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Resumen 

La educación postobligatoria del alumnado con discapacidad intelectual y otras discapacidades del 

desarrollo: Una cuestión pendiente 

En este artículo se analiza desde una perspectiva global la situación y los retos a los que se enfrenta la 

educación postobligatoria en el marco de la transición a la vida adulta de jóvenes con discapacidades 

intelectuales o del desarrollo. A pesar de que desde hace tiempo disponemos de amplios consensos 

científicos acerca de las características que tienen que tener las iniciativas para facilitar la transición, los 

avances en nuestro contexto son limitados, como también lo señala la literatura. Esta contradicción entre 

las referencias teóricas y las aplicaciones prácticas apunta a la necesidad de analizar los principales 

obstáculos que están limitando la mejora de la respuesta que se da al alumnado con discapacidades 

intelectuales o del desarrollo. En base a este análisis se plantean algunas líneas de avance. 

 

Palabras Clave: Discapacidad intelectual, transición a la vida adulta, educación postobligatoria. 

 

Abstract 

Post-compulsory education for students with intellectual disabilities and other developmental 

disabilities: A pending issue 

This article analyses the situation and challenges facing post-compulsory education in the context of the 

transition to adult life for young people with intellectual or developmental disabilities from a global 

perspective. Despite the fact that there has long been a broad scientific consensus on the characteristics 

that initiatives to facilitate the transition should have, progress in our context is limited, as the literature 

also points out. This contradiction between theoretical references and practical applications points to the 

need to analyse the main obstacles that are limiting the improvement of the response to students with 

intellectual or developmental disabilities. Based on this analysis, some lines of progress are proposed. 

 

Keywords: Intellectual disability, transition to adult life, post-compulsory education. 
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1. Educación postobligatoria y transición a la vida adulta 
 

Desde nuestro punto de vista, cualquier análisis sobre la educación postobligatoria para 

el alumnado con discapacidades intelectuales o del desarrollo tiene que tomar como 

marco amplio la transición a la vida adulta en la medida que el sentido, objetivos y 

articulación de la educación postobligatoria toman como una referencia imprescindible 

los resultados que las personas jóvenes consiguen en la vida adulta en términos de 

empleo, vivienda, participación social o amistades. 

Es más, se entiende que el sistema educativo debe ser la base y la impulsora del 

proceso de transición a la vida adulta (Pallisera, 2011a), al tiempo que también resulta 

obvio que la escuela es solo una parte y que necesita de numerosos procesos de 

colaboración. En este sentido, hay un consenso en considerar que estos procesos de 

transición se caracterizan por su complejidad y multidimensionalidad y, en 

consecuencia, por la necesidad de desarrollar análisis globales que nos permitan 

disponer de la suficiente perspectiva para comprender donde están los nudos que 

dificultan los avances y mejoras. 

La transición a la vida adulta del alumnado con discapacidad sigue siendo un 

desafío para muchos países, al tiempo una transición deficiente puede considerarse 

como ‗fracaso escolar‘ (European Agency for Special Needs and Inclusive Education, 

2021). 

También es necesario tener presente que, en las últimas décadas, estamos 

experimentando profundos cambios sociales que están afectando a los elementos 

articuladores de nuestras sociedades y, en consecuencia, a la forma en que se produce el 

acceso a la condición de adulto. La crisis del empleo o los cambios en los modelos de 

familia son, quizás, los aspectos más visibles de esta mutación social, que conlleva lo 

que se ha venido a denominar la individualización de las trayectorias vitales(Beck, 

1998). 

En este contexto, tanto las formas de acceder a la autonomía –procesos de 

transición a la vida adulta-, como el resultado de ese proceso -la condición de adulto-, se 

están viendo, como es lógico, profundamente afectadas. A pesar de estos cambios, la 

expectativa de emancipación, de acceso a la autonomía, en definitiva, la aspiración de 

construir y desarrollar un proyecto vital desde la libertad personal y la interdependencia 

social sigue siendo la referencia desde la que damos sentido a la vida humana. 

La Transición a la Vida Adulta la podemos caracterizar como un proceso de 

socialización e incorporación social dirigido a la autonomía-emancipación plena, que se 

desarrolla en el marco de diversas estructuras y mecanismos sociales (Martínez, 2003) y 

en el que las personas jóvenes, en un proceso también biográfico (Casal et al., 2011), 

van construyendo su propio futuro. 

