secondary establishments and in special schools.
Enrollment in a Transition to Adult Life program. These programs are designed for students with significant
disabilities and are generally provided in special schools. The priority is to help students develop independence
and support them to undertake occupational activities related to clearly defined jobs.



100

preparagédo para o emprego, atividades de vida independente, autodeterminacéo e participacao
social, constatou-se que Varios paises atualmente vém estabelecendo programas com vistas a
inclusdo desses estudantes nesses espacos. Esses programas fornecem condicfes interessantes
para que os estudantes continuem a aprender e oportunidades para diferentes experiéncias que
impactam positivamente no funcionamento da vida adulta.

Os resultados apresentados suportam a hip6tese de que a participa¢do nos programas de
transicdo pos-escolar proporciona para as pessoas com deficiéncia intelectual oportunidades
para aprenderem ou aprimorarem novas habilidades, como autodeterminacdo, emprego e
carreira, vida independente e desenvolvimento social. As habilidades aprendidas eram
praticadas em contextos naturais da universidade e da comunidade dos participantes, o que
sugere maior probabilidade de generalizacdo dessas habilidades para outros contextos da vida
adulta. Esses achados refletem os beneficios dos programas de transicdo pds-escolar para
estudantes com deficiéncia intelectual. No entanto, dados e informagéo insuficientes nos
relatérios de pesquisa ndo permitiram a analise dos aspectos que seriam relevantes para esta

revisao de escopo, dificultando a investigacao.

52 HABILIDADES E AREAS TRABALHADAS NOS PROGRAMAS DE
TRANSICAO POS-ESCOLAR PARA PESSOAS COM DEFICIENCIA
INTELECTUAL

Os achados desta revisdo em relacdo ao emprego sugerem que 0s estudantes com
deficiéncia intelectual adquiriram habilidades importantes para a obtencdo e manuten¢do do
emprego, e, além disso, o percentual de pessoas com deficiéncia intelectual em empregos
remunerados € maior em comparagao com 0 mesmo grupo que ndo participou de um programa
de transicdo pos-escolar, 0 que estd em concordancia com estudos anteriores ja realizados
(Butler et al., 2016; Bouck; Park, 2019; Algazlan; Alallawi; Totsika, 2019; Grigal et al., 2019;
Avellone et al., 2021).

Por exemplo, Butler et al. (2016) analisaram dados de 19 estudantes com deficiéncia
intelectual que completaram pelo menos dois semestres de faculdade em Kentucky. Eles
analisaram uma série de dominios usando a Pesquisa de Consumidores Adultos (ACS) de
Indicadores Bésicos Nacionais (NCI), comparando suas respostas com as de um grupo
aleatdrio, com idade semelhante e sem deficiéncia intelectual. Os autores observaram que o
programa teve um efeito positivo em diferentes dominios da vida. Especificamente em relagdo

ao emprego, os estudantes com deficiéncia intelectual que participaram do programa tinham
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quase trés vezes mais chances de terem empregos remunerados do que aqueles do grupo de
comparacdo. Todos os estudantes do programa demostraram desejo de trabalhar, contra 53,4%
do grupo de comparacéo.

Os individuos com deficiéncia intelectual historicamente experimentam resultados de
vida adulta independente e emprego mais baixos, e no caso de pessoas com deficiéncia
intelectual moderada ou grave as taxas de vida adulta independente s&o consideravelmente
ainda menores. Entretanto, esses resultados tém melhorado nas tltimas décadas, com o aumento
da disponibilidade e do acesso a programas de transicao pos-escolar para esse grupo. Observa-
se que os estudantes com deficiéncia intelectual que participaram de um programa de transicéo
pos-escolar tiveram maiores indices de empregabilidade, melhores salarios e receberam menos
suporte financeiro do governo do que aqueles que apenas concluiram o Ensino Médio. No
entanto, a frequéncia dos estudantes com deficiéncia intelectual nesses programas ainda € baixa
(Bouck; Park, 2019).

Com relacéo a transicdo para a vida adulta independente para as pessoas com deficiéncia
intelectual, Bouck e Park (2019) exploraram as diferentes transicdes que os estudantes com
deficiéncia intelectual enfrentam na educacao, porém a énfase maior é dada para 0 momento da
transicdo do Ensino Médio para a vida adulta. Assim que os estudantes com deficiéncia
intelectual concluem o Ensino Médio, a concentracdo volta-se para os resultados da vida adulta,
que inclui emprego, vida independente, educacdo pés-escolar e qualidade de vida. Em relacdo
ao emprego, os resultados indicaram que os estudantes com deficiéncia intelectual muitas das
vezes trabalham segregados ou em ambientes protegidos e, em muitos casos, estdo empregados
em um local com outros colegas de trabalho com deficiéncia. Além disso, os estudantes com
deficiéncia intelectual tém taxas de emprego menores, salarios mais baixos e nimero de horas
trabalhadas menor em comparacao com pessoas com outras deficiéncias no geral.

Do mesmo modo, a revisdo realizada por Avellone et al. (2021) identificou
componentes relacionados ao emprego e a carreira semelhantes, como cursos relacionados a
carreira e experiéncias de estagio. Entretanto, os autores também ndo conseguiram identificar
quais componentes sdo 0s mais benéficos para os resultados alcangados. Além disso, os autores
apontam outras limitages, as quais ja foram ressaltadas em estudos anteriores, isto €, a
necessidade de os relatorios de pesquisa serem mais detalhados, abrangendo os principais
componentes do programa, e a importancia de metodos de estudo mais rigorosos.

Esta revisdo identificou varias habilidades que sdo trabalhadas nos programas de
transicdo pos-escolar relacionadas ao desenvolvimento do emprego e da carreira. Foi possivel

analisar também como essas habilidades vém sendo implementadas nos programas. Embora
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alguns estudos ndo tenham reportado ou detalhado especificamente como 0 conjunto dessas
habilidades foi integrado nas atividades dos programas, ainda assim foi possivel constatar que
o0s estudantes se beneficiaram das atividades desenvolvidas, ingressando em uma carreira e
obtendo empregos remunerados com melhores salarios. Em primeiro lugar, verificou-se que as
habilidades de emprego foram, na maioria das vezes, desenvolvidas por meio de estagios
remunerados ou trabalho voluntério na prépria universidade ou na comunidade. Em segundo
lugar, os estudantes puderam frequentar atividades para exploracao de carreira e de atividades
de preparo para 0 emprego, como treinamentos para entrevista de emprego, conhecer melhor as
carreiras que gostariam de exercer no futuro e, além disso, tiveram oportunidades para acessar
empregos disponiveis.

