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CAPÍTULO 3. Barreras y dificultades. 

El proceso de transición en la práctica. Barreras 

y dificultades. 

 

 

Este capítulo se centra en los resultados obtenidos en las fases 1 y 2 de la 

investigación sobre las principales barreras y dificultades que experimentan los 

jóvenes con discapacidad intelectual en su proceso de transición. Los 

resultados se organizan en los siguientes ejes temáticos: 

1. Coordinación entre servicios, centros y profesionales 

2. Planteamientos curriculares 

3. Participación de los jóvenes con discapacidad intelectual 

4. Red de relaciones entre iguales 

5. Familia 

6. Administración 

En cada uno de estos temas se presenta en primer lugar, brevemente, el 

estado de la investigación. A continuación, se describen los resultados 

relacionados con el tema, con el apoyo de algunas de las manifestaciones de 

los participantes (profesionales, personas con DI o familias). 
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1. Coordinación entre servicios, centros y profesionales 

La coordinación entre los distintos centros o servicios constituye un requisito 

fundamental para garantizar la continuidad de los apoyos que se ofrecen a los 

jóvenes con discapacidad en su proceso de tránsito a la vida adulta. A pesar de 

las diferencias institucionales y estructurales en los distintos países, un 

elemento común en el proceso de transición de los jóvenes con discapacidad 

es el hecho de que a lo largo de su trayectoria hacia la vida adulta van a 

necesitar apoyos de una variedad de servicios y profesionales (Foley et al., 

2012). Los estudios realizados sobre esta temática plantean que la existencia 

de coordinación entre las distintas instituciones implicadas en el proceso 

constituye un elemento clave para favorecer los procesos de transición  (Barron 

y Hassiotis, 2008; Beyer y Kaehne, 2008; Kaehne y Beyer, 2009; Kochhar-

Bryant y Greene, 2009; Wehman, Moon, Everson y Barcus, 1988).  

Analizar los procesos de coordinación que se establecen entre centros 

educativos y postescolares, y las relaciones que mantienen los servicios o 

centros de un mismo ámbito entre sí nos aporta información sobre las 

dificultades y apoyos que se encuentran los jóvenes con DI en su proceso de 

transición a la vida adulta.  En nuestro estudio se han obtenido los siguientes 

resultados en relación a los procesos de coordinación que se plantean a 

continuación: 

 La continuidad de los apoyos que se ofrecen a los jóvenes con 

discapacidad intelectual en su proceso de transición. Así lo manifiestan los 

profesionales: 

Los profesionales que han participado en la primera etapa de la 

investigación (en las entrevistas y en el estudio Delphi) reconocen las 

dificultades para establecer procesos de continuidad en las trayectorias 

de transición de los jóvenes con discapacidad. Ello se debe básicamente 

a que no existe un proceso sistematizado que establezca los 

procedimientos a seguir a lo largo de la transición. (Profesional, Estudio 

Delphi) 
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No existe un proceso sistematizado, más bien es cada servicio y sus 

profesionales que hacen lo que pueden, con los recursos que tienen. 

Falta una guía que oriente a los centros sobre qué trabajar y cómo 

hacerlo a lo largo del paso del joven por la etapa de secundaria, y cómo 

enfocar el trabajo con el joven y su familia, teniendo en cuenta todos los 

recursos de la comunidad. (Profesional, Estudio Delphi). 

 

Por su parte, la mayoría de las familias participantes plantean que la 

orientación recibida por parte del centro educativo sobre las opciones post-

escolares no ha sido suficiente: 

A nosotros nos dijeron: Mira, hay tres páginas web, mirad. Dices, hostia! 

Esto es el trabajo de un psicopedagogo, por favor!  Quiero decir que es 

difícil, cuando tienes un caso de este tipo saber hacia dónde tienes que 

ir, porqué la alternativa estar en casa no puede ser a los dieciséis años. 

Y no tienes las habilidades para ir a trabajar aún. (Familia,  Entrevista 

individual, Estudio de Caso) 

 

“El problema de esto es que yo creo que siempre acaba dependiendo de 

la sensibilidad de cada centro, especialmente de cada profesor. No hay 

unas pautas regladas para decir: pues mira, estos casos hay que 

trabajarlos así, así, y estos así.” 

