
Ediciones Universidad de Salamanca / CC BY-NC-ND
Siglo Cero, vol. 51 (1), 2020, enero-marzo, pp. 7-30

– 7 –

ISSN: 0210-1696
DOI: https://doi.org/10.14201/scero2020511730

MARCO DE REFERENCIA PARA ORIENTAR 
LOS PROGRAMAS EDUCATIVOS DIRIGIDOS 
A LA TRANSICIÓN A LA VIDA ADULTA 
DE JÓVENES CON DISCAPACIDAD 
INTELECTUAL Y DEL DESARROLLO:  
UNA REVISIÓN DE LA LITERATURA

A framework of reference to guide educational 
programmes aimed at the transition to adult life  
of young people with intellectual and developmental 
disabilities: a review of the literature

Garazi Yurrebaso Atutxa
Universidad de Deusto
garaziyurrebaso@deusto.es

Natxo Martínez-Rueda
Universidad de Deusto

Javier Galarreta Lasa
Universidad del País Vasco

Recepción: 4 de febrero de 2020
Aceptación definitiva: 6 de febrero de 2020

Resumen: La planificación de los procesos de transición de los y las jóvenes con dis-
capacidad es recogida por la literatura como uno de los aspectos más complejos a los que 
se enfrenta el sistema educativo. En la actualidad, el reto de estos programas educativos 
es identificar buenas prácticas que permitan la consecución de resultados de vida adulta 
valorados. Por tanto, la finalidad de este estudio es definir un marco de actuación desde 
el que analizar y orientar las prácticas de estos programas para la transición. Para ello, en 
base a una propuesta global en la que identifican siete grandes dimensiones de buenas 
prácticas de los programas de transición, el objetivo es, en primer lugar, revisar la literatura 
en relación a cada una de estas dimensiones sintetizando los componentes principales e  
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implicaciones para su desarrollo y, en segundo lugar, destacar aspectos clave para la res-
puesta desde los programas educativos. Los resultados muestran que se identifican orien-
taciones y recomendaciones para el desarrollo de cada una de las dimensiones, así como 
obstáculos y dificultades que se derivan de la experiencia, concluyendo puntos de partida 
y aspectos a tener en cuenta a través de los distintos servicios y los diversos agentes.

Palabras clave: transición a la vida adulta; discapacidad intelectual y del desarro-
llo; buenas prácticas; implicaciones para el desarrollo.

Abstract: The transition planning process of young people with disabilities figures in 
the literature as one of the most complex aspects facing the education system. The current 
challenge for these educational programmes is to identify good practices that allow the 
attainment of valued results in adult life. Therefore, the purpose of this study is to define 
a framework of action from which to analyse and guide the practices of educational pro-
grammes for the transition. To this end, based on global proposal in which seven major 
dimensions of good practices of the transition programs are identified, the aim is, firstly, to 
review the literature in relation to each of these dimensions synthesizing the main compo-
nents and implications for their development, and, secondly, to highlight key aspects for 
the response from educational programmes. The results show that guidelines and recom-
mendations are identified for the development of each of the dimensions, as well as ob-
stacles and difficulties derived from experience, identifying points of departure and aspects 
to be taken into account in terms of the different services and the various agents.

Key words: transition to adult life; intellectual and developmental disabilities; good 
practices; dimensions; implications for the development.

1. Introducción

La Transición a la Vida Adulta (TVA) de las personas con discapacidad 
intelectual y del desarrollo (DID) ha sido reconocida por su complejidad, para 
identificarla como uno de los grandes retos a los que se enfrentan los y las jóve-

nes (Fullana, Pallisera, Martín y Ferrer, 2015; Kochhar-Bryant, 2009; Pallisera, 2011; 
Pallisera, Fullana, Martín y Vilà, 2013; Pallisera et al., 2014; Wehman, 2013; Wehme-
yer y Webb, 2012). Blackmon (2008) señala que estos procesos de transición implican 
tres actividades principales: 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 con-
seguirlos; diseñar experiencias en la escuela que aseguren que el alumnado consigue 
las habilidades y destrezas para lograr los objetivos; e identificar y conectar con los 
servicios y apoyos que el alumnado necesitará al acabar la escuela. La TVA se define 
como uno de los mayores cambios en la vida de los y las jóvenes y sus familias (Kim 
y Turnbull, 2004), donde cobra especial importancia la necesidad de establecer un se-
guimiento sistemático del proceso (Kellens y Morningstar, 2010; Wehmeyer y Webb, 
2012), implicando el desarrollo de una variedad de actuaciones a diferentes niveles.

En este sentido, el sistema educativo se considera la institución fundamental para 
liderar estos procesos (Rusch, Hughes, Agran, Martin y Johnson, 2009), tanto como 
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responsable del inicio, así como recurso de apoyo en los itinerarios que partirán hacia 
los servicios postescolares. Se convierte en el escenario idóneo para comenzar la pla-
nificación del proceso, valorando opciones de futuro y proyectos personales, junto 
con el desarrollo de habilidades para la vida que, en cierta medida, marcarán este pro-
yecto vital (Fernández y Malvar, 2011; Neubert y Moon, 2006). 