Outro componente trabalhado em muitos dos programas analisados e que auxilia no
sucesso dos estudantes é a autodeterminacdo. O conceito de autodeterminacao é originario do
sistema educacional especial americano e esté diretamente relacionado ao processo de auxiliar
as pessoas com deficiéncia a exercerem e terem mais responsabilidade e controle sobre as
préprias vidas, especialmente na etapa de planejamento para a transicdo para a vida adulta
independente (Shogren; Wehmeyer, 2020). Trata-se de um conjunto de habilidades ou
competéncias, conhecimentos e convic¢es que permite que uma pessoa estabeleca seus desejos
e necessidades, decida sobre as melhores acbes e tenha condigdes de se autorrealizar,
autogerenciar e autorregular, envolvendo também a autonomia, a autoeficicia, o
empoderamento psicolégico e a definicdo e alcance de metas (Repetto, 2003; Ju; Zeng;
Landmark, 2017).

O conceito de autodeterminacdo ganhou evidéncia especialmente nas Gltimas décadas
com o reconhecimento dos direitos das pessoas com deficiéncia (Shaddock, 2000; Laragy,
2004). Uma das implicacOes desse conceito € a mudanca na perspectiva de como 0s Sservi¢cos
séo oferecidos para o grupo com deficiéncia, distanciando-se de ideias, praticas e concepcbes
mais restritivas, empregadas no passado. Até meados da década de 1960, as decisdes
relacionadas a escolarizagdo e a prépria vida das pessoas com deficiéncia eram atribuidas a
profissionais da medicina. Na década de 1970 surgiu a ideia de “normalizagdo”, que incentivava
as pessoas a viverem na comunidade, no entanto, a maioria das decisdes era tomada por outros
profissionais. Depois disso, instaurou-se o planejamento centrado na pessoa, mas novamente
os profissionais centralizaram o poder de decisdo. Finalmente, o advento do conceito de
autodeterminacdo altera essa perspectiva e coloca a pessoa com deficiéncia no centro para

determinar o que deseja. Para Shaddock (2000), a autodeterminacdo alterou uma fase de
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“planejamento para” para “planejamento com” e, por fim, para “planejamento por” pessoas com
deficiéncia.

O contexto universitario € um ambiente propicio para a préatica e o desenvolvimento de
competéncias de autodeterminagdo, pois € possivel desenvolver varias iniciativas que
colaboram para que os estudantes ampliem sua capacidade de fazer escolhas, agir pela vontade
propria, tomar decisdes, resolver problemas, estabelecer metas, trabalhar a autorregulacéo, a
autogestdo e a autodefesa. Os estudantes podem também ter uma participacdo mais ativa no seu
PEI e lidar diretamente com questdes importantes que envolvem a autodeterminacdo, como
estabelecer metas para a educacao pds-escolar, para a vida adulta, desenvolver habilidades para
resolver problemas, autogestdo e autodefesa (Angell et al., 2019).

A literatura destaca que niveis maiores de autodeterminacdo em estudantes com
deficiéncia estdo relacionados ao alcance de resultados académicos melhores na educacao pos-
escolar. Outro ponto de destaque € que a autodeterminagdo representa um aspecto importante
necessario para o desenvolvimento da independéncia desse grupo. Os estudantes que receberam
treinamento para aprimorar as competéncias de autodeterminacdo apresentaram melhor
compreensdo dos seus objetivos relacionados a transicdo e a educacdo, de seus pontos fortes e
de como utiliza-los para o alcance de seus objetivos (Angell et al., 2019; VonKrosigk, 2022).
Na mesma direcéo, Foley et al. (2012) sugerem que os estudantes com deficiéncia que possuem
maior autodeterminagéo apresentam melhores resultados em termos de emprego.

Os resultados desta revisdo de escopo sdo congruentes com estudos anteriores que
encontraram evidéncias de que a autodeterminacdo é um elemento significativo para a
promocdo de melhores resultados no processo de transi¢do para a vida adulta independente e
na educacdo pds-escolar (Laragy, 2004; Ju; Zeng; Landmark, 2017). Por exemplo, Laragy
(2004) realizou uma revisdo de sete programas de transicdo pos-escolar australianos para jovens
com deficiéncia e constatou que o conceito de autodeterminacdo e a participagdo ativa dos
estudantes estdo mais presentes na estrutura e na natureza dos programas de transi¢do. Essa
abordagem mais inclusiva e participativa viabilizou mais oportunidades para o alcance da
autodeterminagdo, e, consequentemente, isso resultou na conquista de resultados mais
desejados pelos estudantes, como 0 emprego remunerado e a participacdo em atividades
comunitarias.

Ju, Zeng e Landmark (2017) realizaram uma revisdo de literatura sobre a
autodeterminacdo e o sucesso académico de estudantes com deficiéncia no ensino pds-escolar.
Os resultados indicaram que a autodefesa, a autoconsciéncia, a resolucdo de problemas e o

estabelecimento e cumprimento de metas sdo aspectos importantes da autodeterminagdo. Os
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treinamentos que foram implementados para melhorar as competéncias de autorrepresentacéo
e autoeficacia demonstraram aumentar a probabilidade de sucesso académico (Ju; Zeng;
Landmark, 2017). Embora o ambiente dos programas de transi¢cdo pos-escolar seja propicio
para o desenvolvimento de habilidades de autodeterminacéo, é fundamental que o ensino e as
oportunidades comecem ainda no Ensino Fundamental e Médio, uma vez que a
autodeterminacéo se desenvolve no decorrer da vida.

A literatura enfatiza que a autodeterminacédo ¢ uma questdo crucial na transicdo para a
vida adulta independente para os estudantes com deficiéncia intelectual. No entanto, varios
desafios ainda estdo presentes para a efetivacdo de habilidades que promovam a
autodeterminacdo. Uma das razfes é que os professores, que na maioria das vezes sdo 0s
membros mais presentes e diretamente envolvidos no processo de transi¢cdo dos estudantes com
deficiéncia, em muitos casos ndo receberam treinamento para lidar com esses aspectos, como
aconselhamento e desenvolvimento de carreira (Mynatt; Gibbons, 2011). De fato, os
professores desempenham um papel muito importante no processo de transicao e na educagédo
pos-escolar. No entanto, eles precisam ter os suportes e recursos adequados para que possam
desenvolver seu trabalho e atingir todas as tarefas que Ihes séo designadas (Laragy, 2004).