- “No, lo reglado es que se termina la ESO y ya está.” 

- “Y si existen se desconocen, no hay formación por parte de los centros 

ni los docentes. Luego estás pendiente de la sensibilidad del lugar y del 

profesor.” 

- “Bueno, y que te sepan asesorar porque hasta ellos van muy 

perdidos…” (Familia, Grupo Focal, Estudio de caso). 
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Además, los jóvenes con DI experimentan numerosas dificultades para 

acceder a servicios o proyectos inclusivos más allá de la escolaridad 

obligatoria.  

En el caso de los jóvenes que han estado escolarizados en centros de 

educación especial, la valoración acerca de la continuidad de las trayectorias 

individuales es diferente. Existe consenso entre los profesionales en valorar 

que, en este caso, existen unos itinerarios claros y sistematizados. 

No es lo mismo estar desde siempre en una escuela especial que estar 

en una escuela ordinaria o estar en una escuela compartida. Los 

procesos son  muy diferentes, en el caso de los alumnos de centros 

especiales los itinerarios están mucho más definidos, en los centros 

especiales tienen ya programas de transición a la vida adulta, y les 

preparan para cuando van a un taller ocupacional… no existe el proceso 

de pérdida como puede pasar con jóvenes que han ido a la escuela 

ordinaria. (Profesional, Entrevistas) 

 

 La colaboración entre profesionales  y  servicios implicados en el proceso 

de tránsito.  

Aunque los profesionales reconocen, en su mayoría, el avance en la 

colaboración entre los distintos servicios –escolares y postescolares- en los 

últimos años, también plantean la necesidad de mejorar la coordinación.  

Desde los servicios postescolares, se alude al desconocimiento de los centros 

escolares acerca del abanico de dispositivos postescolares del entorno, factor 

que dificulta tanto la orientación de los jóvenes y de sus familias como el 

establecimiento de acciones de trabajo conjunto. 

En los centros educativos tampoco tienen información acerca de todas 

las opciones posibles para los jóvenes cuando finalizan su 

escolarización, a veces hay recursos que no se están utilizando… y 

acabas dependiendo del conocimiento de la persona que realiza la 

orientación en cada centro… (Profesional, Entrevista) 
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Hay muchas coses de los otros Servicios que no sé. Falta información, y 

si no conoces los otros centros del territorio, no puedes informar 

correctamente a las familias. Sería necesario que la comunicación fuese 

más fluida, indagar qué canales de comunicación se podrían encontrar 

para que todos estuviéramos interconectados de algún modo más 

práctico. (Profesional, Entrevista) 

Los propios profesionales realizan una interpretación de las posibles causas de 

esta situación. Por una parte, señalan la inexistencia de un procedimiento claro 

que establezca una secuenciación de acciones a emprender por parte de los 

servicios implicados en el proceso de tránsito. Ello genera que la coordinación 

dependa, en última instancia, de la voluntad de los profesionales y de las 

instituciones particulares, y que los procesos establecidos sean, en la gran 

mayoría de los casos, poco formalizados. 

 El liderazgo del proceso de transición. 

La inexistencia de un claro liderazgo en los procesos de tránsito es otro 

elemento que incide en las dificultades para establecer procesos de 

coordinación entre centros y profesionales. 

Aquí hay una gran falta de coordinación; alguien que lidere, que de algún 

modo centralice todos los recursos que hay... (Profesional, Entrevista) 

En este sentido, se reclama un mayor protagonismo del centro educativo en la 

coordinación de servicios. En las entrevistas realizadas se aborda esta cuestión 

y se plantea la necesidad de que el centro educativo asuma la responsabilidad 

de dinamizar y liderar el proceso de transición. En el mismo sentido, en el 

cuestionario Delphi se pide a los expertos de ambos ámbitos que valoren el 

papel del centro educativo como impulsor del proceso de transición. En ambos 

paneles los expertos otorgan una valoración baja a este ítem, reclamando para 

el centro educativo un mayor protagonismo.  