En las últimas décadas se han producido profundos cambios (sociedad del 

conocimiento e impacto en la educación, crisis de la sociedad salarial, nuevos modelos 

familiares y de convivencia, ...) que están transformando los procesos de transición a la 
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vida adulta, que en estos momentos se caracterizan por su diversidad, alargamiento, 

individualización y desestandarización (Moreno et al., 2012). Está emergiendo una 

nueva identidad adulta donde la precariedad es un elemento clave, donde el 

riesgo(Beck, 1998) es un componente a manejar y donde el rol está perdiendo fuerza 

como articulador de esa identidad. 

En este marco, los y las jóvenes tienen que gestionar su propia vida, inventar su 

propia vida (López, Hernández, 2001). La construcción de nuevos sentidos y 

significados, de nuevas subjetividades es una tarea que pasa a primer plano y las 

opciones, las elecciones de caminos, son aspectos cruciales en las nuevas transiciones. 

En otras palabras, en la medida que los procesos de transición se convierten en ‗viajes 

de aventura‘ más que en ‗viajes organizados‘, los recursos personales, la red de apoyo 

personal y la gestión personal del viaje se convierten en factores clave. 

En este contexto, las familias siguen siendo la principal fuente de apoyo en la fase 

de transición que funciona como una ‗red de seguridad parental‘ (Lee & Berrick, 2014) 

dando apoyo en diversas dimensiones (económica, emocional, laboral…). 

Este reto plantea a medio plazo el reajuste o revisión de algunas de las funciones 

de los servicios de apoyo a la transición y la necesidad de trabajar colaborativamente 

con otras redes para la construcción y desarrollo de un sistema de soporte a la 

transición, imprescindible para que los y las jóvenes con discapacidad puedan alcanzar 

objetivos relevantes de vida adulta. 

En el caso de las personas con discapacidad esta emancipación, este acceso a la 

autonomía en el sentido de poder desarrollar la propia vida atendiendo a las propias 

preferencias, actuando como agente causal de la propia vida (Wehmeyer, 2005) en un 

marco de igualdad de oportunidades, sigue siendo una cuestión pendiente. 

En este sentido, la transición se convierte en un momento clave y decisivo, que 

tiene repercusiones en los resultados que consiguen las personas jóvenes en la edad 

adulta. Se trata de un momento de cambio en la vida de los y las jóvenes y sus familias 

(Kim & Turnbull, 2004), un periodo de incertidumbres y desafíos (Blacher, 2001) pero 

también de esperanzas y sueños (Test, et al., 2009), donde comienzan a construirse 

proyectos de vida. Estos procesos de transición se definen como ―cambios de vida, 

ajustes y un cúmulo de experiencias que se producen en la vida de los y las jóvenes 

adultos cuando pasan de un ambiente escolar a la vida independiente y el ámbito 

laboral‖ (Wehman, 2006, p.4), unido a la asunción de nuevas responsabilidades y 

cambio de roles (Wehmeyer&Webb, 2012). La complejidad de estos procesos se 

agudiza cuando se trata de las personas con discapacidad intelectual y del desarrollo, 

encontrándose con diversas barreras y obstáculos que dificultan su participación en la 

sociedad.  
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2. Qué sabemos: Componentes clave de los programas de 

transición 
 

Desde hace tiempo disponemos de amplios consensos acerca de las características que 

deben tener los programas de transición (Yurrebaso et al., 2020). Sabemos que facilitar 

la transición a la vida adulta implica desarrollar una variedad de actuaciones a diferentes 

niveles. En síntesis, podemos señalar que implica tres actividades principales 

(Blackmon, 2008): 

1. Acompañar al alumnado y sus familias para pensar en los objetivos de vida 

después de la escuela y hacer un plan a largo plazo para conseguirlos. 

2. Diseñar experiencias en la escuela que aseguren que el alumnado consigue las 

habilidades y destrezas para lograr los objetivos. 

3. Identificar y conectar con los servicios y apoyos que el alumnado necesitará al 

acabar la escuela. 

Por otra parte, la TVA es un proceso orientado a los resultados que toma como 

objetivo-tendencia el concepto de calidad de vida, que se convierte en el referente clave 

tanto para el diseño de los itinerarios formativos como para la evaluación del proceso de 

transición. Por otra parte, es preciso tener en cuenta que, en la medida que los procesos 

de transición se alargan y diversifican, se deben desarrollar procesos de apoyo 

prolongados en el tiempo. La estabilidad y la continuidad del apoyo (Stein & Wade, 

2000) son los principales predictores del éxito de los programas de apoyo a la 

transición.  

