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RESCn►tEtv. La consecuencia lógica de la integración de las personas con necesida-
des educativas especiales en la institución escolar tendría que ser la anexián de es-
tas a ámbitos normalizados de su colectividad una vez finalizada la escolaridad
obligatoria. El discurso de la integración, por tanto, no se tendría que situar única
y exclusivamente en el ámbito escolar, sino que debería extrapolarse a todos los
ámbitos donde la persona se desarrolla. En este trabajo analizamos los itinerarios
escolares y post-escolares que siguen las personas con discapacidad psíquica en la
comarca del Segriá (Cataluña), apuntamos las posibles causas por las que se con-
figuran unos itinerarios u otros y, a partir de ahí, establecemos pautas de reflexión
para ir consu•uyendo una escuela y una sociedad para todos.

INTRODUCCIÓN

La historia de la educación especial ha
sido, en comparación con la educación cle
los sujetos •excepcionales», una carrera cie
obstáculos ya que, para empezar, no siem-
pre se ha reconocido el derecho de todos
los grupos sociales a •ser educados». Ade-
más, era necesario crear respuestas específi-
cas pero diferenciadas e integradas en las
estructuras normales -manteniendo diferen-
cias (integración parcial}- para llegar, final-
mente, a la incorporación plena en los
procesos de educación normal (Zabalza,
1994).

Este proceso también se ha dado en el
propio sistema educativo. Hasta las dos úl-

timas décadas -sobre toclo a partir de la
Reforma del sistema educativo (LOGSE^
no se apuesta por un tipo de escuela en el
que tengan cabida los principios cie nor-
malización e integración (Arnaiz, 1999).
Esto supone un cambio cualitativo impor-
tante, ya que se propone que no se hable
de integración escolar, sino de escuela
para todos.

I'uede que exista, frecuentemente, una
distancia entre el discurso teórico y la prac-
tica educativa concreta. Este hecho Ileva a
plantear, entre otras, las siguientes cuestio-
nes: ^CÓmo se concreta este marco legisla-
tivo en la práctica diaria de las escuelas?
^Los cambios en la legislacián han impreg-
nado realmente la práctica educativa? ;El
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discurso psicopedagógico se plantea como
debe llevarse a cabo el proceso de integra-
ción porque éste es ya una realidad^ ^En la
etapa post-escolar -formación e integración
socio-laboral- se extrapolan las fases apun-
tadas por Zabalza? ^En que fase estaríarnos
situados? ^Se reconoce, explícita e implícita-
rnente, el derecho de todas las personas a in-
corporarse, en lo posible, a los ámbitos más
normalizados de su contexto socio-cultural?
^Existe realmente una igualdad de oportuni-
dades entre todos los ciudadanos?

A fin de aportar datos que nos ayuden
a reflexionar sobre estas cuestiones, pre-
sentamos los resultados de una investiga-
ción iniciada en 1996 y finalizada en 1999.
Dicha investigación consta de dos fases
claramente diferenciadas: La primera fase
tiene el objetivo de estudiar los itinerarios
escolares de los niños y las niñas con dis-
capacidad psíquica escolarizados en dos
centros de educación especial de la ciudad
de Lérida (Cataluña) -desde el inicio de su
escolaridad hasta la matriculación en este
tipo de centros Qové, 1996) Qové, Miñam-
bres, 1996) (Jové, Cereza, 1998). La segun-
da fase de la investigación consiste en
delimitar y analizar los itinerarios escolares
y post-escolares -formativos y laborales-
que han realizado las personas con disca-
pacidad psíquica de la comarca del Segriá.
La segunda parte del estudio se realiza, pues,
en la misma zona, pero se toma en cuenta
todo ei territorio de la comarca; con el fin de
conocer, comprender y exanvnar cómo está
organizada para estas personas la transición
de la escuela a la edad adulta y la vida activa.
En esta fase, se ha valorado la necesidad de
detectar las razones por las que, en la comar-
ca del Segriá, se configuran y realizan unos
itinerarios determinados.

A partír del análisis de los itinerarios es-
colares y post-escolares se pretende con-
mensurar la importancia de disponer de
instrumentos que nos permitan analizar una
determinada realidad y sistemadzar actuacio-
nes que nos ayuden en la construcción de la
escuela y la sociedad para todos.

DE LA SEGREGACIÓN A LA INTEGRACIÓN
A TRAVÉS DE LA NORMALIZACIÓN

E1 principio de normalización ha sido el
motor de un cambio en la concepción de
la calidad óptima de vida de las personas
con discapacidad psíquica. Garanto (1992)
afirma que la normalización no significa
que la persona tenga que ajustarse a la
norma estadística de la sociedad. En la
misma línea, Balbás (1995) postula que la
normalización no implica que se tenga que
transformar a la persona en ^normal•; No
significa proceder como si la persona con
discapacidad no tuviese ningún handicap
y, por tanto, sin proporcionarle un apoyo
adecuado; Tampoco significa hacerlo todo
agradable para la persona con discapaci-
dad y, así, evitar que se enfrente a situacio-
nes conflictivas; Y, finalmente, no implica
negar a las personas el derecho de ser di-
ferentes. Según esta autora, la nonnaliza-
ción consiste en valorar a las personas con
discapacidad psíquica y ofrecerles las ayu-
das necesarias para que puedan interactuar
en la comunidad de forma efectiva y satis-
factoria para ambas partes; como conse-
cuencia, generar una innovación social y
cambiar las relaciones entre los que están
marginados y los que no.

La introducción del principio de norrna-
lización genera una evotución de la socie-
dad y de sus concepciones y actitudes
respecto a la deficiencia. Esta progresión
se traduce en un cambio de expectativas
respecto a las potencialidades cle ta pobla-
ción con discapacidad, y en un aumento y
diversificación de los servicios instituciona-
les destinados a este colectivo.