Observa-se que nos ultimos anos se tem enfatizado o ensino de habilidades que
promovam a autodeterminacdo, em destaque a autorrepresentacdo, uma vez que essas
competéncias proporcionam melhores condicdes de participacdo do jovem em seu processo de
escolarizacdo e consequentemente maior sucesso no ensino pdés-escolar (Holzberg; Test;
Rusher, 2019). E importante garantir condicdes para o desenvolvimento de habilidades que
promovam a autodeterminacdo, uma vez que todo o processo ocorre ao longo do tempo. Além
dos ganhos no desenvolvimento académico, a autodeterminacao esta relacionada a resultados
sociais mais positivos, isto é, espera-se que os jovens apliquem as habilidades aprendidas em
outros contextos da vida, por exemplo, tomar decisdes, fazer escolhas, resolver problemas,
aumentando, assim, a qualidade de vida e a participacéo social.

O conceito de vida independente refere-se a um conjunto de habilidades relacionadas ao
funcionamento das atividades de vida diaria. De acordo com o Vinelands-3, escala validada
internacionalmente para medir o comportamento adaptativo, as habilidades de vida
independente incluem trés principais areas, relacionadas a habilidades pessoais (cuidar de si),
domeésticas (manter uma casa) e comunitarias (vida escolar e comunitaria) (Sparrow; Cicchetti;
Balla, 2006). Essas habilidades s&o essenciais para um funcionamento independente na
comunidade e incluem atividades mais simples, como atividades de autocuidado (por exemplo,

higiene e cuidados pessoais), e atividades mais complexas de vida doméstica e comunitaria (por
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exemplo, administracdo e uso do dinheiro, manutengdo da casa, manejo em situacGes de
emergéncia) (Guo; Sapra, 2022). A aquisi¢do dessas habilidades determina a forma como o
individuo é capaz de viver de forma independente em seu ambiente familiar e comunitario, além
de impactar os niveis de qualidade de vida e bem-estar (Auld; Foley; Cashin, 2022).

Os resultados desta revisdo de escopo revelam aspectos positivos dos programas de
transicdo pds-escolar na promogdo de ganhos relacionados a vida independente para pessoas
com deficiéncia intelectual. Inimeros aspectos relacionados a ganhos de habilidades de vida
independente apareceram em varios estudos incluidos, como uso do sistema de transporte
publico, manutencdo da residéncia (cozinhar, limpar, gestdo do dinheiro), administracdo dos
préprios medicamentos, habitos de vida saudavel e préaticas de exercicios, gestdo do tempo e
capacidade de fazer escolhas para fins de recreacéo e lazer. No entanto, é dificil afirmar a partir
da pesquisa realizada se essas conquistas positivas foram promovidas pelos modulos e
componentes do programa ou se 0s ganhos de autonomia sdo oriundos do envolvimento no
contexto universitario, assim como, em comparagdo com outras revisdes anteriores, nao foi
possivel identificar quais caracteristicas dos modelos de programas de transicdo pds-escolar
podem estar associadas a melhores resultados na aquisicao de habilidades de vida independente
e habilidades sociais (Algazlan; Alallawi; Totsika, 2019; Lee; Taylor, 2022).

Por outro lado, sabe-se também que um conjunto de experiéncias pode influenciar
beneficamente o desenvolvimento de uma série de habilidades que impactardo o funcionamento
do jovem e do adulto. Por exemplo, embora um programa de transicdo pds-escolar possa ter um
propésito especifico, ele contribui para o desenvolvimento de uma ampla gama de dominios da
vida, o que € corroborado pela literatura da area, uma vez que estudos realizados anteriormente
indicaram que a participacdo em programa de transicdo pos-escolar promoveu o0
desenvolvimento em diferentes areas, incluindo habilidades de vida independente, educacéo,
autodeterminacgéo, emprego, habilidades sociais etc. (Cobb et al., 2013; Ross et al., 2013; Ryan
et al., 2019; Lee; Taylor, 2022). Entretanto, 0s programas de transicdo pés-escolar sé@o
heterogéneos em relagéo ao formato, além de possuirem muitas outras caracteristicas diferentes
(Grigal; Dwyre; Davis, 2012).

No geral, os achados desta revisdo destacam que as habilidades de vida independente
tendem a melhorar a partir do momento da insergdo nos programas de transi¢do pos-escolar e
continuam a se desenvolver em niveis mais altos a medida que os estudantes vivenciam novas
experiéncias e participam de atividades com propositos especificos para aquisicdo de
determinadas habilidades, o0 que é consistente com a literatura da area, pois normalmente os

programas de transicdo pos-escolar se voltam para a promocdo de habilidades de vida
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independente, habilidades de emprego e carreira e, em menor propor¢do, para 0 ensino de
habilidades académicas e sociais (Grigal; Hart; Weir, 2012; Petcu; Chezan; Van Horn, 2015).
Além do mais, existe a necessidade de atencdo nos aspectos relacionados a vida independente
para pessoas com deficiéncia intelectual devido a seus resultados historicamente desfavoraveis
apos o término da escolarizacédo, ou seja, na vida adulta (Test et al., 2009; Mazzotti et al., 2016,
2021; Bouck; Shurr, 2020).

Grande parte dos resultados reportados relacionados a vida independente concentrou-se
em ganhos referentes ao uso do sistema de transporte publico de forma autossuficiente. De
acordo com Test, Walker e Richter (2014), as habilidades que permitem aos individuos terem
melhor funcionamento na comunidade s&o essenciais para aumentar o conforto, a confianca, a
participacdo e o sentimento de pertencimento na comunidade. Nesse sentido, as habilidades que
permitem aos individuos adquirirem autonomia para o deslocamento na comunidade e viagem
por meio dos servigos publicos de transporte sdo cruciais para o funcionamento das pessoas
com deficiéncia intelectual na vida adulta. No entanto, a falta de servicos de transportes
publicos adequados para atender as especificidades das pessoas com deficiéncia intelectual é
uma preocupacao que pode limitar ou inibir a forma e a qualidade de engajamento e participacao
na comunidade (Safari et al., 2023).

Uma descoberta interessante desta revisdo de escopo foi a escassez de indicadores
mensuraveis e de instrumentos de avaliacdo empregados para avaliar a eficacia dos principais
componentes dos programas de transicdo pds-escolar em diferentes dominios, por exemplo,
relacionado a vida independente. Esses indicadores sdo relevantes, pois o planejamento e a
implementacdo de um programa de transicdo pés-escolar exigem a insercdo de metas
relacionadas a areas como educacdo, emprego, vida independente etc. E, devido as limitacbes
no comportamento adaptativo, usualmente as pessoas com deficiéncia intelectual necessitam
de instrugdes especificas para desenvolver tais habilidades, o que pode ser um desafio para
ingressarem nos programas de transi¢ao pos-escolar.