La identificación de las mejores prácticas, es decir de aquellas acciones que 

contribuyen a la mejora de los resultados, ha sido una constante en la literatura sobre 

transición. Desde los años 90 se han ido señalando aquellas variables y factores que 

aumentan las oportunidades de los y las jóvenes con discapacidad; y parece que, desde 

esos años, se han mantenido las mismas referencias sin muchos cambios. En las 

revisiones más relevantes (Bambara et al., 2007; Greene, 2009; Flexer& Baer, 2008; 

Kohler & Field, 2003; Papay, 2011) se identifican 7 componentes de los programas de 

transición (Yurrebaso et al., 2020):  

 

a. Participación de los y las jóvenes en la planificación de la transición y otras 

estrategias para promover la autodeterminación.  

Tiene sentido, y así lo reconoce la literatura, la importancia de articular el proceso de 

transición en torno al protagonismo, participación activa y responsabilidad de las 

personas jóvenes, considerando los procesos de toma de decisiones y los acuerdos como 

el anclaje metodológico clave. El cambio en la situación legal por la mayoría de edad, la 

importancia de las decisiones a tomar en este momento, la necesidad de verificarse con 

capacidad de agencia hace que la participación de la propia persona joven en la 

definición de su propio itinerario deba ser el eje de todo el proceso de apoyo a la 

persona. 
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La necesidad de que la persona tenga un rol activo en la planificación de su 

proceso de transición, enfatiza la necesidad de fomentar la autodeterminación. La 

autodeterminación se refiere a la capacidad de realizar una elección o tomar una 

decisión sobre la vida de uno mismo de forma intencionada y consciente, sin influencias 

externas indebidas o innecesarias. Además, una conducta es autodeterminada si la 

acción del individuo refleja cuatro características esenciales: la persona actúa de forma 

autónoma, autorregula la conducta, inicia y responde los acontecimientos mediante 

empoderamiento psicológico y demuestra autoconocimiento y autoevaluación 

(Wehmeyer, 2009). En este sentido, algunos elementos se consideran imprescindibles 

en los programas educativos: hacer elecciones, tomar decisiones, resolver problemas, 

establecer metas, desarrollar habilidades de auto-observación, auto-evaluación y auto-

refuerzo, locus de control interno, realizar atribuciones positivas sobre la eficacia y los 

resultados, y autoconciencia y autoconocimiento. 

En cuanto a la vida adulta se refiere, la autodeterminación contribuye en el 

incremento de la autonomía y de resultados adultos valorados como el empleo, 

participación social o la vida independiente (Wehmeyer & Palmer, 2003); se considera 

un derecho básico (Peralta & Arellano, 2014), uno de los indicadores principales de la 

calidad de vida (Schalock& Verdugo, 2007) y, por tanto, una variable clave de la 

planificación de los servicios dirigidos a las personas con discapacidad y sus familias 

(Arellano & Peralta, 2013). 

A pesar de que en nuestro contexto hay algunas evidencias de que la 

autodeterminación es un ámbito de trabajo en los programas de formación 

postobligatorios, también se reconoce la ausencia de propuestas formativas sistemáticas 

para su desarrollo (Pallisera et al., 2013) y la falta de formación del profesorado para su 

implementación (Yurrebaso  et al., 2021). 

 

b. Participación de las familias. 

Los miembros de las familias de las personas con discapacidad deben ocupar un lugar 

central en la planificación de procesos e itinerarios personales de los y las jóvenes en la 

medida que las familias son, habitualmente, la primera y principal fuente de apoyo de 

las personas. La participación y colaboración entre padres y profesionales resulta 

imprescindible no solo porque permite el desarrollo y aprendizaje del estudiante a través 

de diversos contextos sino porque incrementa las posibilidades de que se logren los 

resultados en la vida adulta (Greene, 2009). Las familias, en consecuencia, son parte 

imprescindible jugando un rol activo desde el primer momento y convirtiéndose en 

colaboradores, al mismo nivel que los profesionales. Se entiende que la colaboración 

entre los profesionales y las familias se debe identificar como dinámica, igualitaria y 

recíproca, valorando la aceptación de cada uno de los miembros (Wandry & Pleet, 

2012). 