Desde la segunda mitad del siglo XX, comienza el desarrollo de políticas y prácti-
cas dirigidas a la TVA de los y las jóvenes con DID y, a partir de la década de los 90, 
la literatura de transición avanza hacia el diseño de prácticas dirigidas a mejorar los 
resultados postescolares (Test et al., 2009). En consecuencia, se observa un aumento 
de propuestas centradas en proporcionar listados de ‘buenas prácticas’ (BBPP) (Pa-
pay y Bambara, 2014; Test et al., 2009), entendidas como variables que aumentan estas 
oportunidades de los y las jóvenes con discapacidad y, por consiguiente, contribuyen 
a la mejora de los resultados. Aun así, la literatura continúa subrayando la “necesidad 
de acumular investigación dirigida a los servicios de transición, definir indicadores de 
rendimiento para los resultados de transición, identificar directrices para el desarrollo 
de los programas y compartir el conocimiento de lo que funciona” (Kochhar-Bryant, 
2009: 111). En la actualidad, avanzar hacia la identificación, descripción y expansión 
de las prácticas de transición que funcionan en el desarrollo y consecución de resulta-
dos satisfactorios y valorados de vida adulta sigue siendo un reto.

Las BBPP parten de la idea de mejorar la calidad, a través de identificar experien-
cias y procedimientos satisfactorios en un contexto determinado y considerar que 
en otros contextos similares puedan ser desarrolladas. Este concepto se ha definido 
como una iniciativa de actuación exitosa que permite mejorar los resultados, con ca-
rácter innovador y transferible, a partir de la demostración de su efectividad, eficacia 
y replicabilidad (MECD, s. f.). Desde la perspectiva de la calidad de los servicios, 
FEAPS (2011) las define como “conjunto de acciones que, fruto de la identificación 
de una necesidad, son sistemáticas, eficaces, eficientes, sostenibles, flexibles” (p. 14).  
Y centrándonos en el ámbito de la transición, Greene (2009) afirma que se trata de 
“una serie de recomendaciones específicas para facilitar el movimiento exitoso de la 
escuela a la vida adulta de los y las jóvenes con discapacidad” (p. 197). En síntesis, se 
pueden definir como formas de hacer o acciones innovadoras, eficaces, efectivas, sos-
tenibles, flexibles y transferibles que producen un avance, con una clara orientación 
a la contribución en la mejora de los resultados, que en el contexto de la transición se 
centran en el movimiento de la escuela a la vida postescolar y, por consiguiente, en 
resultados exitosos de vida adulta.

Como se ha comentado anteriormente, estas propuestas han sido una constante en 
la literatura de transición (Tabla 1). Una de las primeras es la Taxonomy for Transition 
Programming (Kohler, 1996), que se ha mantenido a lo largo de los años y diversos 
autores la siguen considerando como el único modelo de transición basado en evi-
dencias empíricas (Beamish, Meadows y Davies, 2010; Test, Aspel y Everson, 2006). 
Años después Kohler y Field (2003), tras recalcar la importancia del sistema educativo 
en el inicio de los procesos de planificación de la transición, revisan y actualizan el 
modelo conceptual de Kohler (1996) y vuelven a proponer las cinco áreas de la Taxo-
nomía como síntesis de las aportaciones de la investigación.
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Coincidiendo con el año en el que Kohler presenta la Taxonomía, Wehman (1996; 
citado en Baer, Flexer y MacMahan, 2005) propone nueve principios para la imple-
mentación de los programas de transición, que revisa en años posteriores (Wehman, 
2001; 2006; 2013). En la última propuesta, Wehman (2013) vuelve a recalcar la necesi-
dad actual de acumular evidencias que permitan medir, replicar y evaluar los compo-
nentes que facilitan los procesos de transición, y contribuir al trabajo de profesores, 
familias, así como de las administraciones. Además, el autor concluye que los diversos 
estudios de los últimos años dirigidos a identificar BBPP permiten asociar ciertas 
prácticas con resultados postescolares exitosos. 

A partir de la revisión de las políticas y BBPP de transición con soporte empírico, 
Baer et al. (2005) y Flexer y Baer (2008) señalan áreas a trabajar desde los servicios 
de transición propuestas por expertos, así como por estudios de investigación. Tam-
bién, Greene (2003; 2009), a través de la revisión de la literatura, con la finalidad de 
identificar un conjunto de recomendaciones para los y las profesionales de los servi-
cios dirigidos a jóvenes con DID e identificar posibles áreas de mejora, elabora una 
lista sobre las 12 mejores prácticas de transición. En la misma línea, Bambara Wilson 
y McKenzie (2007) recogen seis prácticas discutidas frecuentemente en la literatura 
sobre transición como prácticas prometedoras, derivadas de la investigación centrada 
en los resultados postescolares, las influencias políticas y las prácticas propuestas por 
expertos del área (Bambara et al., 2007). 

A su vez, desde el inicio de esta década, el National Secondary Transition Tech-
nical Assistance Center (NSTTAC) ha establecido un marco para abordar la transi-
ción basado en el trabajo realizado por Kohler (1996), desde el cual se identifican 33 
prácticas de transición con evidencia empírica (Test et al., 2009; Wehmeyer y Webb, 
2012) vinculadas a las áreas principales que proponía Kohler. Además, el NSTTAC 
identifica también 16 factores basados en evidencias empíricas unidos a los resultados 
de empleo, formación postescolar y vida independiente (Test et al., 2009; Wehmeyer 
y Webb, 2012), afirmando que existe un conjunto de factores predictores del éxito 
postescolar basados en la evidencia.