Durante las décadas de los 60 y 70, el
concepto de normalización -refericio a la
atencián a las personas con discapacidad -
inspira el contenido de normativas interna-
cionales y, en diversos países, regulaciones
estatales. Si nos centramos en el Estado es-
pañol, la repercusión del principio cle nor-
malización se pone de manifiesto en la I.ey
de Integración Social del Minusválido (LISMp
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del año 1982, donde se fijan las bases de la
integración de las personas discapacitadas
en los diferentes entornos sociales.

Probablemente, una de las consecuen-

cias más notables de la generalización del
principio de normalización es el cambio en
el ámbito educativo, ya que las experiencias
integradoras sustituyeron a prácticas educati-
vas segregadoras. A este cambio contribuyó
Wolfensberger (1972) cuando afirmó que:

Cuanto más oportunidades tenga el excep-
cional de convivir con sus semejantes en
clases regulares, mejores serán los resuita-
dos integradores, siempre y cuando esta
convivencia sea gradual y deliberadamen-
te preparada.

Existe una relación entre normaliza-
ción y integración, a pesar de las diferentes
formas en que los autores entienden esta
conexión. Mientras que para Bank-Mikkel-
sen la normalización es el objetivo a con-
seguir y la integración el tnétodo de
trabajo para hacerlo, para Wolfensberger la
integracíón social es el corolario de la nor-
malización (Sanz del Rio, 1995). Es decir,
hay autores que postulan que a través de
la integración escolar y social se llegará a
la normalización; y otros que -basándose
en la filosofía de la normalización- defien-
den que la integración escolar y social se
conseguirá como consecuencia directa del
trato de las personas con retraso mental.

Entendemos que la finalidad de la nor-
malización es ofrecer todos los medios po-
sibles para facilitar que las personas con
díscapacidad psíquica alcancen una cali-
dad de vida óptima.

Sin embargo, no tendría que ser única y
exdusivamente en el ámbito escolar donde
se debatiese la conveniencia de la integra-
ción de las personas con discapacidades. EI
sistema laborai ordinario es considerado
también como un entorno nortnalizador por
excelencia. Lo mismo puede decirse de la
posibilidad de vivir una vida independiente.
Estas tendrían que convertirse en finalidades
de normalización (Pallisera, 1996) y, como

consecuencia, las actuaciones tendrían que
ir dirigidas a potenciar que las personas
con discapacidad psíquica pudiesen desa-
rrollarse con la tnáxima independencia po-
sible en función de sus capacidades en
estos tres ámbitos -escuela ordinaria, siste-
ma laboral ordinario y vida independiente.

HACIA UNA ESCUELA Y UNA SOCIEDAD
PARA TODOS

Históricamente, la situación de las personas
con discapacidad psíquica se ha caracteriza-
do por actitudes y prácticas cargadas de
componentes segregacionistas. A pesar de
que, afortunadamente, se ha evolucionado
en este aspecto, las personas con discapaci-
dad psíquica continí,an formando parte de
un colectivo desfavorecido. La institucionali-
zación de estas personas en ámbitos segre-
gados no se puede considerar una práctica
del pasado, sino que re- presenta un proce-
dinvento habitual en la atención de las per-
sonas de este colectivo, tanto en el ámbito
escolar y formativo como en el laboral.

Si nos centramos especificamente en
el contexto escolar, la actual reforma cíel
sistema educativo plantea la necesidad de
ir construyendo la escuela inclusiva, la es-
cuela de la diversidad, la escuela democr5-
tica (García Pastor, 1995), la escuela
intercultural (LÓpez Melero, 1990), en defi-
nitiva, la escuela para todos.

La escuela para todos no es una Iscuela
Ordinaria que adnúte niños diferentes, sino
que es una escuela diferente que concibe de
otro modo el proceso de enseñanza/apren-
dizaje. Tanto en lo ideológico como en lo
pedagógico, respeta las diferencias, y cual-
quier nitio o niña, sean cuales sean sus ne-
cesidades, puede hallar un lugar en ella.

Pero el nacimiento de un nuevo para-
digma es un proceso lento que hace nece-
sario conocer y analizar los diferentes
factores que pueden contribuir a su desa-
rrollo u obstaculixarlo. Uno de los instru-
mentos que puede aportar pautas para la
reflexión es eE estudio de los itinerarios es-
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colares y post-escolares que realizan las de Educación Especial de la ciudad de Lé-
personas con discapacidad psíquica. rida. Con ello se pretende conocer y analizar

FASE EMPÍRICA

En un primer momento (fase I), presenta-
mos un estudio realizado en dos Centros

los itinerarios de los alumnos escolarizados
en estos centros, a fin de comprender cómo
se ha desarrallado el proceso de escolari-
zación de los niños y las niñas con disca-
pacidad psíquica.

CUADRO I
Itinerartos escolares

T17NERARIU DF,SCRII'CIÓN

Los alumnos fueron escolarizados por primera vez en el centro entre 1980 y 1985, sin
Itinerario A haber pasado por escuelas infantiles. La escolarización en el centro se efectuó antes de

los G años, es decir, durante la edad cronológica que cotresponde a la etapa infantil.

Ia escolarizaclón en el centro se realizó, en la mayoría de íos casos, a partir de 1983 y antes

Itinerario B de los 6 años, es decir, durante la edad cronolbgica que corresponde a(a etapa de infantil.
Este centro no es ei prlmero en que fueron escolarizados, ya que habían asistido a la escuela
infantil.

Estos alumnos fueron escolarizados en el centro a panly de 1986, cuando tenian entre 6 y 12
Itinerario C artos, es decir, durante la edad cronológica que corresponde a la etapa de primaria. Con an-

teriorldad habían estado escolarizados en centros ordlnarios.

I.a edad de escolarizaclón de estos alumnos en el centro -entre los 6 y 12 años- corresponde
Itinerarlo D a la etapa de primaria, aunque anteriormente ya habían estado cn otro CEE. Esta situación

se produce a partir de 1984.