A familia exerce uma grande influéncia sobre as perspectivas futuras dos jovens com
deficiéncia intelectual, no que diz respeito a vida independente, ao emprego e a escolarizacao
(Newman, 2005; Qian et al., 2018a). Nesse sentido, a familia funciona com um significativo
antecedente para o desenvolvimento de autonomia, educagé@o e emprego dessas pessoas (Papay;
Bambara, 2014). Além do mais, Qian et al. (2018a) notaram que o nivel socioeconémico da
familia est4d associado as expectativas que a familia tem em relacdo a educacgdo, vida
independente e emprego. Como consequéncia, familias com niveis de escolaridade e indices

socioecondémicos mais baixos tém menos expectativas em relagdo ao desenvolvimento das
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referidas areas. Outro aspecto importante apresentado indica que o desenvolvimento de
habilidades de vida independente pode agir na expectativa dos pais em relacdo a educacéo pos-
escolar como um proposito para seus filhos. Entretanto, é importante considerar que a forma
como o ambiente € estruturado, ou seja, nivel de oportunidades e suporte disponiveis, pode
alterar a forma como essas pessoas desenvolvem e realizam tais atividades (Qian et al., 2018a).

A vida independente é determinante para o sucesso e a inclusdo na sociedade de
qualquer pessoa. Para as pessoas com deficiéncia intelectual, essa autonomia adquire um
impacto ainda maior no direcionamento e na forma como elas podem participar e contribuir em
suas comunidades, isto é, como elas adquirem responsabilidades e realizam suas proprias agdes.
Um achado importante desta revisdo de escopo é que a maioria dos programas de transicéo pos-
escolar analisados apresentou significativas oportunidades para o desenvolvimento de
habilidades de vida independente. Apesar disso, uma parte dos estudos incluidos ndo relatou a
manutencdo e a generalizacdo dessas habilidades para diferentes contextos além do campus
universitario. Essa limitacdo ndo permite inferir também se os resultados positivos de vida
independente foram mantidos ou tiveram alteracéo apds a participacdo no programa.

A participacdo dos estudantes com deficiéncia intelectual nos programas de transicao
pos-escolar foi benéfica para o crescimento em diferentes areas. Butler et al. (2016) afirmam
que o ingresso no Ensino Superior aumenta as possibilidades de emprego e proporciona
oportunidades de desenvolvimento pessoal e social para os estudantes com deficiéncia
intelectual. Outros resultados positivos dos programas para esse grupo incluem também o
aumento das condicdes de salde e bem-estar, integracdo comunitaria e social e emprego
(Heron; Agarwal; Burke, 2023). Além disso, a participacdo no programa proporcionou aos
estudantes niveis de confianca mais elevados, competéncias sociais e maior independéncia
(Algazlan; Alallawi; Totsika, 2019).

O contexto universitario € um ambiente propicio para o desenvolvimento das
competéncias sociais, no qual os estudantes com deficiéncia intelectual passam a conviver mais
frequentemente com seus pares sem deficiéncia, e essas interagdes agregam beneficios e
aprendizagem de comportamentos sociais importantes para a vida universitaria e adulta. A
universidade é um ambiente social em que o envolvimento e a interagdo social com o0s pares se
fortalecem, e essas interacdes exercem uma influéncia positiva e significativa ao aumentarem
as oportunidades para o aprendizado de comportamentos e normas sociais.

Os programas de transicdo pds-escolar para estudantes com deficiéncia intelectual sdo
uma possibilidade alinhada com as politicas internacionais de inclusdo para garantir

oportunidades efetivas de educacdo em todos os niveis do ensino para as pessoas jovens e
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adultas com deficiéncia intelectual. Embora ainda ndo acessiveis para todo esse grupo, 0s
programas existentes tém se mostrado promissores para o desenvolvimento em diferentes areas
e para a contribuicdo para a inclusdo social. Além disso, os programas podem ser estruturados
com propositos variados e ser capazes de atender as necessidades individuais de cada estudante.
Entretanto, um dos desafios presentes agora é garantir meios para que mais pessoas com
deficiéncia intelectual possam ter acesso a opg¢des de ensino pds-escolar.

53  IMPLICACOES SOBRE A APLICACAO DOS PROGRAMAS DE TRANSICAO
POS-ESCOLAR NO CONTEXTO DA UNIVERSIDADE

A literatura relata varios desafios diretos associados a participacdo dos jovens com
deficiéncia intelectual nos programas de transicdo pds-escolar, como necessidade de mais
suporte nos servicos de reabilitagdo vocacional e preparacdo para 0 emprego, maior
financiamento para os programas, necessidade de ampliacdo de acesso, obstaculos fisicos,
entraves atitudinais e transporte. E alguns dos desafios identificados persistem em diferentes
espacos da sociedade, dentre eles a inacessibilidade arquitetdnica e a barreira atitudinal. Tais
aspectos limitam a qualidade e a forma da participacdo dessas pessoas no ambiente no qual
estdo inseridas. Em referéncia ao contexto universitario, Castro e Almeida (2014) descreveram
barreiras semelhantes relatadas pelos estudantes que influenciam o processo de incluséo, como:
impedimentos arquitetdnicos, comunicacionais, pedagdgicos e barreiras atitudinais. Essas
limitacGes sdo correspondentes as barreiras identificadas no estudo de Poker, Valentim e Garla
(2018).

A LBI em seu Artigo 3°, inciso 1V, esclarece que barreira diz respeito a

qualquer entrave, obstaculo, atitude ou comportamento que limite ou impeca a
participacdo social da pessoa, bem como 0 gozo, a fruicdo e o exercicio de seus
direitos a acessibilidade, a liberdade de movimento e de expressdo, a comunicagao,
ao acesso a informagdo, a compreensdo, a circulagdo com seguranga, entre outros
(Brasil, 2015).

Para tanto, determina que as barreiras devem ser eliminadas, sendo as mais presentes as
barreiras urbanisticas, arquitetonicas, de transporte e as barreiras atitudinais, que sdo aquelas
presentes nas “atitudes ou comportamentos” que impossibilitam ou dificultam “participagado
social” em igualdade de condic¢des e oportunidades. Para Silva (2012, p. 423), as barreiras
atitudinais “tém como ponto de origem o olhar negativo e generalizante que a sociedade
construiu historicamente acerca da deficiéncia e da pessoa com deficiéncia”. Essas barreiras

podem ser classificadas em 19 tipos: barreira atitudinal de substantivacédo (considerar a pessoa
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como se ela fosse toda deficiente); de rotulacdo; de propagacdo; de estereétipos; de
generalizacdo; de padronizacéo; de particularizacdo; de rejeicdo; de negacdo; de ignorancia; de
negacdo; de medo; de subestimacdo; de inferiorizacdo da deficiéncia; de menos valia; de
adoracdo do herdi; de exaltacdo do modelo; de pena; e de superprotecdo. Elas ocorrem no
contexto das atividades sociais e podem ser revestidas de uma perspectiva assistencialista,

paternalista, normalizante e discriminatoria.