A partir de la revisión de muchas de las fuentes anteriores más actuales (Bambara 
et al., 2007; Flexer y Baer, 2008; Greene, 2009; Kohler y Field, 2003; Wehman, 2006), 
Papay y Bambara (2014) proponen siete componentes de buenas prácticas de transi-
ción, mediante los cuales presentan un marco lo suficientemente amplio que permite 
incluir las distintas prácticas que anteriores estudios y expertos han ido proponiendo 
a lo largo de los años. Por consiguiente, para la realización de este estudio se adopta 
esta propuesta de siete dimensiones de BBPP. Las siete dimensiones propuestas por 
Papay y Bambara (2014) son las siguientes: (1) participación de los y las jóvenes en la 
planificación de la transición y otras estrategias para promover la autodeterminación; 
(2) participación de las familias; (3) planificación individualizada de la transición; (4) 
formación y experiencias que preparan para el empleo, incluyendo formación profe-
sional y experiencia laboral; (5) formación y experiencias que preparan para la vida 
independiente, incluyendo un currículum funcional y formación basada en la comu-
nidad; (6) participación en la educación general e inclusión adecuada a la edad con 
compañeros sin discapacidad; y (7) participación y colaboración interservicios.



marco de referencia para orientar los programas educativos dirigidos
a la transición a la vida adulta de jóvenes con discapacidad intelectual…

garazi yurrebaso atutxa, natxo martínez-rueda y javier galarreta lasa

Ediciones Universidad de Salamanca / CC BY-NC-ND
Siglo Cero, vol. 51 (1), 2020, enero-marzo, pp. 7-30

– 15 –

2. Método

Por tanto, la finalidad principal de este artículo es sintetizar los componentes y 
características principales que debe tener cada una de las dimensiones de BBPP, con 
el objetivo de definir un marco holístico desde el que analizar y guiar las prácticas de 
los programas educativos de transición dirigidos a jóvenes con DID. 

Figura 1. Proceso de selección de publicaciones incluidas

Para la consecución de este objetivo (Figura 1) se parte de una búsqueda general 
de publicaciones en EBSCOhost (1990-2016), concretamente en las bases de  
datos ERIC, Psychology and Behavioral Sciences Collection y Education Research 
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Complete, y ProQuest (1990-2016) para cada dimensión de BBPP. Para ello, se utili-
zan los términos de búsqueda ‘intellectual disabilities’ o ‘developmental disabilities’ 
y ‘transition’ o ‘transition to adulthood’, con todas las dimensiones, y se suma otro 
propio para cada dimensión (1. ‘self determination’ o ‘student involvement’, 2. ‘fam-
ily participation’ o ‘family involvement’, 3. ‘individualized transition plan’ o ‘person-
centered plan’, 4. ‘employment’ o ‘vocational education’, 5. ‘independent living’, 6. 
‘inclusion’ y 7. ‘interagency collaboration’). Además de estas publicaciones identifi-
cadas en las bases de datos, se añaden otras fuentes bibliográficas de referencia que se 
han centrado en proponer aspectos para el desarrollo de prácticas de transición.

Tras la primera gran búsqueda, se revisa el título y resumen de las publicaciones 
y se seleccionan aquellas que incluyen los términos discapacidad intelectual y/o del 
desarrollo, transición o transición a la vida adulta y los términos específicos rela-
cionados con cada una de las dimensiones. A continuación, se procede al análisis en 
profundidad de las publicaciones para cada una de las dimensiones de las que se se-
leccionan aquellas que recogen implicaciones para la puesta en práctica, definiendo 
aspectos que facilitan su desarrollo, así como dificultades o retos que se plantean. A su 
vez, para la adscripción de las publicaciones a cada dimensión se parte de la definición 
propuesta por Papay y Bambara (2014), así como la revisión de las descripciones rea-
lizadas por los estudios desde los que parte esta clasificación de siete BBPP (Bambara 
et al., 2007; Flexer y Baer, 2008; Greene, 2009; Kohler y Field, 2003; Wehman, 2006).

3. Resultados

En las siguientes líneas se presentan los resultados principales de esta revisión de la 
literatura en relación a cada una de las BBPP. Cabe destacar que las aportaciones reali-
zadas para cada dimensión son diversas, comenzando por las diferencias encontradas 
en la búsqueda relacionada con cada una de ellas. Se observa que, en la búsqueda gene-
ral, la dimensión relacionada con la participación activa del o la joven y el desarrollo 
de la autodeterminación es una en la que mayor número de publicaciones se encuen-
tran, generalmente relacionadas con el desarrollo de la autodeterminación y unido a 
la creciente literatura actual sobre el concepto y, no tanto, sobre la participación del 
o la joven en estos procesos de transición. A su vez, se encuentran las dimensiones de 
formación y experiencias para el empleo y la vida independiente, aspectos fundamen-
tales de los procesos de transición a la vida adulta. La planificación individualizada 
del proceso, la participación de las familias y la inclusión en contextos ordinarios  
resultan dimensiones en las que el número de publicaciones encontradas es menor, tal 
vez, por tratarse de aspectos transversales y, por consiguiente, relacionados con las 
demás. Unida a estas últimas se encuentra también la colaboración interservicios que, 
en la actualidad, se sigue considerando una de las más complicadas en su desarrollo 
(Meadows, Davies y Beamish, 2014; Noonan, Morningstar y Erickson, 2008). Aun 
así, tras el análisis en profundidad de las publicaciones esta diferencia entre el número 
de publicaciones encontradas se reduce. En las siguientes líneas se sintetizan los as-
pectos a tener en cuenta para el desarrollo de cada una de estas BBPP.
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3.1. Participación de los y las jóvenes en la planificación de la transición y otras  
estrategias para promover la autodeterminación