Entiendo que es el centro quien debería tener un protagonismo clave, 

junto con los servicios de apoyo psicopedagógico, en la coordinación de  
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las diferentes asociaciones, porque conoce al joven, a la familia, y 

dispone de los recursos (a lo mejor no los necesarios, pero sí que tiene 

los profesionales) que pueden organizar la atención al joven y planificar 

las acciones a emprender con otros agentes sociales. (Profesional, 

Estudio Delphi) 

 La competencia entre servicios. 

La crisis, que ha sido endémica en los servicios del sector postescolar en 

nuestro país, está incidiendo de manera determinante en la inestabilidad de 

estos servicios. Esta situación dificulta la continuidad y la coordinación entre 

ellos y pone especialmente en peligro las iniciativas inclusivas. Aunque se han 

llevado a cabo acciones reivindicativas comunes pidiendo a la Administración 

suficientes recursos para el sector, no se han establecido suficientes sinergias 

para encontrar soluciones conjuntas que impliquen la coordinación de los 

servicios, especialmente si esta coordinación implica dejar de ofrecer algún 

servicio determinado. 

La crisis nos va bien para esto, nos ayuda a buscar sinergias entre 

servicios, pero aún hay resistencias. Se hacen algunas cosas, pero 

todas las instituciones aún quieren mantener todos los servicios, y hacer-

lo todo solos (…). Mi teoría es decir: si hay tantos servicios, ¿por qué 

tengo que crear otro igual? Si tengo una persona que necesita un piso, 

lo llevo aquí o allí y me coordino. ¿Que resulta más complicado? Pues 

tenemos que aprender, ¿no? (Profesional, Entrevista). 

 

2. Planteamientos curriculares 

La formación recibida por los jóvenes con discapacidad es un elemento clave 

para facilitar su posterior inclusión laboral y social. En relación con las prácticas 

curriculares, se recomienda incorporar en el proceso de enseñanza/aprendizaje 

de los jóvenes con DI experiencias curriculares vinculadas a la vida diaria 

(Bouck, 2009 y 2010; Kohler y Field, 2003) y experiencias relacionadas con el  
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mundo laboral (Luecking y Wittenburg, 2009). Diversos estudios plantean la 

relación entre las habilidades relacionadas con la autodeterminación (toma de 

decisiones, resolución de problemas, habilidades para establecer objetivos, 

asumir riesgos, autodefensa, autoconocimiento) y la inclusión social y laboral 

(Dyke et al., 2013; Madaus et al., 2008; Test et al., 2009; Wehmeyer y Palmer, 

2003). Asumir estos planteamientos tiene consecuencias en la configuración de 

los currículums formativos, que deberían potenciar estas habilidades 

(Izuzquiza, 2002; Pallisera, 2011; Vilà, Pallisera y Fullana, 2012).  

Las adaptaciones curriculares constituyen un recurso que se ha planteado por 

lo general en algún momento de las trayectorias educativas de los jóvenes con 

discapacidad. Estudios internacionales plantean que, a medida que los 

alumnos con discapacidad van progresando a lo largo del sistema educativo, 

disminuye su participación en el aula ordinaria y suelen recibir atención 

educativa en espacios específicos dentro del mismo centro ordinario 

(Wendelborg y Tossebro, 2010). 

El tema de la formación que reciben los jóvenes con discapacidad intelectual 

para el logro de objetivos relacionados con la inclusión laboral y social se ha 

indagado en la primera etapa de esta investigación a través del cuestionario 

Delphi, en la segunda etapa en el estudio de casos y en la tercera en los 

grupos de discusión en los que participaron profesionales, personas con 

discapacidad y familiares. Los resultados son los siguientes: 

 Acerca del  marco curricular para la transición. 

Los profesionales muestran consenso en plantear que en las políticas 

educativas y sociales de nuestro país el período de Transición a la Edad Adulta 

no tiene una consideración específica. Por ello, no existen unas orientaciones 

curriculares en base a las cuales organizar los apoyos curriculares para los 

jóvenes con discapacidad intelectual en su paso por los servicios educativos. 