I.a escolarizaclón en el centro se efectuó entre los 12 y 16 años, es declr, durante la edad
Itiner.trlo E cronológica que corresponde a la etapa de secundaria obligatoria. Con anterioddad habían

estado escolarizados en un centro ordinario. Esta sltuación se da a partir de 1990.

La escolarización en el centro tuvo lugar entre los 12 y 16 años, es declr, durante la edad

Itinerario F cronológlca que corresponde a ta etapa de secundaria obligatorla. Antes habían estado es-
colarizados en un CEE, tras haber pasado, en un principio, por un centro ordinario. Esta si-
tuación se da a partír de 1991.

Idnerario G ^ escolarizaclón en e! centro se realizó a partly de 16 años, tras haber pennanecido en un
centro ordlnario hasta la edad m'AxLna que pennlte la ley. Esta sltuación se da a panly de 1993•

FASE I

OBJET'[VOS Y METOIX^LOGfA

EI estudio se efectuó en los dos centros de
educación especial de la ciudad de Lérida
en los que está escolarizado prácticamente
el 100% de la población con discapacidad
psíquica. Se realizó según criterios diag-
nósticos clásicos en este campo y con el
objetivo de detectar los itinerarios escola-

res que realizaban estos alumnos desde el
inicio de su escolaridad hasta su matricula-
ción en estos centros.

Se definió itinerario escolar cotno
aquel wrecorrido^ qt^e realiza ^^n determi-
nado almm^o desde el momento q^re se es-
colariza en nn centro escolar, ya sea en !a
etapa obligatoria o no obligatoria, hasta
qrse^nallza la escolarización (Jové, 1996).

Para concretar los itinerarios se revisa-
ron los informes escolares de los alumnos
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matriculados en los centros y se recogieron
aquellos datos que hacían referencia a las
variables seleccionadas.

RESULTADOS

Así, y tomando en consideración tres varia-
bles -edad cronológica, etapa de escolari-
zación y tipos de escuela en la que se han
escolarizado-, se establecieron los itinera-
rios (ver cuadro I).

Se constató que la mayoría de los
alumnos escolarizados en el centro segían
el itinerario C, es decir, su escolarización
en el centro se había producido entre los 6
y los 12 años, ya que antes habían estado
escolarizados en Centros Ordinarios. Esta
situación se daba a partir de 1986. 1'or otra
parte, los niños que habían seguido los iti-
nerarios B, E y G también habían estado
escolarizados en Centros Ordinarios. Los
alumnos del itinerario F, aunque provenían
de un CEE, también habían estado antes
en Centros Ordinarios.

DISCUSIÓN

A partir de los datos recogidos, se pusieron
de manifiesto una serie de aspectos que
consideramos importante remarcar:

• En primer lugar, consideramos im-
portante constatar que en los cen-
tros de educacián especial hay
matriculados pocos niños y niñas
en la etapa de infantil. La mayoría
de las personas con discapacidad
psiquica inician su escolarixación
en una escuela ordinaria. Esto se
debe a la idea, mayoritariamente
aceptada, de que a esta edad la in-
tegración -como consecuencia de
la metodología utilizada en esta eta-
pa de la escolaridad (vivencial, ex-
perimental...)- es más factible y
resulta adecuada para todos los ni-
ños y niñas. Existe, además, la con-
vicción de que el trabajo de
socialización repercutirá positiva-

mente en el desarrollo posterior de
la persona.

• En segundo lugar, el número de ni-
ños y niñas que se matriculan en el
centro en la etapa de primaria au-
menta. De la misma manera, se pro-
duce un incremento de la
matriculación cuando los chicos y
las chicas, por criterios de edad,
tendrían que estar en el ciclo supe-
rior de primaria o en la etapa obli-
gatoria de secundaria. Recordemos
que la escolaridad es obligatoria
hasta los 16 años y que los centros
de educación especial están, teórica-
mente, concebidos para atender a
una población específica, que no
puede ser atendida en las escuelas
ordinarias. La actual nonnativa favo-
rece, en un principio, la adscripción
de las personas con discapacidad psí-
quica a escuelas ordinarias, al me-
nos, hasta los 18 años. Sin embargo,
el escesivo academicismo y la utiliza-
ción -como metodología dominante
en la transmisión de contenidos- de
la clase magistral provocan que los
chicos y las chicas con discapacidad
psíquica estén cada vez más aleja-
dos del rnodelo currícular de las es-
cuelas ordinarias, que no se adecua
a sus intereses. Debido a esto, mu-
chas personas con discapacidad
psíquica, integradas en un principio
en escuelas ordinarias, se ven obli-
gadas a matricularse en un centro
de educación especial Qové, 1996;
Jové y Miñatnbres, 1996; Jové y Ce-
reza, 1998).

A partir de estos datos hemos de pre-
guntarnos: ^Es correcto este proceso, este
perfil escolar que siguen algunos alumnos?
^Podemos considerar la integración como
un éxito cuando la mayoría de los alum-
nos, al llegar a una determinada edad, ha
de irse a centros de Educacián Especial
porque ya no puede quedarse en la Escue-
la Ordinaria?
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Es necesario posicionarse a favor de la
incorporación de personas con discapaci-
dad psíquica en ámbitos normalizados y;
por lo tanto, no podemos olvidar que es
una exigencia ineludible proporcionar a
todos los medios adecuados para que, en
el marco de la igualdad de oportunidades,
puedan desarrollarse con autonomía y in-
dependencia.

Pero: ^Están los profesionales prepara-
dos para hacer posible el curriculum para
todos, incluso para las personas que tie-
nen, según la sociedad, un déficit intelec-
tual? ^Qué cambios se han de producir en
la organización escolar? ^Cuáles son los
contenidos que la escuela tiene que ense-
ñar? ^Qué cambios han de producirse en el
estilo de enseñanza para lograr una mayor
calidad^ ^CÓmo puede desarrollarse una cul-
tura de colaboración entre los profesionales?
^Qué adaptaciones fundamentales se han de
llevar a cabo entre el profesor tutor y el pro-
fesor de apoyo para trabajar en el aula? ^Qué
cambios se tienen que producir en el espa-
cio, el tiempo y la participación de los pa-
dres y la comunidad educativa?...