As barreiras atitudinais sdo barreiras sociais geradas, mantidas, fortalecidas por meio
de acdes, omissbes e linguagens produzidas ao longo da histéria humana, num
processo tridimensional o qual envolve cognigdes, afetos e agcdes contra a pessoa com
deficiéncia ou quaisquer grupos em situacdo de vulnerabilidade, resultando no
desrespeito  ou impedimento aos direitos dessas pessoas, limitando-as ou
incapacitando-as para o exercicio de direitos e deveres sociais: sdo abstratas para
quem as produz e concretas para quem sofre seus efeitos (Silva, 2012, p. 104).

Na pesquisa realizada por Ribeiro e Gomes (2017), ao analisarem a percep¢do dos
professores frente aos estudantes com deficiéncia no Ensino Superior, foram identificadas
diferentes barreiras atitudinais. Uma constatacdo foi observada nas interacOes
socioeducacionais, manifestada pela percep¢do da deficiéncia enquanto um déficit, em que a
pessoa é tratada com descrédito. Uma segunda constatacéo foi na relacdo pedagogica, presente
pelo aparente tratamento igualitario em sala de aula, mas sem consideragdo das reais
especificidades dos estudantes. Entre os muitos desafios que a inclusdo requer, estdo as
barreiras atitudinais, ainda que praticadas de forma ndo intencional e inconsciente, presentes
nas acdes e na politica educacional.

Apesar da legislacdo que garante o direito a inclusdao dos estudantes com deficiéncia nas
universidades, nota-se que “a inclusdo no Ensino Superior ¢ uma realidade que vem se
constituindo lentamente, ainda de forma precéria, reproduzindo, talvez, a l6gica de como esse
mesmo processo ocorreu e ocorre na Educagdo Basica” (Poker; Valentim; Garla, 2018, p. 133).
Nesse sentido, as instituigdes de ensino devem “romper com as diversas barreiras existentes em
seus espagos, sejam elas fisicas, comunicacionais, pedagogicas, atitudinais”, desenvolver
espacos para promocdo da acessibilidade e eliminagdo das praticas e barreiras de exclusdo
(Dantas, 2017, p. 58). Os professores do Ensino Superior demostram desconhecimento sobre
deficiéncias, o que dificulta a organizacdo dos recursos pedagdgicos adequados que podem
favorecer a inclusdo. Existe ainda a dificuldade dos professores em encontrar um espaco no
qual podem dialogar sobre suas dificuldades, seus conhecimentos e percepcbes sobre a
deficiéncia e inclusdo (Dantas, 2017).

Entretanto, promover a inclusdo no Ensino Superior e garantir maior independéncia para

as pessoas com deficiéncia intelectual na sociedade requer a provisdo de servigos acessiveis em
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diferentes niveis. O transporte e a mobilidade urbana, por exemplo, constituem uma das
atividades diarias mais complexas nesse contexto, pois integra diferentes desafios e
necessidades dos usuarios que utilizam o transporte publico como meio de deslocamento. Dessa
forma, tornar esses servigos acessiveis exige uma convergéncia de politicas publicas,
planejamento, tecnologias disponiveis, engenharia e arquitetura, pois juntos interferem no
modo como as pessoas com deficiéncia experimentam o acesso, de modo seguro e inclusivo ou
sendo excluidos dos meios publicos de locomocao.

Nesse sentido, ao discorrerem sobre os problemas enfrentados pelas pessoas com
deficiéncia que afetam a participacdo nos programas de transicdo pos-escolar, alguns estudos
(Petcu; Chezan; Van Horn, 2015; Scheef et al., 2018; Lee et al., 2021) identificaram desafios
para garantir o transporte publico para esse grupo. As barreiras incluem opcdes restritas ou
indisponiveis para acesso a universidade e trabalho. Girardi et al. (2021) discutem as barreiras
que as pessoas com deficiéncia intelectual enfrentam para finalidades de lazer e recreagéo, a
falta de autonomia dos usuérios no sistema de transporte, tornando necesséria a atuacao de um
acompanhamento, pois muitas vezes 0s pais se sentem inseguros com a realizacdo do trajeto de
forma individual. Em adicdo a isso, as atitudes e estruturas sociais persistem como obstaculos
consideraveis para 0 acesso de forma independente das pessoas com deficiéncia intelectual ao
transporte publico (Safari et al., 2023).

No contexto brasileiro, reiterando o direito a infraestruturas acessiveis para o
deslocamento das pessoas com deficiéncia, a LBI (Brasil, 2015) assegura a consecucdo dos
espacos, equipamentos urbanos e transporte, com seguranca e autonomia, para pessoas com
deficiéncia ou com mobilidade reduzida (Brasil, 2015).

Scheef et al. (2018) identificaram barreiras enfrentadas pelos funcionéarios dos
programas de transi¢do pos-escolar, constatando, além das limitacdes e restricdes relacionadas
ao transporte, outros aspectos de adversidade, como percepcdes do empregador sobre as
habilidades das pessoas com deficiéncia, numero inadequado de horas de pessoal para apoiar
os estudantes no local de trabalho e tempo restrito dos estudantes para planejamento das a¢oes
e busca por trabalho. Em relagdo ao emprego apoiado, muitas questdes foram relatadas, como
a insatisfacdo das pessoas com deficiéncia intelectual com o ambiente de trabalho, devido ao
fato de o relacionamento com os colegas de trabalho ser principalmente ruim e as exigéncias
do empregador por um nivel aceitavel de produtividade. Isso foi relatado em alguns estudos do
Reino Unido (Hyde, 1998).

H& também um sentimento de angustia entre 0os empregadores, porque eles assumem

que as pessoas com deficiéncia intelectual ndo terdo um desempenho tdo bom quanto o das
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pessoas sem deficiéncia intelectual. Esta € uma lacuna 6bvia entre as habilidades reais e as
habilidades assumidas. Supde-se também que as pessoas com deficiéncia intelectual ndo s&o
tdo capazes de aprender no trabalho quanto as pessoas sem deficiéncia intelectual e que seu
nivel de escolaridade é menor (Baker et al., 2018). As pessoas com deficiéncia intelectual
enfrentam grandes desafios em relacdo ao emprego. Os empregadores muitas das vezes
preferem contratar pessoas com deficiéncia fisica ao invés de intelectual. Entre as razfes
apontadas estdo a percep¢do equivocada referente a competéncia e ao desenvolvimento de
tarefas, dificuldades com o processo de contratacdo e, no caso de o individuo ser contratado e
nédo atender aos padrbes esperados para o cargo, ele precisar ser demitido (Kocman; Fischer;
Weber, 2017).