Se echa en falta un modelo curricular que establezca las directrices para 

el período de transición, que ayude a concretar, desde el centro  
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educativo, los apoyos curriculares necesarios y personalizados para 

cada alumno. (Profesional, Entrevista) 

 

Tenemos que pensar que no disponemos de un modelo educativo para 

la etapa de transición ni propuestas curriculares comunes. Una de las 

dificultades, pues, es determinar con precisión cuál es la formación que 

deben tener los chicos y chicas en esta etapa y que responda tanto a 

sus necesidades como a las demandas y exigencias de sus contextos 

ambientales. (Profesional, Delphi) 

Con ello, es cada centro y, más concretamente, los profesionales responsables 

de la acción psicopedagógica y orientadora, quienes toman las decisiones 

sobre las adaptaciones curriculares que se diseñan y aplican al alumnado con 

discapacidad en cada centro.  

 Vinculación de los aprendizajes con la vida adulta. 

También los profesionales que han participado en la investigación comentan 

que los contenidos disciplinares tienen un peso específico considerable en el 

currículum de secundaria, por lo que las adaptaciones curriculares que se 

realizan con los jóvenes con discapacidad intelectual se centran, por lo general, 

en el ámbito académico y muestran poca vinculación con la vida adulta. Es 

interesante señalar que los profesionales participantes en el estudio Delphi 

desarrollado en la segunda etapa coinciden en manifestar que estos contenidos 

se trabajan de forma más significativa en el centro de educación especial. Las 

explicaciones de los expertos ayudan a comprender las diferencias en el trato 

curricular de los contenidos relacionados con la transición en ambos tipos de 

centro: por una parte, se indica el peso del componente academicista que aún 

impera en la secundaria obligatoria, a diferencia de lo que sucede en los 

centros de educación especial. 

A pesar de que a nivel teórico estamos centrados en el desarrollo de 

competencias como la autodeterminación, a nivel práctico, y según  mi  
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experiencia como asesora a centros, aún estamos centrados en un 

paradigma de acumulación de contenidos. (Profesional, Estudio Delphi) 

 

En los centros de educación especial no existe de forma tan evidente la 

presión de los contenidos, cosa que facilita poner atención en el 

desarrollo de competencias. (Profesional, Estudio Delphi).  

Las personas con discapacidad que han estado escolarizadas en centros 

ordinarios valoran de distinta manera los aprendizajes realizados, en función de 

sus experiencias particulares de escolarización.  

En mates tocas también el dinero. Me han servido mucho para el manejo 

del dinero las mates. (Joven con DI, Entrevista Individual, Estudio de 

Caso) 

A mí el instituto me han ayudado pero no tanto. O sea, no nos han 

hablado de vida adulta y todo esto. (Joven con DI, Entrevista Individual, 

Estudio de Caso) 

 Las adaptaciones curriculares. 

Los jóvenes participantes en nuestra investigación han sido objeto de 

adaptaciones de materiales y actividades de aprendizaje y evaluación, 

situación que tanto ellos como sus familias  valoran positivamente.  

“Nos adaptábamos, ya me fui acostumbrando (…) cuando yo estaba en 

la clase normal, pues ellos hacían su trabajo normal y nosotros teníamos 

como un dosier diferente, pero a mí me estaba bien.” 

- “El hecho de que os adaptasen las cosas, libros diferentes, exámenes 

diferentes, ¿pensáis que os ayudó o pensáis que no?” 

- “Bien, bien.” 

(4 Jóvenes con DI, Grupo Focal 1, Estudio de caso)) 
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Los exámenes eran un poco especiales porqué, por supuesto, hay cosas 

que si tú me dices “bam, bam, bam” yo no entiendo. Si lo explican poco 

a poco después sí. Pero si van rápido, no entiendo nada. Bueno es un 

poco…bueno, los exámenes eran un poco diferentes. Quiero decir, era 

lo mismo pero con cuestiones más simples. Y bueno, gracias a los 

exámenes aprobé; no todos ellos, pero algunos. (Joven con DI, 

Entrevista individual, Estudio de caso) 

 

Ahora bien, sus narraciones plantean que, a medida que se han hecho 

mayores, su participación en el aula ordinaria ha ido disminuyendo y también 

han experimentado un decrecimiento de las relaciones sociales en el marco del 

centro educativo. (Este tema será tratado con más detalle en el punto 4 de este 

capítulo).  