A partir de la comprensión de la discapacidad desde el modelo social y el para-
digma de apoyos, surge la necesidad de que los servicios dirigidos a las personas con 
discapacidad adopten una nueva perspectiva en la que las propuestas y prácticas par-
tan de la persona a la que se dirigen (Wehmeyer, Palmer, Mithaug y Martin, 2000). En 
consecuencia, la literatura recalca la relevancia del fomento de la autodeterminación 
con la finalidad de dar protagonismo a las personas, aumentando su participación ac-
tiva y toma de decisiones sobre su vida y aprendizaje (Martin, Huber y De Pry, 2008; 
Powers, Deslher, Jones y Simon, 2006; Zulueta y Peralta, 2008). 

A su vez, se subraya la influencia de la autodeterminación en los procesos de tran-
sición y en el logro de mejores resultados postescolares (Martin et al., 2008; Wehme-
yer y Schwartz, 1997), contribuyendo al incremento de la autonomía y de resultados 
adultos como el empleo, la participación social o la vida independiente (Wehmeyer 
y Palmer, 2003). En este sentido, la literatura coincide en afirmar que, en la práctica, 
las posibilidades para el desarrollo de la autodeterminación se encuentran muy con-
dicionadas tanto por el entorno (Wehmeyer y Garner, 2003) y las oportunidades que 
ofrece el contexto (Wehmeyer, Field y Thoma, 2012; Wehmeyer y Garner, 2003), 
así como por las percepciones, creencias y actitudes de los y las profesionales y las 
familias (Wehmeyer et al., 2012; Zulueta y Peralta, 2008). Ambos se convierten, por 
consiguiente, en aspectos esenciales para el desarrollo de esta dimensión.

En palabras de diversos autores (Wehmeyer y Swartz, 1997; Wehmeyer et al., 
2012) esto implica incluir en los programas educativos el desarrollo de habilida-
des relacionadas con cómo hacer elecciones, tomar decisiones, resolver problemas 
y establecer metas; estrategias de autoobservación, autoevaluación y autorrefuerzo; 
atribuciones positivas sobre eficacia y resultados; y habilidades de autoconciencia y 
autoconocimiento. Además, para ello, resulta necesario proporcionar contextos y si-
tuaciones que les permitan caminar entre protección e independencia, asumir riesgos 
y explorarlos, desarrollar autoestima positiva y confianza en uno mismo, identificar 
capacidades y limitaciones, participar en el establecimiento y consecución de metas, 
interactuar con personas de diversas características, establecer expectativas realistas 
pero ambiciosas y asumir la responsabilidad de sus acciones (Davis y Wehmeyer, 
1991, citado en Wehmeyer, Davis y Palmer, 2010).

3.2. Participación de las familias

La literatura muestra acuerdo en afirmar que la participación de las familias en el 
contexto educativo y la comunidad refleja una diferencia positiva en los resultados de 
transición de los y las jóvenes con o sin discapacidad (DeFur, 2012). Las familias faci-
litan las oportunidades de vida adulta, especialmente, ayudando a formular proyectos 
personales y planes de vida (Morningstar, Turnbull y Turnbull, 1995) y proporcio-
nando información crítica sobre preferencias y habilidades (Cooney, 2002). En este 
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sentido, hay coincidencia en resaltar la importancia de dos aspectos clave: el estable-
cimiento de una relación colaborativa entre familias y profesionales y el desarrollo de 
oportunidades para empoderar a las familias.

La relación de colaboración entendida como una relación dinámica, igualitaria y 
recíproca, que valora y acepta a cada uno de los miembros (Wandry y Pleet, 2012)  
y promueve y permite que el desarrollo y aprendizaje del estudiante se realice a través 
de diversos contextos (Greene, 2009). Para ello, las familias identifican como factor 
clave el desarrollo de relaciones personales (DeFur, Todd-Allen y Getzel, 2001; Ko-
hler y Field, 2003) interdependientes, equitativas y de confianza (O’Connor, 2008). 
Un escenario principal donde se percibe esta necesidad es en la planificación, desa-
rrollo y evaluación del Plan de Transición Individual (Kohler, 1996; Turnbull, Zuna, 
Turnbull, Poston y Summers, 2007), donde resulta imprescindible reconocer la expe-
riencia complementaria; dar voz a todos los y las participantes, y compartir decisio-
nes, reflexiones y logros (DeFur, 2012).

De la misma forma, se recalca la importancia de empoderar a la familia, para que 
sientan que tienen el control sobre las decisiones y sucesos de sus vidas (Schalock, 
2004), pudiendo colaborar en la mejora de los itinerarios de transición y resultados 
posteriores y, por tanto, convertirse en soportes activos y efectivos de la vida del o la 
joven (DeFur, 2012). En este proceso de empoderamiento se propone hacer hincapié 
en las necesidades de las familias; fomentar la responsabilidad compartida brindán-
doles oportunidades y recursos; reexaminar las percepciones y expectativas de los y 
las profesionales, y permitirles un mayor control en los planes, acciones y servicios 
(Brolin y Loyd, 2004).