Conforme exposto acima, as barreiras referentes a contratacdo das pessoas com
deficiéncia intelectual estdo relacionadas as atitudes que as pessoas tém no tocante a percepcao
da deficiéncia intelectual e do individuo e as preocupacdes com a legislacao trabalhista. E certo
que a experiéncia em um programa de transicdo pds-escolar pode aumentar as possibilidades
de uma pessoa com deficiéncia intelectual adquirir emprego. Por isso, é importante que 0s
programas continuem a apoiar os estudantes com deficiéncia intelectual a conseguirem
melhores resultados de empregos remunerados e competitivos, de desenvolvimento pessoal e
de independéncia, pois, além de aumentar o nivel de participacdo social dessas pessoas, a
inclusdo em diferentes niveis da sociedade pode contribuir para maior visibilidade e ruptura de
percepcao inadequada da deficiéncia intelectual e das competéncias dessas pessoas.

Existem esforcos de alguns paises para mudar politicas e legislagdes, com base nos
principais problemas de transicéo identificados, para melhorar a vida pds-escolar. No entanto,
apesar de todos esses esfor¢os, 0 impacto no processo de transi¢cdo € muito limitado, e as pessoas
com deficiéncia intelectual ainda encontram dificuldades. Algumas das questdes identificadas
estdo relacionadas com grandes lacunas entre a politica ou legislacdo e a forma como séo
implementadas, o financiamento ndo € uma prioridade elevada, o sistema € complexo e existe
falta de coordenacdo e falta de clareza sobre a apropriagdo das responsabilidades (Hudson,
2006).

Nesse sentido, a mentoria € um dos caminhos que auxiliam no desenvolvimento de
pessoas com deficiéncia intelectual. Ela é definida como um vinculo interativo dindmico e
mutuo, podendo ser formal ou informal, por um periodo longo com propdsito de
desenvolvimento pessoal e/ou profissional. O mentor € um guia, fornece recursos, compreensao
e instiga seus mentorados. Em condigOes ideais, espera-se que esse relacionamento seja de

ensino e aprendizado reciproco (Foster Heckman; Brown; Roberts, 2007). Nesse sentido, a
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mentoria € um tipo especifico de apoio que tem sido recorrentemente empregada para auxiliar
0s estudantes com deficiéncia a serem bem-sucedidos nos aspectos académicos e profissionais,
podendo ser utilizada em diferentes contextos, por exemplo, durante o processo de transicéo
para a vida adulta independente, especificamente no contexto universitario (Agarwal et al.,
2021; Heron; Agarwal; Burke, 2023).

As atribuicdes desenvolvidas pelos mentores, também denominados de mentores de
pares, englobam um conjunto de atividades e experiéncias compartilhadas. Essas atividades
incluem, por exemplo, orientaces académicas, parceria para estudo, realizacdes de uma série
de atividades sociais conjuntas, como refei¢Oes e atividades com fins recreativos. Em muitos
programas 0s mentores exercem atividades voluntarias, mas existem programas em que eles
podem receber crédito de curso ou uma quantia em dinheiro pelas atividades desenvolvidas
(Griffin et al., 2016). Em geral os mentores oferecem apoio para os estudantes atingirem seus
objetivos académicos, de emprego, de vida independente e de desenvolvimento pessoal (Heron;
Agarwal; Burke, 2023).

As caracteristicas de mentores ndo variaram muito entre os estudos revisados. A maioria
inclui estudantes universitarios, sem deficiéncia, com idade semelhante a dos estudantes
assistidos pelos programas, que exerciam trabalho voluntario. Os mentores desempenharam um
papel relevante para o desenvolvimento dos estudantes, auxiliando no desenvolvimento de
habilidades de vida diaria, habilidades sociais, habilidades relacionadas ao emprego, de vida
independente e de tarefas académicas. Além do mais, atuavam como ponte para a interagdo com
outros estudantes, criavam oportunidades de comunicacdo, ofereciam conselhos, socializacdo
no campus e fora do ambiente universitario, incentivavam praticas desportivas, davam apoio
emocional, encorajamento, ajudavam na navegacgao e no acesso aos Servigos No campus e no
desenvolvimento das atividades académicas, incluindo as atividades curriculares e de apoio aos
professores. Outros estudos realizados identificaram atividades e responsabilidades
semelhantes desenvolvidas pelos mentores (Lindsay; Hartman; Fellin, 2015; Lopes, 2016;
Griffin et al., 2016).

A literatura destaca que os estudantes com deficiéncia se beneficiam da mentoria, pois
ela é uma pratica assertiva para esse grupo que enfrenta desafios a medida que ingressa em
outros contextos escolares, como o0 ambiente universitario (Lindsay; Hartman; Fellin, 2015;
Lopes, 2016; Agarwal et al., 2021). Considerando que muitos estudantes com deficiéncia
precisardo de suporte para o desenvolvimento de habilidades e comportamento social e
interpessoal e que os mentores tém uma atuacdo significativa para a expansdo dessas

habilidades, é recomendado que os mentores recebam treinamento para conhecer mais sobre as
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especificidades desse grupo e aprimorar as condi¢des para promover apoio adequado para 0s
estudantes no contexto universitario (Agarwal et al., 2021).

Os achados desta revisdo também indicaram que oS mentores relataram que seu
relacionamento com seus mentorados se fortaleceu a medida que passaram a conviver e a
realizar atividades juntos. Especificamente, os mentores auxiliaram diretamente no
desenvolvimento de uma série de habilidades, incluindo as de vida independente e socializagéo.
Esses resultados s@o consistentes com estudos anteriores que examinaram as motivacoes e
experiéncias de mentoria para estudantes com deficiéncia intelectual no contexto universitario
(Griffin et al., 2016; Becht et al., 2020; Heron; Agarwal; Burke, 2023). Esses estudos
identificaram melhora dessas habilidades e que o relacionamento entre mentores e seus
mentorados se fortaleceu a medida que passaram a interagir. Observaram também que a
confianca adquirida facilitou o processo de comunicacdo e 0 aumento da autoconfianca e
independéncia dos mentorados para acessar 0S Servigos no campus universitario e utilizar o
transporte publico para deslocamentos (Griffin et al., 2016; Becht et al., 2020; Heron; Agarwal;
Burke, 2023).