 

3. Participación de los jóvenes con discapacidad intelectual 

En los últimos años, la influencia del modelo social en el análisis de la 

discapacidad ha potenciado la incorporación de las experiencias y vivencias de 

las personas con discapacidad en los procesos de toma de decisiones sobre su 

propia vida. Durante el proceso de tránsito a la vida adulta deben tomarse 

decisiones que van a repercutir claramente en las oportunidades de inclusión 

laboral y social de los jóvenes con discapacidad. Existe consenso en reclamar 

la participación de los jóvenes con discapacidad y sus familias en los procesos 

relacionados con el tránsito (Tarleton y Ward, 2005). En todo el proceso es 

fundamental que los jóvenes y sus familias reciban la información suficiente y 

adecuada acerca de las alternativas de apoyo posibles; además, debería 

asegurarse su plena participación en el proceso de toma de decisiones.  

La Planificación Centrada en la Persona (PCP) puede constituir una estrategia 

favorecedora de la implicación de jóvenes. Aunque su efectividad en los 

procesos de tránsito no ha sido investigada en profundidad, algunos autores  
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apoyan su potencial para ayudar a las personas con discapacidad a ser 

protagonistas reales de sus vidas. Así, Kaehne y Beyer (2014) plantean que la 

PCP puede contribuir concretamente a incrementar la participación de los 

jóvenes y sus familias, a formular objetivos post-escolares más adecuados 

basados en las competencias de los jóvenes y a articular estrategias claras de 

apoyo. Ahora bien, el éxito de los procesos de apoyo depende también de 

disponer de suficientes alternativas para los jóvenes y de que en las reuniones 

la información sea transmitida de forma suficientemente accesible para ellos y 

sus familias (Kaehne y Beyer, 2014; Tarleton y Ward, 2005). En este sentido, 

diversos estudios plantean que los jóvenes experimentan numerosas 

dificultades para participar activamente en las decisiones relacionadas con su 

vida futura  (Beresford, 2004; Carnaby y Lewis, 2005; Cooney, 2002; Kaehne y 

Beyer, 2009; Lindstrom, Paskey, Dickinson, Doren, Zane y Johnson, 2007). 

Los resultados obtenidos en nuestra investigación son los siguientes: 

 La toma de decisiones de los jóvenes con discapacidad intelectual en los 

procesos de tránsito a la vida adulta. 

Los profesionales participantes en nuestra investigación reconocen la 

necesidad de que los jóvenes con discapacidad sean protagonistas en los 

procesos que llevan a tomar decisiones sobre su proceso de transición a la 

vida adulta. 

Es el joven  quien debe poder decir lo que le gustaría hacer, o cuál es su 

visión. Y debe poder decidir sobre todas las posibilidades, y los 

profesionales debemos intentar apoyarle en su proyecto. (Profesional, 

Entrevista) 

 

Sin embargo, existe consenso en considerar que aún cuesta favorecer la 

participación activa de la persona en el proceso de toma de decisiones que 

afectan a su vida. 
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Creo que desde los diferentes servicios aún se debe trabajar mucho todo 

lo relacionado con la participación de las personas con discapacidad en 

su propio proyecto de vida. Como profesionales acostumbramos a 

plantear opciones de lo que consideramos mejor para ellos, pero no 

somos capaces de escuchar su opinión y fomentar que se expresen. 

Aquí también tiene incidencia cómo lo tratan desde la familia 

(normalmente infantilizado), pero quien tiene un papel más importante 

son los profesionales. (Profesional, Estudio Delphi) 

 

No sé si realmente es un problema de formación o quizá se trate de 

hacer un cambio de mentalidad hacia las personas con discapacidad y la 

atención que reciben. Aún caemos en el error de tratarlos como un 

“sujeto pasivo”. Debemos potenciar que sean “sujetos activos” y los 

protagonistas de su vida. O sea, debemos ser los primeros en creer que 

realmente deben tener las mismas oportunidades que el resto, deben 

poder elegir, tomar decisiones, etc. Y dar el apoyo necesario en cada 

momento de su vida. (Profesional, Estudio Delphi) 

Las personas con discapacidad entrevistadas coinciden en manifestar su 

voluntad de participar activamente en la toma de decisiones sobre sus 

itinerarios vitales. Para ello, insisten en la necesidad de tomar decisiones y, 

sobretodo, en la necesidad de creer en las posibilidades de cada uno para 

conseguir sus proyectos. 