PROPUESTAS DE MEJORA

Intentar Ilevar a la práctica el modelo de
escuela para todos representa un reto para
toda la comunidad educativa. Este modelo
-que reconoce que cada niño y cada niña
tienen unas necesidades detertninadas y
progresa en función de sus posibilidades-
supone modificar actitudes y cambiar el es-
tilo de trabajo de algunos maestros. A conti-
nuación, los interrogantes antes expuestos
nos permitirán sentar las bases de la cons-
trucción de una escuela sin excluidos (López
Melero, Jové, 1996).

Un curriculum comprensívo, únirn
y diverso

Partir de un mismo curriculum para todos
los centros educativos es el primer paso
para compartir lenguajes y establecer vín-

culos profesionales entre los distintos cen-
tros. Pero el curriculum que pueda dar res-
puesta a las necesidades de todos los
alumnos no se puede construir exclusiva-
mente a partir del que tradicionalmente se
ha desarrollado en contextos ordinarios.
Este curriculum -necesario, pero no sufi-
ciente- ha de ser complementado en algu-
nos aspectos que, tradicionalmente, se han
desarrollado en el contexto de la Educa-
ción Especial (Jové, 1996). Una de las cla-
ves para lograrlo radica en partir de un
curriculum no cargado académicamente y
que permita a TODOS construir mecanis-
mos y estrategias para familiarizarse con el
conocimiento. Es este conocimiento adqui-
rido lo que ha de permitirles resolver los
probleinas de la vida cotidiana. El curricu-
lum ha de ser cognitivo y debe centrarse
más en la resolución de problema reales y
cercanos al niño -lo cercano es aquello
que está al alcance de la mano- que en las
disciplinas. Lo que se enseñe ha de ser de
gran interés y relevancia para los alumnos.

La necesaria reprofesionalización
de los enseñantes: De la Reflexión
a la Emancipación

La cuestión a resolver no es sólo si las per-
sonas con algún tipo de handicap son
competentes »para aprender», sino si noso-
tros, como enseñantes, somos competen-
tes para •enseñar a aprender». Hemos cle
piantearnos si la presencia de alumnos con
n.e.e, en los centros ordinarios es una
oportunidad para enseñar a aprender o
para aprender a enseñar (LÓpez Melero,
Jové, 1996). Es necesario planificar proce-
sos formativos para aumentar la profesio-
nalización de los equipos docentes. Estos
equipos docentes son el resultado de los
acuerdos, formales o informales, entre pro-
fesionales -tutor, profesor de apoyo, pro-
fesional de Educación Especial, etc.- para
compartir los niños y los recursos didácti-
cos que sean necesarios para desarrollar el
curriculum. Los procesos de reflexión han
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de concretarse en actuaciones que posibi-
liten que el profesorado tenga una mayor
autonomía y líbertad en el ejercicio de su
profesión. Hay que crear una nueva escala de
valores y, sobretodo, motivar al profesorado
para desarrollar la dignidad profesional y fo-
mentar el reconocimiento de la labor que se
realiza.

Interaccián y heterogeneidad como
Nueva Estructura organizativa

Entre los adultos y los niños, y entre los
propios niños se han de estaUlecer las ba-
ses para el entendimiento, (•formatos de
interacción• (Bruner, 1988), que constitu-
yen la primera oportunidad para los niños
de acceder a la cultura. Mas tarde, niños y
adultos aprenden a realizar conjuntamente
actividades en las que cada vez tiene más
protagonismo el niño y menos el adulto
(mediador). Es muy importante generar -a
través de estrategias cooperativas, p. ej.- si-
tuaciones que favorezcan la interacción so-
cial entre los niños. La socialización de los
niños pasa por el desarrollo de interacciones
sociales <Brofenbrenner, 1987).

Vínculos entre centros especíAcos
de F.duradón Especlal y Cenóros Ordinarbs

Si se establecen vínculos entre centros es-
pecíflcos de Ecíucación Especial y Centros
Ordinarios, esto ayudará a que se constru-
ya la verdadera escuela para todos. El tra-
Uajo de los especialistas de dichos centros
-junto con los ttttores y los responsables
de equipos directivos- tiene que servir,
como señala Gairín (1996), para que:

• Los elementos prescritos por el cu-
rriculum -objetivos y contenidos-
sean propuestas indicativas y refe-
renciales y no un programa de objeti-
vos a conseguir y tareas a ciesarrollar.

• Los contenidos se organicen a partir
de macro-actividades, que en los
centros de Educación Especial se
canalizan a través de propuestas

globalizadas, talleres, proyectos de
trabajo...

• Haya una presencia más activa y
una mayor participación en la ctiná-
mica del aula, meciiante el trabajo
cooperativo, la incorporación cle la
figura del tutor a la enseñanza, el
desarrollo de actividades de auto-
gestión del comportamiento, etc.

• Se diversifiquen las relaciones de
cornunicación y los lenguajes.

• Se adopten estrategias que faciliten
la autonomía del alumno.

• Se potencien los grupos de clase
heterogéneos y las actividades coo-
perativas; y se impulse el soporte
interactivo del profesor, el desarro-
llo de programas personalizados de
apoyo y el uso de materiales auxi-
liares cie apoyo.

• Se haga una utilización flexil^le y di-
versificada de espacios, materiales y
tiempos, en función de los requeri-
mientos del proceso de enseñanza-
aprendizaje.

• Se articulen los recursos del centro
y del entorno.

Cuando esto sea posible empezaremos
a canúnar hacia la •escuela para tocios•, qrre
hace strya la crrltrera de la diversidad y^rre
nos sitría era rrn rrrarco de calydad no exclrr-
y+ente para ningrrna persona <Gairin, 1996).
La cultura de la diversiclacl nos va a pernLtir
construir una escuela cle calidad con unos
profesionales, asimismo, de calidad.