A maioria dos programas de transicdo pos-escolar contou com mentores como apoio
para incluir os estudantes no contexto universitario. Sem o suporte adicional dos mentores,
grande parte dos estudantes com deficiéncia intelectual ndo conseguiu atender os requisitos para
permanecer nos programas de transicao pos-escolar. Além de oportunizar o acesso para esses
estudantes, os mentores desenvolveram uma série de atividades significativas formais e
informais que beneficiaram as experiéncias e o aprendizado desse grupo. Nesse sentido, 0s
mentores desempenham um papel notavel no apoio a inclusdo dos estudantes com deficiéncia
intelectual no contexto universitario, desde a integracdo no préprio ambiente até o
desenvolvimento de atividades mediadas que contribuem para apoiar o0s estudantes em
diferentes aspectos da vida adulta e universitaria.

Conforme constatado, o processo de transi¢cdo para a vida adulta independente para
pessoas com deficiéncia intelectual pode ser melhorado por meio da participagdo em um
programa de transicdo poés-escolar, que oferece oportunidades de exploracdo de carreira e
desenvolvimento profissional, emprego, vida independente e aprendizagem de outras
competéncias importantes na vida adulta, como a autodeterminacéo e o desenvolvimento social.
Nesse sentido, os programas fornecem uma ampla gama de experiéncias que ajudam na
promocgdo dessas competéncias, além de direcionar 0 ensino para o alcance dos interesses
individuais de cada estudante. Muitos jovens e adultos com deficiéncia intelectual encontrariam

dificuldades ou outros impedimentos adicionais para conseguir um emprego remunerado, obter
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um certificado de educacdo pds-escolar, ou aumentar seus niveis de autonomia e participacao
social sem participar de um programa de transi¢cdo. Dessa forma, os programas de transicéo
pos-escolar funcionam como uma ligagdo entre a etapa que precede o fim da escolarizacdo

obrigatdria e a preparacdo para a vida adulta independente.
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6. CONSIDERACOES FINAIS

O desenvolvimento da presente pesquisa possibilitou caracterizar o panorama
internacional dos programas de transicdo pds-escolar, no contexto universitario, para pessoas
com deficiéncia intelectual, além de identificar as habilidades e &reas trabalhadas nesses
programas e analisar as implicacdes quanto a sua aplicacdo. O estudo abordou uma série de
implicacdes para a promocdo da inclusdo de jovens e adultos com deficiéncia intelectual na
educacao pds-escolar no contexto universitario.

A medida que os estudantes com deficiéncia intelectual se aproximam do final da sua
experiéncia escolar e iniciam a vida adulta, uma série de incertezas surgem simultaneamente.
Historicamente, as oportunidades de educacdo pds-escolar para a maioria das pessoas com
deficiéncia intelectual foram inexistentes ou, quando disponiveis, muito limitadas. Durante
muito tempo, acreditou-se equivocadamente que essas pessoas eram incapazes de obter os
requisitos académicos para admissdo na universidade, ou muitas vezes se supde que é
improvavel que tenham condicdes para o aprendizado ou qualquer beneficio nesse contexto.
Felizmente, a concepcéo sobre as condic¢des de desenvolvimento, incluséo social e educacional
das pessoas com deficiéncia intelectual tem comecado a mudar. Nesse contexto, o
desenvolvimento dos programas de transicao pos-escolar tem ajudado a melhorar as condicdes
de preparacdo para a vida adulta independente, preparacdo para o emprego e o desenvolvimento
académico e social dessas pessoas.

Atualmente as opcdes e a disponibilidade de educagdo pds-escolar e de ingresso ao
Ensino Superior para pessoas com deficiéncia intelectual ainda séo limitadas em muitos paises.
No entanto, identificamos um crescimento substancial dos programas de educacdo pds-
escolar oferecidos pelas universidades nas Gltimas décadas. Conforme constado neste estudo,
o0s Estados Unidos séo os pioneiros no desenvolvimento de um sistema de educagéo pos-escolar
para jovens e adultos com deficiéncia intelectual. Além disso, foi possivel identificar a
expansdo desses programas também em outros paises, incluindo programas desenvolvidos na
Espanha, Australia, Irlanda, México, Coldmbia e Islandia.

Entretanto, em muitos sistemas de ensino a educacdo pos-escolar ainda ndo € incluida
como uma possibilidade para as pessoas com deficiéncia intelectual. E, consequentemente,
poucas pessoas com deficiéncia intelectual possuem alguma certificagdo universitaria.
Constatamos que as iniciativas ao acesso a educagdo pds-escolar e ao Ensino Superior para

pessoas com deficiéncia intelectual em muitos paises sdo incipientes e que, embora 0s
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programas de transicdo nao estejam disponiveis e ndo sejam uma opgao acessivel para toda essa
populagéo, conforme identificado nesta revisao de escopo, 0s programas de transi¢édo existentes
tém mostrado resultados promissores na promo¢do da autonomia e no aumento das
oportunidades educacionais para esse grupo que historicamente foi excluido do Ensino
Superior.

Todavia, had também limitacGes identificadas quanto a aplicagdo dos programas, que ndo
podem ser desconsideradas, dentre as quais destacamos a necessidade de avaliar e documentar
as praticas desenvolvidas, de entender como os componentes do programa de transi¢do pos-
escolar estéo relacionados aos resultados obtidos pelos estudantes e de comparar o desempenho
daqueles que participaram e daqueles que ndo participaram de programas de transicéo.

O papel principal de um programa de transicéo pds-escolar é preparar os estudantes com
deficiéncia para a vida adulta, e, nesse processo, € primordial a participacdo da escola, da
familia e servicos de emprego, que precisam atuar em parceria para que 0s estudantes atinjam
seus objetivos pessoais, sejam incluidos e participem ativamente da sociedade. Os programas
de transicdo desenvolvem uma série de competéncias que sdo importantes para a vida adulta,
incluindo habilidades funcionais da vida diaria, desenvolvimento académico e profissional,
competéncias de autodeterminacdo e socializacdo. Além disso, neles os estudantes tém
oportunidade de exercer as habilidades aprendidas cruciais para a vida adulta inseridos em um
ambiente com um grupo de idade similar e com apoios especificos. Essas experiéncias praticas
proporcionam aos estudantes condi¢fes para que possam identificar suas preferéncias e
interesses que irdo impactar sua vida adulta futura. Dentro desse processo, 0s programas de
transicdo sdo altamente benéficos para a preparacdo para a vida adulta independente, além de
oferecerem uma oportunidade significativa para o desenvolvimento académico, socializacéo e
aumento da qualidade de vida.