Creer en uno mismo es fundamental. Creer en lo que podemos hacer, en 

que poniendo voluntad y esfuerzo podemos avanzar. (Joven con DI, 

Grupo Focal, Estudio de caso). 

  

4. Red de relaciones entre iguales 

Estudiar la transición desde un enfoque amplio conlleva tener en cuenta la 

importancia que revisten, además del trabajo, las actividades de ocio y la 

participación comunitaria (Small et al., 2013).  La investigación sugiere que los  
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jóvenes con discapacidad presentan menos oportunidades de ocio y tiempo 

libre que sus pares sin discapacidad. Ello incrementa las dificultades para 

establecer relaciones de amistad que podrían ser clave para combatir el 

aislamiento social y la exclusión (Heslop et al., 2002). Los jóvenes con 

discapacidad suelen invertir el tiempo libre desarrollando actividades que, en la 

mayoría de las ocasiones, están organizadas por sus familias o por los 

servicios socioeducativos (Dyke et al., 2013). En el estudio de Small et al. 

(2013) la pérdida de amistades a lo largo de la transición aparece citada como 

una de las preocupaciones manifestadas por la mayoría de jóvenes. Los 

resultados obtenidos son los siguientes: 

 Red social. 

En nuestra investigación, los jóvenes que han seguido procesos de inclusión 

educativa en centros ordinarios narran haber experimentado, a medida que se 

han hecho mayores, la pérdida de amigos y la reducción de las relaciones 

sociales en el marco del centro educativo. 

En primero y segundo de la ESO tenía un grupo de amigas que éramos 

seis o siete; pero no sé por qué, una encontró otras amigas y se fue 

apartando de mí. Y esta amiga era una que siempre habíamos ido juntas 

en clase (…) bueno, se fue apartando, se volvió muy sosa, y yo me 

quedé un poco así sola, ¿no? (Joven, Entrevista Individual, Estudio de 

caso) 

Yo tenía una amiga…después había otro grupo y había más…algunas 

veces me aceptaban, algunas no, pero…Yo les dejé solas porqué eran 

tontas, ¿no? Y ahora aún son un poco tontas (…) te miran de manera 

extraña. (Joven, Entrevista Individual, Estudio de caso) 

 

Las familias corroboran la situación que viven sus hijos, y opinan que los 

jóvenes sin discapacidad tienen intereses y necesidades bastante diferentes de 

las que experimentan sus hijos. 
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…le gusta mucho tener amigos. Cuando era pequeña pues en principio 

sí venían niñas a dormir a casa y ella iba a casa de las otras. Pero a 

medida que se va haciendo mayor las diferencias entre los otros se 

vieron más. Y claro, los otros se fueron separando también porqué los 

intereses eran muy diferentes. Y ella se sentía muy excluida i le decían 

cosas. Por ejemplo, venía a casa y decía: “¿Es verdad que no tengo 

cerebro?” o, “¿Es verdad que lo tengo más pequeño?” (Familia, 

Entrevista individual, Estudio de caso). 

Yo lo que echo de menos a estas edades realmente es posibilidades de 

hacer grupos de amigos. Por eso, porqué todos queremos que nuestros 

hijos estén haciendo actividades que les correspondan la edad y estar 

con otros jóvenes, que es lo que les corresponde. (Familia, Entrevista 

individual, Estudio de caso)  

 Actividades de tiempo libre. 

La mayoría de los jóvenes participantes tienen pocos amigos y pasan gran 

parte de su tiempo libre delante del ordenador y conectados a internet. Utilizan 

las redes sociales, miran vídeos en el Youtube o escuchan música.  

 

 

5. Familia 

Aunque el trabajo conjunto de todos los agentes que intervienen en la vida de 

los jóvenes con DI facilita su proceso de transición, son las familias las que 

llevan a cabo un papel especialmente esencial. Su función es muy relevante y 

sus actuaciones condicionan el proceso de transición de los jóvenes con DI. 