3.3. Planificación individualizada de la transición

La diversidad de necesidades y deseos de transición de los y las jóvenes requiere 
la planificación sistemática de los procesos (Cummings, Maddux y Casey, 2000) y la 
individualización de los servicios, basándose en las características y necesidades de la 
persona (Kochhar-Bryant, 2009; Martin, Zhang y Test, 2012). 

La literatura muestra acuerdo en afirmar que esta planificación debe comenzar 
antes de que termine la etapa educativa (Cobb y Alwell, 2009; Cummings et al., 2000; 
Kohler y Field, 2003; Loyd, Cook, Opperman y Thurman-Urbanic, 2004). Será esta 
planificación la que permitirá definir objetivos y metas para la vida a partir de las 
fortalezas, necesidades y deseos del estudiante; desarrollar un programa curricular 
que incluya aspectos académicos, funcionales y basados en la comunidad (Test et al., 
2006); y conocer los servicios existentes para alinear las metas educativas y postesco-
lares, estableciendo los vínculos y conexiones correspondientes (Kohler y Field, 2003; 
Test et al., 2006). 

A su vez, se recalca que una planificación efectiva se caracteriza por la partici-
pación de distintos agentes (redes profesionales, familiares y comunitarias), donde 
la persona es la protagonista y ocupa un rol activo (Cobb y Alwell, 2009; Martin 
et al., 2012; Rehfelt, Clark y Lee, 2012). En líneas de facilitar y operativizar este  
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protagonismo, toma importancia la elaboración de Planes de Transición Individuales 
(PTI), permitiendo planificar el itinerario propio de la persona, en relación a sus aspi-
raciones, intereses y capacidades. Su alcance va más allá del programa educativo y guía 
el desarrollo de todas las experiencias (Kohler y Field, 2003), a través de un grupo de 
personas significativas y en coordinación con servicios e instituciones de la comuni-
dad. En el proceso de elaboración del PTI se considera pertinente formular objetivos 
medibles (Mazzotti et al., 2009), basados en evaluaciones previas y adecuadas a la 
edad (Carter, Brock y Trainor, 2014; Mazzotti et al., 2009; Rehfeldt et al., 2012), que 
se convertirán en factores que guiarán esta planificación (Rehfeldt et al., 2012) y se 
revisarán anualmente (Mazzotti et al., 2009). Sin olvidarse de priorizar la evaluación 
de la calidad de vida, como foco principal del plan educativo (Hunt, McDonnell y 
Crockett, 2012).

Por tanto, a lo largo del proceso, se van identificando intereses, preferencias y 
habilidades, así como necesidades de apoyo y posibles soportes, creando un plan 
que guíe las posibles opciones y, por tanto, las acciones (Wehman y Targett, 2012). 
De manera consecuente, para la individualización de estos procesos de transición y 
el aumento de la efectividad de los mismos (Austin y Wittig, 2013; Wehman y Tar-
gett, 2012), se proponen metodologías como la Planificación Centrada en la Persona 
(PCP).

3.4. Formación y experiencias que preparan para el empleo, incluyendo formación 
profesional y experiencia laboral

El empleo es un componente importante de vida adulta (Cimera, Burgess y Wiley, 
2013; Kim y Dymond, 2010; Papay y Bambara, 2014; Pickens y Dymond, 2015) y un 
aspecto a considerar en los procesos de planificación, desde donde se desarrollarán 
habilidades que se prevé que serán esenciales y se identificarán apoyos y soportes 
necesarios (Test et al., 2006). 

La literatura identifica la formación profesional y las experiencias de empleo en 
contextos reales como buenas prácticas que acompañan a mejorar los resultados pos-
tescolares (Bambara et al., 2007; Greene, 2009; Kohler, 1996; Kohler y Field, 2003; 
Wehman, 2013) y subraya la estrecha relación existente entre estas experiencias de 
empleo que los estudiantes tienen mientras todavía se encuentran en la escuela y las 
oportunidades de empleo posteriores (Bambara et al., 2007). La escuela juega un pa-
pel fundamental puesto que puede acompañar a experimentar diversas oportunidades 
profesionales, desarrollar habilidades y destrezas de un puesto de trabajo, enlazar 
las actividades de aprendizaje y el contexto laboral, así como coordinarse con pro-
fesionales de los servicios de empleo y establecer metas postescolares adecuadas a la 
realidad y la comunidad (Greene, 2009).

En este sentido, se propone la formación basada en la comunidad (Community-
based vocational instruction - CBVI), dirigida a que el o la estudiante experimente 
y conozca distintas realidades laborales, aumente la conciencia del proyecto per-
sonal y desarrolle habilidades de empleo (Kim y Dymond, 2010; Test et al., 2006; 
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Wehman, 2006). Se entiende que la evaluación profesional debe ir dirigida a evaluar 
el ajuste entre las capacidades de desempeño laboral de la persona y los recursos 
de empleo disponibles en la comunidad (Wehman y Targett, 2012), pero desde los 
propios contextos reales de empleo (Greene, 2009). Conviene, además, que estas ex-
periencias prácticas puedan ir encaminadas a contextos de empleo ordinarios (We-
hman, 2013), desde donde surge el empleo con apoyo, modalidad que considera el 
empleo inclusivo como primera opción y, en consecuencia, enfatiza los beneficios 
que ello aporta (Wehman y Brooke, 2013).