La consecuencia lógica derivada de la
integración de las personas con necesida-
des educativas especiales en la institución
escolar tendría que ser la anexión de éstas
-una vez finalizada la escolaridad obligato-
ria- a ámbitos nonnalizados de su colecti-
vidad. EI discurso de la integración, por
tanto, no tendría que situarse única y ex-
clusivan^ente en el ámbito escolar, sino
que tendría que extrapolarse a todos los
ámbitos donde la persona se desarrolla.

Para que esto se pueda llevar a térmi-
no y las personas con discapacidad psiqui-
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ca se puedan incorporar satisfactoriamente
en la sociedad --como personas, como ciu-
dadanos y como profesionales- hay ineludi-
blemente que planificar e ímplementar
programas de transición a la edad adulta y a la
vída activa. Dichos programas potenciarán la
autonomía y la independencia necesarias para
que estas personas se desarrollen en los dife-
rentes entornos de su contexto socio-cultural
dentro d^ los papeles propios de la edad adulta.

Pero: ^Qué itinerarios siguen las perso-
nas con discapacidad psíquica desde que
se matriculan en un centro educativo hasta
que se incorporan al ámbito laboral? ^En
que tipo de centro -ordinarlo o específico-
inician la escolarldad y en que tipo de cen-
tra la finalizan? ^Se incorporan a ámbitos
laborales normalizados o a ámbitos labora-
les protegidos? ^Cómo se potencia el pro-
ceso de integración social de las personas
con discapacidad psíquica? iEstá estructu-
rada la formación profesional de forma
que las personas con discapacidad psíqui-
ca puedan prepararse para el ejercicio de
una profesión? ^Podemos hablar realmente
de una sociedad para todos? Estos interro-
gantes nos llevaron a plantear la fase II.

FASE II

OBJETTVOS Y METODOLOGfA

Sobre la base de estos interrogantes, y to-
mando como referencia la investigación
anteriormente expuesta (Jové, 1996), nos
planteamos realizar un estudio destinado a
determinar los itinerarios que siguen las
personas con discapacidad psíquica desde
el momento en que inician el proceso de
escolarización hasta que se incorporan al
ámbito laboral. El objetívo general de la in-
vestigación era, concretamente, delimitar y
analizar los itinerarios escolares y post-es-
colares -formativos y laborales- de las per-
sonas de la comarca del Segriá que tenían
entre 18 y 30 años y presentaban alguna
discapacidad psíquica. Con ello, se preten-
día conocer y analizar sus posibilidades

educativas, formativas -entendemos por
formación aquella preparación destinada es-
pecíficamente a capacitar al alumno para la
vida adulta y activa- y, laborales; y, a partir
de aquí, determinar como estaba organizado
su proceso de transíción de la escuela a la
edad adulta y la vida activa. EI objetivo de
todo esto era apuntar posibles propuestas de
mejora dirigidas a optimizar la calidad de
vida, de las personas con discapacidad psí-
quica y facilitar, de esta manera, la creación
de una sociedad para todos.

Definidos ya los itinerarlos escolares
(Jové ,1996), vamos a definlr loŝ itinerartos
post-escolares (Valls,1999). Englobamos
dentro de los itinerarios post-escolares los
itinerarios formativos y laborales ya que,
por los propios objetivos de la investiga-
ción, nos interesaba diferenciar el ámbito
de la formación y el ámbito laboral. Los iti-
nerario formativos son los procesos que
una determinada persona sigue en el ám-
bito de la formación con la finalidad especi-
fica de prepararse para su futura
incorporación en el mundo socio-laboral.
Definimos itinerario laboral como el trayec-
to que realiza una persona desde el momen-
to que se adscribe a una empresa hasta el
momento que se jubila.

Consideramos sujetos de investigación a
todos los chicos y chicas de edades compren-
didas entre los 18 y los 30 años y con alguna
deficiencia mental -según criterios clásicos
para el diagnóstico en este campo- que, en el
momento de realizar la investlgación (Curso
98-99), estaban adscritos a contextos escolares,
forn^ativos o laborales de la comarca del Segriá
(Cataluña). En total, se recogieron datos de 181
chicos y chicas -un 75,8% de la población se-
gún el Instituto Catalán de Asistencia y Servi-
cios Sociales (ICASS).

Con la finalidad de poder concretar los
itinerarios -escolares y post-escolares- rea-
lizados por las personas con discapacidad
psíquica de la comarca del Segiá, se recogió
información acerca de una serie de aspectos.
La información se recogió mediante la téc-
nica de los documentos escritos y, conse-
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cuentemente, se examinaron los informes
psicopedagógicos de la totalidad de los su-
jetos de invesŭgación. La información que
se consideró pertinente se estructuró en
cuatro grupos de variables:

• Variables personales: género, edad,
diagnóstico y residencia.

• Variableŝ referidas al contexto esco-
lar: año y centro en que se inició la
vida escolar, y edad y centro en el
que se concluyó.

• Variables referidas al contexto for-
mativo: centro en que se inició y fi-
nalizó la formación.

• Variables referidas al contexto labo-
ral: centro en que se comenzó a tra-
bajar, servicio, oficio y, cambios en
la situación laboral.

RESULTADOS

A partir de ahí, se concretaron los trayectos
individuales que habían seguido los suje-
tos de investigación, y se agruparon y cla-
sificaron en 10 itinerarios, que recogen de
forma general los seguidos por la pobla-
ción estudiada Nalls, 1999).

CUADRO II
Itinerarlos post-escolares

1TINERARIO DESCRIPCIdN

Personas que han lniciado el período escolar en una escuela ordinaria y que en algún tno-

Itlnentrio 1 mento del proceso escolar se han adscrito a un centro de educaclón especlal. No han tenldo
un período de formación y actualmente trabajan en una entidad en el amblto laboral
protegido.

Personas que han estado adscritas, al inlcio de su vlda escolar, a un centro ordlnario; han
Itinerario 2 flnahzado la escolarldad en una escuela ordinarla; no han recibido farmaclón; y, actualmen-

te, trabajan en una entidad en ei ámbito iaboral protegido.