También es preciso tener presente que las familias en los momentos de transición 

experimentan fuertes sentimientos de preocupación, estrés, miedo, cambio y/o 

incertidumbre y que el bienestar familiar se vea afectado por los innumerables retos que 
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a menudo se asocian con la transición de la escuela al sistema adulto (Boehm et al., 

2015). 

En la medida que el proceso y los resultados de la transición suelen afectar a la 

familia en su conjunto, parece necesario incorporar las aportaciones de la planificación 

centrada en la familia en la fase de transición (Kyeong-Hwa & Turnbull, 2004;Achola 

& Greene, 2016; Villaescusa et al., 2022) de forma interdependiente con la 

planificación centrada en la persona. Como es de sobra conocido, las expectativas 

familiares tienen una influencia muy importante en los resultados que consiguen los 

jóvenes (Wehman et al., 2015), 

En esta línea, resulta importante capacitar y empoderar a las familias, de modo que 

puedan tener control sobre las condiciones y sucesos de sus vidas, colaboren para 

mejorar los servicios de transición y los resultados posteriores y desarrollen 

conocimientos y habilidades necesarias para ofrecer un soporte satisfactorio al joven 

(DeFur, 2012). 

En nuestro contexto, disponemos de algunas evidencias que apuntan a la necesidad 

de incorporar con más claridad las necesidades y expectativas familiares(Pallisera et al., 

2016), y mejorar los procesos de colaboración y trabajo conjunto con las familias 

(Yurrebaso et al., 2021). 

 

c. Planificación individualizada de la transición. 

Un aspecto central de la planificación de los procesos de transición es la 

individualización de objetivos y acciones específicas en relación al proyecto personal de 

cada joven. De ahí surge la necesidad e importancia de la elaboración de Planes de 

Transición Individuales, con el fin de focalizar la transición de cada persona a partir de 

su realidad individual.  

El Plan de Transición Individual se ha definido como ―una herramienta destinada 

a facilitar el proceso de transición de un joven concreto, destinada a hacer accesibles 

las condiciones de vida adulta a un sujeto, en especial el trabajo, la vivienda y la vida 

comunitaria‖ (Martínez, 2002, p. 34). En esta línea, el plan de transición individual no 

trata de planificar únicamente el programa educativo a trabajar, sino que trata de ir 

planificando el itinerario propio de la persona, en relación a sus aspiraciones, intereses y 

capacidades; por tanto, debe ser más amplio que el programa educativo y contar con el 

grupo de personas significativas para la persona, además de la coordinación con 

servicios e instituciones de la comunidad. 

A través de esta planificación del posible itinerario de la persona, se facilita el 

acceso y la participación en la vida social, partiendo de la realidad concreta del 

individuo y con el objetivo de mejorar de su calidad de vida. 

Aunque los planes de transición individuales se orientan hacia el futuro, tratando 

de identificar los resultados y apoyos que una persona va a necesitar cuando finalice ‗la 

formación‘, el alargamiento y diversificación de la transición a la vida adulta obliga a 

matizar ese planteamiento a través de mantener un equilibrio entre la inclusión ‗aquí y 

ahora‘ y ‗preparar para‘, un equilibrio entre tener un presente de calidad (de vida) y 
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trabajar por un futuro con sentido. Por ello, los planes de transición deben incorporar el 

logro de resultados personales a corto o medio plazo en términos de participación social, 

desenvolvimiento comunitario, trabajo voluntario, participación en grupos de 

autodefensa, amistades y relaciones, ocio o actividades significativas de la vida diaria 

(Simpson, 2007; Cole & Williams, 2007). 

La aportaciones de la planificación centrada en la persona (Mansell & Beadle-

Brown, 2004; Pallisera, 2011b) son una referencia ineludible para el diseño de los 

planes individuales de transición. 

 

d. Formación y experiencias que preparan para el empleo, incluyendo 

formación profesional y experiencia laboral. 

Otra de las prácticas a tener en cuenta desde los programas educativos es la formación 

en competencias profesionales, incluyendo las experiencias reales de empleo, tratando 

de enlazar las actividades de aprendizaje realizadas en la escuela, con las actividades 

que se realizan en contextos laborales.  