3.5. Formación y experiencias que preparan para la vida independiente, incluyendo 
un currículum funcional y formación basada en la comunidad

Esta práctica asume la necesidad de trabajar y desarrollar habilidades que serán 
esenciales para la participación en la comunidad, entendiendo las habilidades fun-
cionales como aquellas que, además de ser académicas, son críticas para el funcio-
namiento en la comunidad y en la vida adulta (Cobb y Alwell, 2009; Bouck, 2013; 
Brolin y Loyd, 2004; Greene, 2009), desarrollando su autonomía y aumentado su 
participación.

En relación a estas habilidades funcionales para la vida, la literatura recoge tam-
bién la relevancia de los aprendizajes basados en la comunidad, como aprendizajes 
que se realizan en entornos naturales, fuera de la escuela (Greene, 2009; Wehman, 
2006; White y Weiner, 2004). Estos aprendizajes se convierten, a su vez, en un com-
ponente fundamental para la implementación del currículum basado en habilidades 
funcionales (Flexer y Baer, 2008), generalizando los aprendizajes, exponiendo a nue-
vas experiencias y proporcionando oportunidades para poner en práctica destrezas 
propias de la participación en la comunidad y sus servicios (Wehman, 2006).

El desarrollo de un currículum funcional se ha recogido a lo largo de los años en la 
literatura sobre transición, desarrollando distintas experiencias y obteniendo diversos 
resultados (Brolin y Loyd, 2004). En la actualidad, se propone incluir componentes 
académicos funcionales, formación profesional, habilidades para la vida independien-
te, el uso del dinero, el desplazamiento, las relaciones sociales y de autodetermina-
ción, seleccionados a partir de la edad del estudiante y la funcionalidad en su vida 
diaria (Bouck, 2013). En esta línea, se crean propuestas de programas de transición 
basados en la comunidad (Community-Based Transition Program - CBTP), incluso 
en relación a la formación profesional basada en la comunidad (Community-based 
vocational instruction - CBVI) (Hartman, 2009). Por tanto, se propone trabajar habi-
lidades funcionales de referencia en su comunidad como uno de los elementos claves 
de la transición, añadiendo que “este currículum funcional fomenta el desarrollo de 
destrezas y experiencias que el estudiante necesitará para el trabajo, la vida indepen-
diente y la participación en la comunidad, tanto de forma independiente como con 
apoyos” (Brooke, Revell, McDonough y Greene, 2013: 147).
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3.6. Participación en la educación general e inclusión adecuada a la edad con  
compañeros sin discapacidad

En la actualidad, la inclusión educativa y la participación en la educación general 
resultan un derecho fundamental de cualquier estudiante. La literatura muestra su 
acuerdo en afirmar que, en la medida de lo posible, la formación debe realizarse desde 
contextos inclusivos (Flexer y Baer, 2008; Grenee, 2009; Kohler, 1996; Kohler y Field, 
2003; Papay y Bambara, 2014; Wehman, 2013), entendiendo que la participación en 
entornos ordinarios permite que los y las jóvenes con DID tengan más probabilidades 
de lograr resultados postescolares exitosos (Greene, 2009). En este sentido, se hace 
especial hincapié en que esta inclusión en entornos ordinarios se debe considerar más 
allá de la participación en contextos educativos generales, incluyendo también con-
textos comunitarios o de empleo ordinario (Greene, 2009; White y Weiner, 2004), y 
sin olvidarse de identificar y establecer los soportes para que estas experiencias sean 
satisfactorias (Spence-Cochran, Pearl y Walker, 2013).

Desde el sistema educativo y en relación a la inclusión de los y las jóvenes, a lo 
largo de la literatura se recoge la necesidad de posibilitar que puedan acceder al currí-
culum general (Baer, Simmons, Bauder y Flexer, 2008; Lenz y Adams, 2006; Jonhson, 
Stodden, Emanuel, Lueking y Mack, 2002; Shurr y Bouck, 2013; Spence-Cochran  
et al., 2013). Aunque el reto no solo está en acceder, sino en poder participar y lle-
gar a desarrollarlo (Bobzien, 2014). En palabras de Wehmeyer (2009), “estamos en 
un momento de la evolución de las prácticas inclusivas en las que necesitamos con-
siderar cómo maximizar la participación” (p. 59), apuntando que, para ello, resulta 
fundamental que profesionales de los programas educativos de transición dirigidos a 
personas con DID y profesionales de programas educativos generales piensen juntos 
y colaboren (Bambara et al., 2007; Basset y Kochhar-Bryant, 2012). 

Los entornos inclusivos brindan la posibilidad para el desarrollo de habilidades 
académicas, sociales y funcionales, imprescindibles para la vida independiente y la 
participación en la comunidad (Spence-Cochran et al., 2013). Por tanto, se considera 
relevante organizar e implementar actividades en la comunidad para la planificación 
de la formación, los apoyos y las actividades adecuadas para cada estudiante (Spence-
Cochran et al., 2013).

3.7. Participación y colaboración interservicios

La colaboración interservicios es una práctica de transición de largo recorrido y 
apoyada empíricamente (Bambara et al., 2007; Flexer y Baer, 2008; Greene, 2009; 
Kohler, 1996; Kohler y Field, 2003; Papay y Bambara, 2014; Wehman, 2013), aunque 
sigue resultado una de las más críticas por su complejidad en el desarrollo (Meadows 
et al., 2014; Noonan et al., 2008).