Personas que han lnlclado y finalizado el período de escolarizaclón en un centro de Educa-
Itlnectrio 3 clón Especial; no han recibldo fonnaclón; y, actualmente, están trabajando en una entldad

del ámbito laboral protegido.

Itinerarlo 4 Personas que han estado escolarizadas en una escuela ordinaria y, tras un ptríodo de for-
maclón adaptada, trabajan en una entidad del ámbito laboral protegido.

Personas que, después de pasar por una escuela ordlnarla, han iniciado el período de for-
mación en un lnstltuto de educaclón ordlnaria, que en algún momento dei proceso de

Itinerario S forma-
ción, han accedido a un centro de fonnación adaptada; y trabajan en el ámbito laboral pro-
tegldo.

Itlnerario 6 Personas que han iniclado su etapa escolar en una escuela ordinarla y actualmente la contl-
núan un centro de educaclón especial.

Itinerario 7 Personas que fueron escolarizadas en un centro de educación especial y acn^almente pennane-
cen todavía en este tipo de centro.

Itinerario S Personas que tras acudir a un centro ordlnario están, actualmente, en un centro de forma-
clón profeslonal adaptada.

Personas que han iniciado el período de escolarizaclón en una escuela ordinaria; han pa-
Itinerario 9 sado, en algún momento del proceso, a un centro de educación especial; y, actualrnente,

trabajan en alguna empresa del 5mbito ordinario.

Itinerario 10 personas que han reallzado itlnerat9os distintos a los descrltos anteriormente.
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A través de los datos recogidos, se
constat8 que el itinerario mayoritariamente
realizado -26% de la población- era el Iti-
nerario 1. Las personas que habían segui-
do este itinerario habían pasado de una
escuela ordinaria a una escuela de educa-
ción especial, y, sin recibir ningún tipo de
formación, se habían incorporado a una
empresa de trabajo protegido.

DISCUSIÓN

A partir del estudio realizado, se constata-
ron una serie de aspectos que consldera-
mos importante remarcar:

Sobre la descripci8n de los itinerarios
esoolares y post-escol.ares seguidos por
las personas rnn discapacidad psíquica
de la comarca del Segriá...

La mayoría de las personas con discapacidad
psíquica de la comarca del Segriá se han te-
nido que incorporar a un ámbito segregado
después de estar integradas en ámbitos nor-
rnalizados de la sociedad. Es decir, chicos y
chicas que han estado inicialmente adscritos a
contextos nomializados se han incorporado -
en algún momento del proceso que se extien-
de desde la escolaridad obligatoria hasta la
realización cle un trabajo en una empresa- a
espacios segregados de la colectividad.

Itinerarios escolares

Por lo que se reFiere a los itinerarios escolares,
la mayoría de los sujetos de investigación han
iniciado el proceso de escolarización en una
escuela ordinaria y, por tanto, en una situa-
ción normalizada.

Resulta evidente que hay un número ún-
portante de traspasos de matriculaciones cle
centros ordinarios a centros especíFicos. Pode-
mos afu^mzr, por tanto, que un gran número
de los sujetos de investigación inició su itine-
rario escolar en ámbitos nom^alizados y lo fi-
nalizó en ámbitos segregados. De esto se
deduce que a medida que aumenta e! nivel de

escolaridad, se amplia el número de perso-
nas con discapacidad psíquica matricula-
das en un centro de educación especial.

Iti^2erarios formativos

Por lo que se refiere a los itinerarios forma-
tivos, la mayoría de los sujetos de investi-
gación no han tenido acceso a una etapa
de formaeión profesional y, como conse-
cuencia de esto, se han incorporado direc-
tamente y sin una preparación específica al
mundo laboral.

Un gran número de las personas que
han finalizado la escolarización en una es-
cuela ordinaria ha contlnuado su itinerario
y realizado un período de formación pro-
fesional, al contrario de lo que ocurre en el
caso de las personas que han finalizaclo la
escolaridad en un centro de educación es-
pecial. De este dato se deduce que el he-
cho de finalizar la escolaridad en una
escuela ordinaria incrementa las posibili-
dades de incorporarse a un programa de
formación profesional.

En la comarca donde se ha efectuado
la investigación existe, entre la escuela y el
mundo laboral, un vacío en la formación
de las personas con retraso mental. En pri-
mer lugar, son pocas las personas que se
incorporan a un ámbito formativo una vez
finalizada la escolaridad obligatoria y, en
segundo lugar, no hay alternativas a esta si-
tuación. Esta falta de alternativas favorece
que las personas con discapacidad psíquica
tengan que incorporarse al ámbito laboral
sin haber adquirido las capacidades y habili-
dades necesarias para realizar adecuada-
mente un trabajo. Esto impicíe que asuman
papeles adultos y puedan desarrollarse con
autonomía e inclependencia en los entornos
propios de su contexto socio-cultural.

Itinerarios labo^rxles

La mayoría c1e las personas con ciisca-
pacidad psíquica se han incorporado al
ámbito laboral -protegido-, pero única-
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mente 6 de los 181 s^yetos de investigación
trabajan en una empresa ordinaria.

Por lo general, inician la etapa laboral
en un ámbito segregado y suelen permane-
cer en él. Los cambios en La situación laboral
se han producido siempre a causa de una
problemática detectL^tda en el lugar de trabajo
-mal comportan^iento, poca actecuación cie
las competencias del trabajador al puesto de
trabajo...- y no porque la persona se haya re-
planteado su opción profesional.

No se observa una relación clara entre
el diagnóstico de una persona y su poste-
rior ubicación a un servicio determinado.

La mayoría de las personas con disca-
pacidad psíquica se han incorporado al
ámbito laboral protegido, pero práctica-
tnente no tienen opciones para desarrollar
un trabajo en empresas ordinarias.

Sobre la ^dentificacldn de las causas
relativas a la conftgurac^dn de los
it><nerarlos realizados por las personns
con discapncldad psíquica en la
comarca del Segrtd...