Las experiencias laborales promueven la mejora y aplicación de los conocimientos 

y habilidades adquiridas a través de la formación recibida en la escuela. Además, 

Greene (2009) puntualiza la importancia de estas experiencias para observar las 

necesidades reales de empleo y formación de las personas, hablar con posibles 

empleadores de la comunidad y poder establecer metas post-escolares realistas. Resulta 

importante, también, subrayar la oportunidad que este tipo de experiencias brindan para 

trabajar e interactuar en entornos inclusivos y con trabajadores sin discapacidad 

(Johnson & Wehman, 2001). 

Se considera especialmente importante asegurar experiencias de trabajo en 

situaciones reales: visitas a centros de trabajo, acompañamiento y observación de 

trabajadores realizando su trabajo, realización de diferentes trabajos –mantenimiento,...- 

en la escuela, prácticas en diferentes lugares de trabajo, realización de pequeños trabajos 

remunerados, trabajos voluntarios,... Estas experiencias laborales en diferentes entornos 

son la base de los procesos básicos de construcción de itinerarios individuales. 

 

e. Formación y experiencias que preparan para la. vida independiente, 

incluyendo un currículum funcional y formación basada en la comunidad.  

Ya se ha comentado en numerosas ocasiones la importancia de seleccionar aquellos 

aprendizajes con componentes funcionales y con posibilidades de aplicación directa en 

el medio (Martínez-Rueda, 2002). La funcionalidad hace referencia, por tanto, a 

aquellos aprendizajes realmente útiles para el funcionamiento cotidiano de las personas 

y que por tanto pueden ser puestos en práctica en plazos cortos de tiempo. Supone 

también pensar más en términos de actividades y resultados, que en términos de 

habilidades aisladas. Lo realmente funcional no son las destrezas aisladas sino las 

‗actividades‘, es decir, un conjunto de comportamientos que en una situación real 

producen un resultado social o individualmente importante, de manera que el para qué 

de las conductas o habilidades se pone en primer plano y no tanto el cómo o las formas 

http://www.ambitsaaf.cat/


 
Núm. 58 (3a. época) mayo 2023 p. 25-41 
ISSN: 2339-7454     

Creative Commons BY-NC-ND                                                   MONOGRÁFICO “La vida más allá de la escuela” 

www.ambitsaaf.cat 
 

[32] 

 

concretas de conseguirlo. 

Un componente esencial para la implementación del curriculum basado en 

habilidades funcionales para la vida es el diseño de actividades de enseñanza-

aprendizaje basadas en la comunidad. Estos aprendizajes basados en la comunidad 

hacen referencia a los aprendizajes que se realizan en entornos naturales, fuera de la 

escuela (White & Weiner, 2004). Una de las grandes dificultades de las personas con 

discapacidad, en muchos casos, es la dificultad de generalizar los aprendizajes de unos 

contextos a otros (Greene, 2009). Parece necesario, por tanto, salir de las aulas y 

practicar ciertas habilidades a través de servicios y lugares propios de la comunidad. 

Además de permitir que los y las jóvenes se desenvuelvan en distintos contextos de su 

comunidad, estas experiencias permiten a su vez, ir desarrollando estrategias y 

competencias propias de la vida, necesarias para funcionar de forma independiente en la 

vida adulta (Johnson & Wehman, 2001). 

 

f. Participación en la educación general e inclusión adecuada a la edad con 

compañeros sin discapacidad.  

La participación en entornos ordinarios permite que los y las jóvenes con discapacidad 

intelectual tengan más probabilidades de lograr resultados postescolares exitosos 

(Greene, 2009), tales como la participación comunitaria o el empleo. En este sentido, 

esta inclusión en entornos ordinarios se debe considerar más allá de la participación en 

contextos educativos generales, considerando, además, el contexto comunitario o el 

empleo ordinario, que permiten, a su vez, la interacción con compañeros sin 

discapacidad (Greene, 2009; White & Weiner, 2004). 

Con relación a la participación en la educación general, Bambara et al. (2007) 

señalan, por un lado, la necesidad de reflexionar sobre cómo se pueden incluir prácticas 

de transición efectivas en los programas de educación general; y, por otro lado, la 

importancia de que desde la planificación individualizada de cada estudiante se trabaje 

para asegurar que estos estudiantes están accediendo al plan de estudios de educación 

general, de la misma forma que están desarrollando habilidades necesarias para la vida 

postescolar, a través de diversas opciones curriculares que se les ofrecen desde el 

ámbito educativo. En este sentido, los autores afirman que no se trata de una 

competición entre el plan educativo general y la propuesta de transición, sino de alinear 

los objetivos de transición con el currículum general, manteniendo a su vez otras 

opciones curriculares que acompañan a la consecución de estas metas de transición. 