Se muestra acuerdo en afirmar que la colaboración entre las distintas instituciones 
y servicios resulta fundamental para asegurar que los y las jóvenes con DID cuenten 
con apoyos a lo largo de sus procesos de transición (Pallisera et al., 2014). Esto, a 
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su vez, implica la coordinación de múltiples profesionales de centros, programas y 
servicios, entendiendo que la colaboración interservicios efectiva sucede cuando el 
sistema y los servicios desarrollan una sensación de cooperación e interdependencia 
(Meadows et al., 2014), creando relaciones mutuamente beneficiosas y bien definidas 
que permiten alcanzar objetivos comunes (Dedrick y Greenbaum, 2011). En este sen-
tido, se propone trabajar en equipo, intercambiar información y asistir a las reunio-
nes de planificación de la transición, así como combinar recursos y utilizar líneas de 
comunicación eficaces (Oertle y Trach, 2007).

La literatura ha sugerido con frecuencia la formación de equipos de transición 
como un medio eficaz para lograr el objetivo de la colaboración interservicios, cons-
truyendo acuerdos que promueven la comunicación y transferencia de la información 
y junto a una puesta en común de recursos y servicios para las personas con DID y 
sus familias (Greene, 2009; Test et al., 2006). Para la creación de estos equipos inter-
servicios coordinados, se proponen posibles niveles de colaboración y sus impactos 
en los resultados de los y las jóvenes en la etapa de transición. Un ejemplo de ello 
resulta el modelo teórico propuesto por Trach (2012), Grado de Colaboración para la  
Transición (The Degree of Collaboration for Transition-DCT), que permite medir  
la colaboración, describir posibilidades de colaboración y determinar la viabilidad 
con respecto a la capacidad que poseen.

4. Discusión

Este estudio presenta una revisión de la literatura en relación a las prácticas di-
rigidas a la planificación de los procesos de transición, atendiendo, por un lado, a la 
relevancia de estos procesos en la vida de las personas y, por el otro, a la cantidad y 
variedad de propuestas que se han desarrollado a lo largo de estas últimas décadas.

La revisión de las propuestas generales de BBPP de transición incluyen estudios 
con características diversas que coinciden en señalar áreas prometedoras de transición 
similares, aunque con distintos grados de concreción. Esta revisión permite, a su vez, 
identificar una propuesta de siete dimensiones de BBPP lo suficientemente amplia 
como para categorizar las propuestas más concretas que se derivan de las demás revi-
siones. Aun así, es evidente que la literatura sigue subrayando la necesidad de ampliar 
la realización de estudios empíricos dirigidos a analizar el impacto que estas prácticas 
producen en los resultados de los y las jóvenes con DID. Por tanto, una de las limi-
taciones de este estudio proviene de la complejidad para la identificación de prácticas 
de transición eficaces, dado que la consecución de resultados satisfactorios implica la 
unión de un gran número de factores que no siempre pueden ser identificados a través de  
la investigación (Kohler y Field, 2003). De manera consecuente, es evidente la falta  
de propuestas basadas en evidencias empíricas, en relación a los procesos de transi-
ción en general, así como al desarrollo de cada una de las dimensiones en concreto. 

Tras la revisión realizada posteriormente en relación a cada una de las siete di-
mensiones de BBPP, se sintetizan las orientaciones prácticas que se proponen para 
el desarrollo de cada una, así como los obstáculos y dificultades que se derivan de la 
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experiencia. Aun así, unido a la diversidad de itinerarios como de servicios y recursos 
disponibles, la complejidad de abarcar el gran abanico de posibilidades que pueden 
incluirse en cada una de las dimensiones aumenta, lo que conlleva dificultades de 
generalización de estas concreciones prácticas. De cualquier manera, a partir de los re-
sultados de este estudio se identifican también algunas recomendaciones para futuras 
investigaciones, relacionadas con las orientaciones prácticas y principales obstáculos 
que se derivan para el desarrollo de cada dimensión. 

En cuanto a la participación activa del o la joven y el desarrollo de la autodetermi-
nación, la literatura hace hincapié en la relevancia del papel de los y las profesionales 
y las familias como responsables de ofrecer posibilidades desde los distintos entor-
nos (Wehmeyer y Garner, 2003) y contextos (Wehmeyer et al., 2012; Wehmeyer y 
Garner, 2003), y a partir de sus percepciones, creencias y actitudes (Wehmeyer et al., 
2012; Zulueta y Peralta, 2008). A su vez, es coincidente en afirmar que las principales 
dificultades provienen de las escasas oportunidades para controlar sus propias vidas 
que se les ofrecen a los y las jóvenes, unido a la falta de conocimiento más explícito de 
los y las profesionales sobre el desarrollo de estrategias y materiales desde la práctica 
(Peralta y Arellano, 2014) y la falta de familiarización con el concepto por parte de 
las familias, quienes sugieren la necesidad de formación para convertirse en miembros 
colaboradores del proceso y la consecución de objetivos (Zulueta y Peralta, 2008). 