Dado que las familias son los agentes más próximos a los jóvenes, éstas 

deben tener un papel muy activo tanto previamente como durante el proceso 

de tránsito a la vida adulta (Aparicio, 2007). 

Según Kaehne y Beyer (2008), quien tiene una visión más clara de las 

aspiraciones y las preferencias de sus hijos es la familia. Ésta es, además, el 

primer y principal agente socializador de los jóvenes, ya que modela su  



 
 

 51 

 

CAPÍTULO 3. Barreras y dificultades. 

 

carácter e influye a la hora de crear sus modelos de pensamiento y de 

actuación (Montes y Hernández, 2011). De todos modos, según cómo aborden 

las familias el proceso de transición de los jóvenes, éstas pueden resultar 

facilitadoras o, por el contrario, entorpecedoras de dicho proceso. 

Existen diversos factores que pueden condicionar a las familias en el momento 

de afrontar el proceso de transición a la vida adulta de sus familiares con DI. 

Los más comunes son la ansiedad de los progenitores, la confusión sobre su 

papel a la hora de tomar decisiones respecto a la vida de sus hijos, y el 

desconocimiento de las opciones y posibilidades de futuro –tanto laboral como 

de ocio- de sus hijos con DI. 

Existen dos formas de abordar el proceso de tránsito a la vida adulta por parte 

de las familias de los jóvenes con DI (Ferrer, 2001). Por una parte están las 

familias sobreprotectoras y con una actitud infantilizadora; por la otra, están 

aquellas familias que mantienen  una actitud abierta y que apoyan y procuran 

facilitar el proceso de tránsito a su familiar con DI. Montes y Hernández (2011) 

aseguran que la actitud de las familias depende de sus prejuicios y de las 

aspiraciones que tengan respecto a la discapacidad. Aquellas familias que 

facilitan el proceso de transición a la vida adulta suelen estar compuestas por 

padres y madres dispuestos a permitir que sus hijos con DI sean partícipes y 

conductores de su propia vida, les dejan asumir un papel protagonista a la hora 

de tomar decisiones y se limitan a dar apoyo en los aspectos en que el joven 

con DI lo necesite. Se trata de familias que facilitan el acceso de los jóvenes al 

mundo de los adultos a través del favorecimiento de su desarrollo individual y 

potenciando al máximo su adquisición de autonomía desde edades tempranas. 

Así pues, la adquisición del estatus de adulto por parte de los jóvenes con DI y 

las complejidades de su proceso de transición dependen, en gran medida, de 

las expectativas que las familias tengan sobre sus capacidades y sus 

limitaciones (Tarlenton y Ward, 2005; Kaehne y Beyer, 2008). 

Varios estudios indican la relación positiva entre la implicación de la familia en 

el proceso educativo de sus hijos y el logro de objetivos relacionados con la 

transición (Colectivo IOÉ, 2003; Lindstrom et al., 2007; Valls, Pallisera y Vilà, 

2004; Xu, Dempsey y Foreman,2014). En la investigación internacional existe  



 
 

 52 

 

CAPÍTULO 3. Barreras y dificultades. 

 

consenso en resaltar el papel de la familia para el éxito de los procesos de 

tránsito. Concretamente, se indica que la familia desarrolla con frecuencia el rol 

de defensor de los derechos de los hijos con discapacidad (Tarleton y Ward, 

2005; Xu et al., 2014). En otros estudios se ha subrayado el rol que 

desempeñan especialmente las madres en apoyar a sus hijos con DI en su 

tránsito a la vida adulta (Dyke et al., 2013). Los resultados de nuestra 

investigación son los siguientes: 

 La familia como defensora del derecho a la inclusión de sus hijos con 

discapacidad. 

En la mayoría de las familias aparece claramente una actitud decidida de lucha 

por la inclusión, actitud que les orienta en sus decisiones y en el apoyo 

incondicional de los derechos de sus hijos e hijas.  

Sí que hubo la propuesta de que fuera a una escuela de educación 

especial. Pero nosotros la verdad es que no lo aceptamos, dijimos que 

no, que nosotros pensábamos que en el mundo todos éramos muy 

distintos y que todos teníamos que compartir este mismo mundo con 

nuestras diferencias y que pensábamos que lo mejor para nuestro hijo 

no eran tanto las matemáticas sino crecer como una persona completa. 