Esta integración de programas ordinarios y complementarios es, probablemente, uno de 

los retos más ambiciosos que tiene la educación postobligatoria del alumnado con 

discapacidad intelectual y del desarrollo (Yurrebaso et al., 2021). 

 

g. Participación y colaboración interservicios. 

Las necesidades que se presentan en los procesos de transición a la vida adulta hacen 

referencia a todos los ámbitos de vida de las personas, que incluyen: acceso a una 

vivienda, disponer de ingresos económicos, disponer de cualificación y formación –
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incluyendo Habilidades para la Vida-, tener oportunidades de acceder a un empleo –

incluyendo formación profesional-, disponer de apoyo familiar y/o de una red de apoyo 

social –incluyendo amistades y personas de referencia-, cuidar la salud física y mental y 

tener regularizada la situación legal y administrativa. Por ello, la coordinación entre las 

distintas instituciones y servicios, resulta un requisito imprescindible para garantizar la 

continuidad de los apoyos que se ofrecen a  jóvenes con discapacidad en su proceso de 

tránsito (Pallisera et al. 2014). Se hace referencia a una serie de actividades coordinadas, 

focalizadas en formar a los estudiantes en conocimientos académicos y funcionales, que 

les facilite su movimiento desde la escuela a las actividades postescolares (Rusch et 

al.2009). 

Es preciso tener en cuenta que esta colaboración entre sectores se puede dar con 

diferente intensidad (desde el mero intercambio de información hasta la integración de 

servicios), con diferente frecuencia (desde una coordinación y colaboración puntual a 

una alianza estable) y con diferente amplitud (desde un nivel macro a un nivel micro, es 

decir, desde el diseño de políticas generales hasta un nivel operativo. 

 

  

3. Barreras en el proceso de transición a la vida adulta en 

nuestro contexto 
 

A pesar de que, como se ha señalado, disponemos de un consenso amplio acerca de las 

medidas y actuaciones que hay que poner en marcha para facilitar la transición a la vida 

adulta de jóvenes con discapacidad intelectual y del desarrollo, los avances en nuestro 

contexto son muy limitados (Aparicio, 2008; Pallisera, 2011; Pallisera et al., 2014; 

Pallisera et al., 2016; Fullana et al., 2015; Yurrebaso et al., 2021). 

Este desajuste prolongado en el tiempo entre los consensos científicos y las 

prácticas que los servicios y profesionales son capaces de poner en marcha apunta a la 

necesidad de identificar cuáles son las principales barreras que están impidiendo 

avances significativos. 

En la medida que hemos definido la transición como un tema complejo y 

multidimensional las barreras que podemos identificar implican una diversidad de 

agentes y niveles. 

Quizás la primera barrera tiene que con la ausencia de una política o de una marco 

normativo (Pallisera, 2011) que la ordene y articule. Tal como señalan Fullana et al. 

(2015), en el contexto español no existe un reconocimiento de la transición como una 

etapa que requiera un abordaje específico. Ni siquiera desde los diversos ámbitos 

sectoriales (educación, servicios sociales, empleo…) se han desarrollado medidas 

orientadas a articular la transición como ‗tema‘.  

Desde el sistema educativo, sector al que le corresponde impulsar en sus tramos 

iniciales la transición, no se han actualizado los planteamientos que regulan la respuesta 

después de la enseñanza obligatoria. En general, se puede decir que según se va 
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avanzando en las etapas educativas, va aumentando el uso de aulas específicas 

destinado al alumnado con discapacidad intelectual o del desarrollo (Consejo Escolar de 

Euskadi, 2021). Aunque tanto las normativas como la propia realidad de las diferentes 

comunidades autónomas son diversas, se puede generalizar señalando que las 

disposiciones vigentes, establecen itinerarios diferentes en función de los niveles de 

discapacidad, más orientados hacia el empleo o hacia ‗la transición a la vida adulta‘. 