Ántbfto escolar

Para poder atender adecuadamente a la
heterogeneidad del alumnado hay que rea-
lizar profundas modificaciones en la es-
cuela ordinaria. En este sentido, es necesaria
una diversificación organizativa, metodoló-
gica y didáctica, y realizar cambios en lo
ideológico y lo axiológico.

La n^yoría de !as personas con discapa-
cidad psíquica inician la escolarización en
una escuela ordinaria porque es algo mayori-
tariatnente aceptado que la integración es n^ás
factible en las primeras eclades. Se consiclera
que las posibílidades de integracián son n^.^t-
yores porque la metodología utilizada en
este nivel -vivencial, experimcnGtl...- es ade-
cuada a todos los niños y todas las niñas.

A pesar de que existe un marco nor-
mativo que favorece que la adscripción ini-
cial de las personas con discapacidad
psíquica a las escuelas ordinarias se extien-

da, al menos, hasta los 16 años, en la insti-
tución escolar -que inicialmente fue con-
cebicla para atender a una minoria- toclavía
11oy prevalecen prácticas propias de la es-
cuela tradicional. Es clecir„ prácticas basaclas
en la concepción homogénea del alumnado,
que hacen que se concecla mayor in^port<zn-
cia a lo acadénúco y se recurra a la clase ma-
gístrtl como única metoctología de U^ansnŭsión
de conteniclos. A mecíicla que se avanza en los
niveles cle eseolaridacl, se adoptan enfoques
más mecanicistas; se valora n^s la materia y
el contenido; y se da prioridad a modelos
multicíisciplinares y logocéntricos.

Estas prácticas, que en los prirneros
años de escolaridad no son tan evidentes,
provocan que los intereses, motivaciones,
expectativas, etc. de los chicos y las chicas
con discapacidad psíquica cada vez estén
más alejados de las escuelas ordinarias.
L'sto lleva a que tnuchas personas con dis-
capacidad psíquica integradas en un prin-
cipio en escuelas ordinarias tengan más
adelante que matricularse en un centro de
educación especial.

No existe una coordinación real entre
los servicios clestinaclos a las personas con
discagacidad psíquica en la etapa escolar y
en la etapa post-escolar. Este l^ecl^o concli-
ciona la continuidad de las acciones edu-
cativas realizactas en los diferentes ámbitos
donde la persona se desarrolla a lo largo
de su vida y, conio consecuencia, hace
nYás difícil implementar actuaciones cohe-
rentes y, por tanto, efectivas.

Ár^^tbito formativo

Existen varias causas que explican por qué
muchas personas con discapacidad psíqui-
ca no se incorporan a un período de for-
niación una vez finalizada la escolaridad
o^ligatoria. En la nlayoría de los casos, los
padres y profesores tienen pocas expecta-
tivas respecto a las posibilidades laborales
del colertivo de personas con discapaci-
dad psíquica, lo que conlleva que, in^plíci-
tamente, se considere que no es necesario
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que se preparen para el ejercicio de una
profesión. Pero no son única y exclusiva-
mente los representantes del ámbito labo-
ral o los propios familiares los que se
muestran reticentes a considerar a las per-
sonas con discapacidad psíquica compe-
tentes para realizar un determinado oficio,
sino que, frecuentemente, los mismos pro-
fesionales de la educación tienen serias
dudas acerca del éxito de la integración la-
boral.

El hecho de que las personas con dis-
capacidad psíquica accedan a los talleres
protegidos de forma prácticamente auto-
mática hace disminuir el nivel de exigencia
a la hora de ofrecer un abanico de posibi-
lidades formativas destinadas a preparar y
a capacitarla para el ejercicio de una deter-
minada profesión.

La poca sensibilización social respecto
a los derechos y a los deberes de las per-
sonas con retraso mental hace que no se
estructuren las denuncias relativas a la desi-
gualdad de oportunidades y, consecuente-
mente, no se organicen las exigencias
sociales destinadas a potenciar una optimi-
zación de su calidad de vida.

Por otra parte, no hay que olvidar que
este colectivo tiene pocas alternativas a la
hora de recibir formación.

Ámbfto socio-laboral

Las administraciones competentes no es-
tructuran las exígencias qu,^ se les plan-
tean. Tampoco se realizan las inversiones
de recursos necesarias para hacer frente a
la íncorporación de las personas con disca-
pacidad psíquica en todos ►os ámbitos de
la sociedad.

EI desconocimiento, que existe en la
sociedad de las posibilídades y límites la-
borales de las personas con retraso mental
hace que los empresarios sean reticentes a
la hora de contratar a una persona con dis-
capacidad psíquica.

La creencia de que -en un mercado de
trabajo caracterizado por una gran desocu-

pación y una progresiva tecnificación del
proceso productivo- el sistema de trabajo
protegido representa una salida laboral se-
gura para las personas con discapacidad
psíquica condiciona la búsqueda de alter-
nativas de trabajo para las personas de este
colectivo.

La falta de una preparación profesio-
nal que les proporcione estrategias para
afrontar con éxito las exigencias de la vida
adulta limita las posibilidades de íntegra-
ción laboral en una empresa ordinaria .

A partir de los resultados obtenidos
nos planteamos si, a pesar de que existe
un marco legislativo que favorece la incor-
poración de personas con discapacidades
en ámbitos ordinarios, podemos hablar de
sociedad para todos. ^Podetnos hablar de
igualdad de oportunidades entre todos los
ciudadanos?

PROPUESTAS I)E MEJORA

A continuación, expondremos algunas
propuestas dirigidas a fomentar una socie-
dad abierta y plural, que tenga en cuenta
la diversidad de sus miembros y sea, en
definitiva, una sociedad para todos.