Y la directiva dijo que se comprometerían y adelante. (Familia, Entrevista 

individual, Estudio de caso). 

…si toda la vida se está luchando para que estos chicos vayan a la 

escuela normal, pues por qué no pueden ir también a trabajar en una 

empresa normal, ¿no? (…) Por qué ahora los tenemos que poner en un 

centro especial de trabajo, ¿eh? Que a ver, perfecto que estén, pero 

quiero decir, yo respeto 100% que estén, pero si hasta ahora se los ha 

intentado integrar en la escuela normal, con los chicos normales, ¿por 

qué los tenemos que arrinconar? Sí que tienen unas dificultades, pero 

tampoco tienen tantas. Pues procurar que estos chicos vayan a una 

empresa, una fábrica o lo que sea, ¡como una persona normal! (Familia, 

Entrevista individual, Estudio de caso). 
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…para nosotros como padres pensábamos que era muy importante que 

nuestro hijo, después de una trayectoria escolar,  tuviese una titulación. 

 

Y otra vez fuimos nosotros quienes insistimos: “nosotros queremos que 

se saque la ESO”. “Hombre, pero…” “Nosotros queremos que se saque 

la ESO y de aquí no nos moveremos.” “No es que tendríais que mirar lo 

del PQPI1.” “Escúchame, ¿te ha quedado claro lo que queremos 

nosotros? Pues ponte las pilas y nosotros haremos lo que podamos.” 

(Familia, Entrevista individual, Estudio de caso). 

 

6. Administración 

El papel de la Administración en el proceso de transición es clave, puesto que 

incide tanto en las decisiones curriculares como en los procesos de 

coordinación que se establecen en los servicios. También incide directamente 

en la organización de los apoyos a los jóvenes con discapacidad en su proceso 

de transición. En nuestro país, el período de transición a la vida adulta no tiene 

un reconocimiento específico desde las políticas sociales y educativas. En 

consecuencia, no se han establecido desde la Administración unos protocolos 

que determinen con claridad los pasos a seguir, los momentos en que deberían 

realizarse determinadas acciones de orientación –como reuniones para tomar 

decisiones- y la distribución de responsabilidades entre los posibles servicios 

implicados. Por lo tanto, el proceso de transición queda como en tierra de 

nadie, y las acciones que se terminan llevando a cabo dependen 

fundamentalmente de las iniciativas de determinados profesionales de los 

centros educativos. 

Sin duda, la inexistencia de directrices institucionales que pauten el proceso de 

transición dificulta enormemente el establecimiento de trabajo colaborativo 

entre los diferentes servicios. Más allá del trabajo coordinado entre los distintos  

                                                           
1
 Los Programas de Calificación Profesional Inicial son programas de formación profesional 

inicial a los que pueden acceder jóvenes que no han obtenido el título de Graduado en la 
enseñanza secundaria obligatoria. Preparan para el desempeño de una profesión, al mismo 
tiempo que profundizan en la formación básica. 
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servicios, se valora la necesidad de implicar más directamente a los jóvenes en 

los procesos de trabajo que se llevan a cabo en los contextos de transición. Es 

por eso que se incide en la necesidad de un cambio profundo en el 

planteamiento organizativo de los servicios, con el fin de tener en cuenta las 

necesidades, las demandas y las expectativas de los jóvenes. 

…hay una falta de planificación y intentamos resolver los temas con 

cierto sentido común (…) pero es que teniendo muchos recursos no los 

hemos puesto uno detrás del otro para que sumen y tengan continuidad 

y estos alumnos puedan ser autónomos. (…) hay un fracaso que no 

sale, que es un fracaso de personas, que el servicio, el sistema, no les 

ha puesto todos los recursos. Que sí que estaba, pero no los hemos 

sabido encajar. (Profesional, Entrevista) 

Lo que ha ido funcionando son las asociaciones de padres de personas 

afectadas que se han ido espabilando (…) Pero la administración, lo que 

ha ido haciendo es seguir las iniciativas de estas entidades, ayudarlas, 

pero sin tomar iniciativas en el tema. (Profesional, Entrevista). 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 