Este enfoque rehabilitador está presente en las diversas normativas en las que se señala, 

por ejemplo, ―el equipo educativo decidirá, en función de las capacidades, habilidades y 

destrezas alcanzadas por el alumnado, qué tipo de programa ha de cursar para lograr los 

objetivos del período de formación para la transición a la vida adulta y laboral‖ (Junta 

de Andalucía 2002). 

Al mismo tiempo han ido emergiendo una variedad de programas de formación 

después de la educación obligatoria impulsadas desde los ámbitos del empleo, los 

servicios sociales, entidades del tercer sector y también iniciativas puntuales desde 

universidades. En parte por la diversidad de enfoques y lógicas en que se basan, y más 

allá de las aportaciones que puedan tener, suelen adolecer de falta de conexiones y 

articulación entre programas. Aunque enriquecen la oferta de programas, corren el 

riesgo de ser propuestas aisladas. 

Por otra parte, hay que tener presente que la alternativa más frecuente cuando 

finalizan la escolarización es el acceso a los servicios específicos para personas adultas 

con discapacidad (centro de día, centros ocupacionales o centros especiales de 

empleo).En este sentido, el tipo de discapacidad, grado de afectación y el nivel de 

autonomía para las actividades básicas de la vida diaria, siguen determinando las 

opciones o posibilidades que va a tener la persona(Pastor Seller & Ros Piqueras, 2015). 

A pesar de que, con diferentes niveles de desarrollo en función de los diferentes 

territorios, se han producido procesos de transformación en la forma de prestar servicios 

y apoyos en la edad adulta, la base de la oferta actual pivota en torno a los servicios 

‗tradicionales‘ (Martínez-Rueda, 2022). 

En este contexto, no es extraño que un porcentaje importante de familias, sobre 

todo cuando presentan más necesidades de apoyo, vinculen sus expectativas en la fase 

de transición a la participación de su familiar en un centro de día o centro ocupacional 

(Monforte García, 2021). Los sentimientos de inseguridad y al miedo que experimentan 

las familias apuntan a que, en numerosas ocasiones, tienden a preferir entornos 

específicos o protegidos por la continuidad y seguridad que les ofrecen. Al mismo 

tiempo, muchas familias refieren la importancia que ha supuesto para ellas disponer de 

entidades de referencia que les acompañan a lo largo del proceso vital. 

En resumen, desde el análisis que hemos hecho, podemos entender que, ante la 

ausencia de una política de transición, en la práctica se plantea a las personas con 

discapacidad y sus familias una disyuntiva entre la seguridad y menor incertidumbre de 

itinerarios segregados en servicios tradicionales o una especie de ‗peregrinaje‘ en busca 

programas que puedan dar soporte a esa transición. 
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Es más, se observa una contradicción entre el marco conceptual —derechos, 

control, inclusión— y las prácticas de valoración, orientación y planificación de los 

apoyos a las personas jóvenes (Diputación Foral de Gipuzkoa, 2016). En este sentido, 

las decisiones se toman a partir de la referencia del diagnóstico y con relación a los 

servicios ya existentes, y no tanto de los deseos y aspiraciones de las personas en el 

marco de los contextos naturales de vida. 

 

 

4. Líneas de avance 
 

Por todo lo que venimos señalando, la transición a la vida adulta de los jóvenes con 

discapacidad intelectual y del desarrollo aparece como una cuestión pendiente en 

nuestro contexto. Por otra parte, los cambios que se están experimentando tanto en 

dichos procesos como en la propia visión y respuestas a la discapacidad, planean la 

necesidad de hacer propuestas globales que se pudieran articular en torno a los 

siguientes elementos (Yurrebaso, 2017): 

 La demora en el tiempo de los procesos de transición, incluyendo el acceso al 

empleo, hace que la oferta de los programas después de la educación obligatoria 

deba reorientarse, más que a una incorporación al medio laboral a corto plazo, a 

ofrecer un abanico amplio de experiencias significativas tanto personal como 

socialmente y preferentemente inclusivas. Estas experiencias deben orientarse al 

desarrollo de competencias básicas en los diferentes entornos vitales, al mismo 

tiempo que los y las jóvenes se reconocen como los agentes causales de su propia 

vida y consiguen resultados personales en términos de calidad de vida. En este 

sentido, lograr resultados personales en amistades, participación en actividades 

domésticas o de ocio, participar en actividades de voluntariado, gestionar su propio 

dinero o defender sus derechos en la escuela o participar en la oferta de actividades 

en el centro cívico de su barrio se convierten en la mejor preparación para la vida 

adulta.  