Importancia en la coordlnacilón
de servicios entre la etapa escolar
y la etapa post-escolar

Si lo que se pretende es planificar un pe-
ríodo de transición a la edad adulta y la
vida activa que sea global, coherente y, en
consecuencia, óptimo, coordinar los obje-
tivos del período de transición con las fina-
lidades de las instituciones escolares y los
propósitos de los servicios post-escolares
representa una necesidad incuestionable.
Si en los ámbitos escolar, formativo y labo-
ral se ofertan programas que potencien la
calidad de vida de las personas; si existe
relación, cooperación y conexión entre es-
tos tres espacios; y si esta coordinación es
de calidad estaremos asentando las bases
para que las personas con discapacidad
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psíquica puedan conseguir el máximo ni-
vel de autonomía posible, en funcián de
sus necesidades y capacidades, en todos
los entornos de su contexto socio-cultural.
En este sentido, es importante lograr el
consenso entre los profesionales sobre
cuáles son los límites y las posibilidades; y,
a partir de ahí, impulsar intervenciones
educativas continuadas y coherentes.

Ofrecer posibllidades en el ámbito
formadvo

Basándonos en postulados que indican
que las ofertas de formación influyen de-
terminantemente en los itinerarios realiza-
dos por las personas con discapacidad
psíquica (Valls, 1999) y apelando a la igual-
dad de oportunidades entre todos los ciu-
dadanos es necesario ofrecer auténticas
posibilidades para que las personas con
discapacidad psíquica se puedan incorpo-
rar, una vez finalizada la escolaridad obli-
gatoria, a un ámbito formativo. En este
sentido, sería interesante desarrollar una
estrategia de intervención educativa dirigi-
da a que las personas con discapacidad
psíquica pudieran ainpliar su formación y
ejercer, después, oficios relacionados con
sus capacidades y expectativas personales.
De este modo, será posible que estas per-
sonas avancen hacia la consecución de su
madurez personal mediante la adquisición
de hábitos y capacidades que les permitan
participar, como trabajadores y ciudadanos
responsables, en el trabajo y en la activi-
dad social y cultural.

Organización de estructuras que
favoreuan la inserción socio-laboral
de las personas con díscapacidad
psíquica

EI trabajo es el elemento fundamental si se
quiere cantbiar las actitudes que apriorísti-
camente condicionan la nortnalización y la
integración social y familiar de la persona
con discapacidad psíquica ( Pallisera,

1996). Es por eso que es necesario organi-
zar estructuras económicas y productivas
que favorezcan la inserción laboral de las
personas con discapacidad psíquica, aun-
que sin perder de vista que el objetivo bá-
sico y primordial es la mejora de su
calidad de vida. No hay que olvidar que
existen unas necesidades de apoyo de-
terminadas, que han de servirnos de base
para planificar, diseñar e implementar la
estrategia de inserción laboral. A partir de
la nueva conceptualización del retraso
mental se propugna que, para mejorar el
funcionamiento de una persona en un
contexto, es necesaria dotarla de apoyos
adecuados a sus necesidades y capacida-
des. En relación con esta idea, y centrados
en el ámbito de la integración iaboral de
las personas con discapacidad psíquica en
empresas ordinarias, se afirma que no es
adecuado ni conveniente plantear estrate-
gias de inserción laboral sin realizar un se-
guímiento sistemático de la persona en su
lugar del trabajo (Balbás, 1995). Como
consecuencia de esta necesidad de segui-
miento se plantea la modalidad de empleo
con apoyo.

Existe también la opción de potenciar
que la persona con discapacidad y la so-
ciedad se conozcan e interactúen. Esto se-
ría posible mediante empresas formadas
por personas con discapacidad psíquica,
que realizaran trabajos socialmente útiles -
trabajos de hostelería, empresas de limpie-
za de edificios, ernpresas de servicios...
Esta alternativa puedé fomentar que las
personas con discapacidad psíquica se
sientan laboralmente útiles y, en conse-
cuencía, parte de la colectividad. De este
modo también se ayuda a que la sociedad
conozca las posibilidades laborales de las
personas con retraso mental. En cualquier
caso, podemos potenciar el trabajo en em-
presas ordinarias a través del empleo con
apoyo; impulsar la creación de entpresas
de autoocupación formadas por personas
con díscapacidací psíquica que permitan
que estas realicen trabajos socialntente úti-
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les; promover el trabajo en cooperativas...
Es importante evitar que existan deficien-
cias en los sistemas de gestión y produc-
ción. Plantearnos ntantener puestos de
trabajo que dependan de los beneficios so-
ciales y no sean ni rentables ni competitivos
sería no considerar al discapacitado como
trabajador, con sus derechos y sus de^eres;
y, además, perpetuar y consolidar el es-
quema alienante que, progresivantente y
de forma sutil, ha ido relegando a la perso-
na con discapacidad psíquica a la conside-
ración de ciudadano de segunda clase.

PROSPECTIVA Y RETOS

El estudio de los itinerarios escolares y
post-escolares que realizan las personas
con discapacidad psíquica nos ha propor-
cionado pautas de reflexión acerca de la
importancia de construir una escuela y una
sociedad sin excluidos, para todos. La nor-
malización ha de servir de base a una es-
cuela que parta de una visión positiva de
cada persona y tenga más en cuenta las
potencialidades que tas limitaciones. Es
necesario ofrecer los servicios necesarios
para que cada chico y chica se desarrolle
con autonomía e independencia en los en-
tornos propios de su contexto cultural y
tenga una calidad de vida adecuada. Por
tanto, optar por la normalización como fi-
losofía implica, obligatoriantente, asuntir la
necesidad de crear las condiciones adecua-
das para que toda persona, limitada a no,
pueda desarrollarse -en función de sus ca-
pacidades, intereses, motivaciones y expec-
taúvas- en un entorno lo rttás norntalizado
posible. En este sentido, es ineludible que
las personas con discapacidad psíquica
puedan incorporarse a 1a sociedad, como
personas, como profesionales y como ciu-
dadanos. Si potenciatttos su desarrollo en
un plano de absoluta igualdad podremos
avanzar hacia una sociedad abierta, plural
y diversa, en definitiva, una sociedad para
todos.
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