Esta participación de las familias en los procesos de transición es, a su vez, una 
práctica con extensa literatura que, en la actualidad, resalta la importancia de empo-
derarlas (DeFur, 2012; Schalock, 2004) para establecer relaciones de colaboración con 
los y las profesionales (Greene, 2009; Wandry y Pleet, 2012). Las familias perciben 
que, en muchas ocasiones, no son invitadas a los encuentros de planificación de la 
transición, por lo menos, de manera consistente (Baer, Simmons y Flexer, 1996) y 
cuando participan no se sienten tratadas como miembros valorados (DeFur et al., 
2001). En la línea hacia esta participación activa, las familias identifican barreras y 
obstáculos (Bambara et al., 2007) y recalcan lo especialmente estresante que puede ser 
el periodo de transición (Kim y Turnbull, 2004), donde los cambios y la disminución 
de los servicios pueden tener implicaciones directas en el bienestar familiar (Blacher, 
2001; Blacher y Hatton, 2007). De ahí la importancia de empoderarlas, aumentando el 
sentimiento de poder y desarrollando la confianza en su capacidad, consiguiendo, en 
consecuencia, mejorar la calidad de vida familiar (Dunst y Dempsey, 2007).

La participación del o la joven como de las familias tiene una implicación directa en 
la planificación individualizada de la transición, entendiendo que los programas que 
no parten de planificaciones individualizadas no satisfacen los deseos y necesidades 
de la persona (Wehman, 2001). En este sentido, se enfatiza la importancia de utilizar 
prácticas centradas en la persona (Greene, 2009; Kohler, 1996) como la elaboración del 
PTI o el desarrollo de metodologías como la PCP. Es en el inicio temprano y puesta 
en marcha de estos itinerarios personalizados (Cummings et al., 2000; Pallisera et al., 
2013), así como en la colaboración entre diversos agentes, donde surgen las principales 
dificultades para el desarrollo de esta dimensión; por ejemplo, en la participación sig-
nificativa de todos los miembros (Cummings et al., 2000; Espiner y Guild, 2011) y en 
las discrepancias en el establecimiento de objetivos (Espiner y Guild, 2011).
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La planificación de estos itinerarios individualizados se dirige hacia la consecución 
de resultados de vida adulta valorados, para lo que resulta imprescindible incluir for-
mación y experiencias de empleo, así como la formación en habilidades funcionales 
para la vida y aprendizajes basados en la comunidad. En la actualidad, las personas 
con DID siguen teniendo dificultades para acceder y mantener un empleo (Cimera 
et al., 2013; Kim y Dymond, 2010) y se siguen enfrentando a barreras “sociales, pro-
gramáticas, actitudinales y físicas” (Wehman y Brooke, 2013: 312), lo cual resalta la 
importancia de preguntarse si los métodos para la formación en habilidades profesio-
nales que se desarrollan resultan efectivos (Kim y Dymond, 2010) y si se debe comen-
zar antes (Cimera et al., 2013). A su vez, en relación al currículum, en la actualidad, se 
debe prestar especial atención a conocer cómo desarrollar y trabajar las distintas áreas  
(Shurr y Bouck, 2013) y a garantizar que las formas de trabajo y métodos utiliza-
dos acompañan al aumento de la participación en la comunidad y, por consiguiente, 
contribuyen a la calidad de vida (Cobb y Alwell, 2009). En este sentido, además de  
los beneficios del desarrollo de este currículum funcional, se resalta la necesidad  
de trabajar también áreas académicas, tratando de incluir el currículum educativo ge-
neral dentro del currículum de habilidades funcionales (Bobzien, 2014).

Continuando hacia la consecución de resultados de vida adulta, cabe destacar que 
siguen existiendo dificultades evidentes para la consecución de una transición exitosa 
hacia la participación e inclusión social, sobre todo, si anteriormente no se viven ex-
periencias de aprendizaje inclusivas (Greene, 2009). De ahí la relevancia de utilizar,  
en la medida de lo posible, la formación en contextos inclusivos. Una vez más, este 
aspecto conlleva hacer especial alusión a cómo podemos acercarnos hacia esta meta, 
tanto desde la escuela como desde la comunidad y el empleo (Spence-Cochran et al., 
2013), para que, como expresa Wehmeyer (2009), la intención vaya seguida de accio-
nes que, en la práctica, en muchas ocasiones, sigue siendo una cuestión pendiente.

Y caminar hacia esa meta supone considerar el proceso de transición como pe-
riodo para el aprendizaje de competencias la identificación de posibilidades y capa-
cidades, y el establecimiento de apoyos, desde la participación y colaboración entre 
instituciones y servicios (Pallisera et al., 2014). La literatura sigue identificando esta 
colaboración como la práctica más crítica en su desarrollo (Meadows et al., 2014; 
Noonan et al., 2008), destacando dificultades relacionadas con la falta de continui-
dad, discrepancias y falta de liderazgo (Pallisera et al., 2014). Unido a esto aparece la 
fragmentación, duplicación e inadecuación de los servicios y programas (Stlington y 
Clark, 2006), así como la dificultad para el desarrollo de relaciones entre profesionales 
de diversos servicios (Oertle y Trach, 2007) o diversidad de funcionamiento entre los 
servicios (Certo et al., 2003). 

Resumiendo, en términos de implicaciones prácticas la revisión permite propo-
ner componentes para el desarrollo de las siete dimensiones, así como las principales 
dificultades y obstáculos. Aunque cabe destacar que una limitación del estudio es  
que no se trata de una revisión sistemática, la cual permitiría aportar mayor rigor al 
proceso y proponer un análisis más crítico en relación al apoyo o consideración que 
ha recibido cada dimensión a lo largo de los años. De cualquier manera, se concluyen 
puntos de partida y consideraciones para el desarrollo de políticas que faciliten los 
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procesos de transición, que intercederán en su concreción en los programas y servi-
cios, en la intervención diaria de los y las profesionales y el empoderamiento de los y 
las jóvenes y sus familias.
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