 Las referencias científicas y profesionales en materia de discapacidad deben 

generalizarse en los programas formativos después de la educación obligatoria. 

Para ello, es preciso un esfuerzo a diferentes niveles, aunque con especial énfasis 

en la formación de profesionales, familias y los propios jóvenes con discapacidad 

en formatos formativos mixtos con la participación conjunta de todos ellos. 

 La explicitación de lo que significa un Plan de Transición Individual -como 

herramienta articuladora-, creando un marco institucional que ofrezca 

posibilidades de vinculación entre las ofertas educativas y de otros servicios y el 

establecimiento de procedimientos y herramientas para el desarrollo de los 

mismos. Definiendo los diversos escenarios y servicios que requiere para una 

buena articulación. Concretando una estructura de relaciones de colaboración, a 
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través de la definición de roles y funciones de las distintas entidades y 

garantizando la participación central de jóvenes y sus familias. 

 La consideración de planes y proyectos individualizados desde programas con 

planificaciones generales, requiere la incorporación y desarrollo de metodologías 

centradas en la persona en el marco de una actualización de los sistemas de apoyo 

en la edad adulta. 

 En el marco de los planes de transición individual, es conveniente la creación de 

figuras responsables para la coordinación y seguimiento de las distintas 

actividades de transición de cada joven. 

 Con relación a las características de los programas formativos se pueden incluir 

las siguientes recomendaciones: 

a) La consideración y fomento de experiencias laborales remuneradas antes 

de finalizar los programas formativos. 

b) Diseños específicos e individuales de entrenamientos funcionales en 

situaciones cotidianas. 

c) La consideración de variedad de espacios de aprendizaje. 

d) El establecimiento de procedimientos de colaboración entre los centros 

educativos y los servicios de empleo. 

 La presencia del joven y su familia como miembros imprescindibles de los 

procesos de transición, implica la consideración de procedimientos de trabajo que 

aseguren la participación de los mismos como colaboradores, y el desarrollo de 

propuestas que permitan su empoderamiento. Los sistemas de representación del 

alumnado, las herramientas de autoevaluación, la presencia de las familias en 

órganos de representación a nivel de centro, la participación en sesiones 

deformación, la consideración como miembros colaboradores para la localización 

de entornos de prácticas, son ejemplificaciones prácticas que favorecen esta 

presencia como miembros colaboradores empoderados. 

 La falta de oportunidades para la participación en entornos de empleo y 

comunitarios ordinarios, requiere la colaboración con otros servicios (responsables 

de las prácticas curriculares de los centros de Formación Profesional, servicios de 

empleo con apoyo, servicios con enclaves laborales) que faciliten prácticas 

laborales en contextos ordinarios. De la misma manera, pensar en la comunidad y 

sus ofertas como contextos educativos en los que intervenir desde los programas 

formativos, abriría nuevas oportunidades de enriquecer el currículum. 

 Las propuestas normativas deben incluir los contextos habituales de la 

Formación Profesional como contextos más apropiados donde se oferten las 

experiencias educativas y donde se concreten las oportunidades inclusivas 

adecuadas a la edad. En esta línea, es necesario abrir una reflexión sobre la 

trascendencia que tiene y el valor que se le otorga a los procesos de inclusión en 

esta etapa. Es necesario que se incorporen ejemplos prácticos, experiencias 
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exitosas de inclusión, o cuando menos de participación en contextos ordinarios (en 

todos los ámbitos: escolar, laboral y comunitario).  

 Es necesario un impulso institucional que facilite la continuidad de los 

itinerarios y trayectos personales, impulsando la colaboración interservicios, que 

hace necesario el establecimiento de mecanismos y procedimientos que favorezcan 

y estabilicen esta colaboración. 

En síntesis, la transición a la vida adulta de jóvenes con discapacidad intelectual es 

una cuestión pendiente en nuestro contexto. Para avanzar se requiere de un esfuerzo 

compartido entre sistemas, agentes, profesionales, personas con discapacidad y familias 

que pasa por reconocer el papel de la transición a la vida adulta como la palanca desde 

la que impulsar un cambio estructural en la respuesta que se da a las personas con 

discapacidad intelectual y del desarrollo. 
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