Os programas de transi¢do pos-escolar direcionados para estudantes com deficiéncia
intelectual visam aprimorar uma série de habilidades e conhecimentos que sdo importantes para
apoiar o funcionamento e a participacdo em todas as func¢des envolvidas na vida adulta. Os
resultados deste estudo sugerem que esses programas sdo altamente eficazes para o
desenvolvimento da carreira e do emprego remunerado, para a autodeterminagéo, vida
independente, para o desenvolvimento social, além de outros aspectos. Para tanto, 0s programas
implementam uma série de atividades direcionadas para garantir melhores resultados nessas
areas e maximizar as potencialidades individuais de cada pessoa com deficiéncia intelectual

inserida no programa. Além disso, 0s programas possuem outros efeitos positivos a partir do
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desenvolvimento e das interacdes que os estudantes com deficiéncia intelectual estabelecem
com a comunidade, procedentes da vivéncia no ambiente universitaria.

Assim, os programas de transicdo pds-escolar sdo importantes para jovens adultos com
deficiéncia intelectual, porque séo projetados para prepara-los e auxilid-los com as demandas
da vida adulta, isto é, do momento ap6s a escola, incluindo o alcance do sucesso pds-escolar e
das metas pessoais de transicdo de cada pessoa. Nos programas de transicdo, os estudantes
recebem oportunidades de experiéncia e desenvolvimento profissional, realizacdo de estagios
em areas de interesse e outras atividades de preparacdo para um emprego competitivo
remunerado. Embora o emprego seja um dos propdsitos centrais dos programas, outras
competéncias igualmente relevantes para a vida adulta também sdo abordadas, como o
desenvolvimento de competéncias de autodeterminacdo, vida independente e aspectos que
incentivem a participacdo social dos jovens e adultos. Por meio de uma abordagem centrada
nas necessidades e interesses de cada estudante, os programas de transi¢do contam com 0 apoio
dos mentores, do ambiente universitario e da interacdo com pares para 0 aprimoramento dos
aspectos vitais que garantirdo maior inclusao e desenvolvimento do estudante.

Nossos critérios para inclusdo da literatura nesta revisdo foram limitados a estudos
publicados nas bases de dados e na literatura cinzenta, e, apesar dos esforgos para evitar a
contagem dupla de estudos e de popula¢des durante a coleta de dados, foi possivel identificar
sobreposicdo de populacdes. Por exemplo, dois estudos (Gasset; Herrero, 2016; Herrero;
Gasset; Garcia, 2020) usaram dados do mesmo programa, mas nao foi possivel identificar se os
participantes com deficiéncia intelectual eram os mesmos em ambos o0s estudos. Além disso,
coletamos apenas estudos em inglés e espanhol, o que explica a distribuicdo geografica da
literatura incluida nesta revis&o.

Outra limitacdo foi em relacdo a inclusdo de participantes com diagndsticos além da
deficiéncia intelectual. Dentro da literatura consultada, muitos estudos ndo reportaram
resultados separados dos participantes com deficiéncia intelectual. Isso pode confundir os
achados do estudo devido ao impacto de diagnosticos variados. No entanto, devido ao conjunto
limitado de pesquisas com resultados apenas de pessoas com deficiéncia intelectual, optou-se
por selecionar estudos que incluiram participantes com outros diagnasticos.

Pesquisas futuras poderiam investigar especificamente os componentes dos programas
e como os curriculos sdo organizados. Outras investigacGes importantes seriam examinar como
as préaticas de transicao sdo desenvolvidas a partir do momento que os estudantes ingressam no
Ensino Médio, acompanhar o desempenho dos estudantes apds a conclusdo do programa para

verificar se as habilidades foram mantidas e como as habilidades adquiridas podem ser Uteis na
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vida ap6s a graduacdo no programa. Como grande parte das pesquisas foi realizada nos Estados
Unidos, uma avaliacdo e descricdo dos programas em outros paises ainda sdo necessarias,
especialmente em contextos dos paises em desenvolvimento.

Também sdo importantes estudos longitudinais para verificar se os resultados obtidos
permanecem a longo prazo e se séo transferidos para outros contextos fora do ambiente
universitario. Além disso, sdo necessarios mais estudos que investiguem a percepgdo dos
envolvidos no programa, como estudantes com deficiéncia intelectual, professores e mentores.
Por ultimo, mais pesquisas poderiam analisar os fatores contextuais que impactam as
experiéncias dos participantes durante o programa, além de estudos que permitam conhecer a
realidade de diferentes contextos sobre como a educacgao pos-escolar no contexto universitario
vem sendo desenvolvida.

Apesar das limitacbes identificadas, consideramos que as descobertas do estudo sao
relevantes para a area pelas seguintes razdes. Em primeiro lugar, os resultados indicaram varios
beneficios significativos que impactam positivamente o desenvolvimento e as condi¢des de
performance na vida adulta dos estudantes com deficiéncia intelectual que participaram de um
programa de transicao pds-escolar no contexto universitario, ainda que varios desafios presentes
na aplicacdo desses programas tenham sido também identificados. Em segundo lugar, o0s
resultados permitiram ampliar o conhecimento existente sobre como esses programas sao
estruturados, considerando as principais areas de intervencdo envolvidas, além disso,
compreender melhor como diferentes paises vém desenvolvendo a educacdo po6s-escolar no
contexto universitario para os jovens e adultos com deficiéncia intelectual. E, finalmente, ha
uma necessidade continua de promover mais oportunidades de aprendizagem em contextos
universitarios e garantir que mais estudantes com deficiéncia intelectual tenham acesso a esses
espacos institucionais de ensino, principalmente em paises onde as perspectivas educacionais e
de continuidade ao ensino para esse grupo ainda se apresentam limitadas ou mais restritas a
niveis mais baixos de escolarizacéo.

Por fim, os programas de transi¢ao pds-escolar no contexto universitario para estudantes
com deficiéncia intelectual partem da mesma concepcdo e dos beneficios positivos que a
educacdo universitaria pode oferecer para a populacdo em geral. Dessa forma, os programas de
transicdo pos-escolar ndo s viabilizam uma grande oportunidade de aprendizado em diferentes
areas e experiéncia para os jovens adultos com deficiéncia intelectual, mas também permitem
uma sociedade mais inclusiva, além de ampliar as oportunidades de educagéo ao longo da vida
e de educacdo acessivel para todos. Esperamos que o estudo colabore com a discussdo sobre a

tematica e seja uma ferramenta de auxilio para o desenvolvimento de futuros programas de
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transicdo pos-escolar para jovens e adultos com deficiéncia intelectual no contexto

universitario.
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