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Discapacitat i vida adulta: 'ESO com a etapa de transicio

Elena Ferrer Cerda i Sebastia Verger Gelabert

Resum: Quan parlem de transicié a la vida adulta sén molts ¢ls condicionants que hi influei-
xen, i encara més si parlem de persones amb discapacitat. Un d’aquests factors, I'etapa d’esco-
laritzacio, és el centre del nostre interés i motiu d’aquest article. Aixi, el que pretenem és analit-
zar una etapa educativa, I'ESO, que, al nostre entendre, constitueix l'eix vertebrador d'una
transicio coherent entre 'adolescéncia i la vida adulta.

Abstract: When we speak of transition to the adult life, there are many conditions that interve-
ne, and still more if we refered ourselves to disabled people. One of these factors, the stage of
escolarizacidn, is the topic of our interest and motive of the present article. For so much, we in-
tend to analyse an educational stage, the secondary education that for us constitutes the axis of
a coherent transition among the adolescence and the adult life.

Descriptors: Discapacitat. Necessitats educatives especials. Transicié a la vida adulta. tduca-

cid secundaria.

Introduccié

Des que Bank-Mikelsen formula el principi de nor-
malitzacié a la década dels cinquanta, s6n molts els
canvis que s’han produit en el mon de les discapaci-
tats. D’aquest pensament es deriva la concepcio que la
persona amb discapacitat té els mateixos drets que la
resta de la poblacid6 i, per tant, ha de dur una vida tan
normalitzada com sigui possible.

Aixd no obstant, és impensable sense el principi
d’integracié que suposa la participacié de la persona
amb discapacitat a tots els entorns comunitaris amb la
resta dels ciutadans. Aix{, «<aquest concepte fa referén-
cia a tota la xarxa comunitaria, de la qual formen part
totes les institucions i nivells de relacié social, tant la
familia, com 'escola, com el lloc de treball o el temps
d’ocin. (MUNTANER, 1998, p. 99)

De fet les primeres conseqiiéncies d’aquests prin-
cipis juntament amb el de sectoritzacio es varen trobar
al mén educatiu. Les escoles s’obriren als infants amb
discapacitats i tots els esfor¢os s’orientaren a legislar
un marc propici per a la integracio escolar, formar els
professionals, dotar les escoles dels recursos necessa-
ris, conscienciarles families...

Arribat el moment en queé pareix que la integracié
escolar és un fet «habitual» en 1a majoria dels nostres
centres escolars es plantegen una série d’interrogants:

déna, 'escola, un resposta adequada a les demandes
que els alumnes discapacitats tindran en el futur? i
quan s'acaba 'escola, que passa? quines opcions s'o-
bren per a les persones amb discapacitat? estan real-
ment preparats per assumir altres rols? se'ls facilita la
integracié alaresta d’ambits dela vida social?

Sens dubte, necessitem donar respostes a totes
aquestes preguntes, resoldre totes les demandes, orga-
nitzar i coordinar recursos per tal d’evitar que la finalit-
zacid de l'escolaritat sigui un fet traumatic per a la
persona amb discapacitat o per als seus pares; en defini-
tiva, necessitem dotar de contingut una etapa evolutiva
que denominarem de transicié ala vida adulta.

El concepte de transicié a la vida adulta

Al llarg de la vida, qualsevol persona esta sotmesa a
transicions diferents que ha d’anar superanti que «po-
den convertir-se en experiéncies positives quan son
percebudes com a valuoses i produeixen un ajusta-
ment satisfactori a la nova situacid, i poden viure's
també de forma dolorosa quan 'experiéncia és exces-
siva, incontrolada i incontrolable» {Campo, 1999, p. 11).
Aix{, malgrat que cada transicié ¢s pot avaluar com a
positiva o negativa, el que és inqliestionable és que to-



Discapacitat i vida adulta: 'ESO com a etapa de transicid

suports 147

tes provoquen dubtes, crisis, passos endavant i enrere
(fins i tot ruptures), ansietat... fins que s'arriba al'esta-
bilitat, al’equilibri.

Durant I'etapa d’escolaritzacié I'infant i I'adoles-
centvan passant d'un mestre a un altre, d'una metodo-
logia i una organitzacio a unes altres, d'un cicle al se-
glienti, en conseqiiéncia, d'una etapa ala que segueix,
i fins i tot d’un centre a un altre fins a arribar a una de
les transicions que creiem més significatives: el final
del recorregut educatiu ila transicié ala vida adulta.

Aquest concepte ---transicié a la vida adulta— apa-
reix amb freqiiéncia en la bibliografia dels darrers anys,
perd no hihaunanimitat al’hora de definir-lo nid'aco-
tar-lo. Per a alguns autors, parlar de transicid a I’edat
adulta és tractar sols la insercié laboral de la persona
sense tenir en compte la resta de rols socials que pot
desenvolupar. D’altra banda, des d’un altre sector es
reivindica el fet de no limitar-se sols al desenvolupa-
ment d’un lloc de feina, siné que ser una persona adul-
taimplica tenir unes relacions socials i de parella, deci-
dir on, quan i amb qui es gaudira del temps lliure,
disposar d’un habitatge i, en definitiva, participar de
tots els entorns socials.

En aquest sentit es decanta M. Pallissera (1996, p.
179) quan afirma:

«(...) el rol laboral representa sols una de les fun-
cions que la persona desenvolupa en la vida adulta;
tal vegada la més significativa, per la seva relacié di-
recta amb la vida independent, perd no I'tinica.
Juntament amb aquesta, altres funcions tenen
també una gran importancia: 'execucié del rol fa-
miliar, la participacié lliurement escollida en acti-
vitats de temps lliure... faciliten el desenvolupa-
ment dela plena independeéncia.»

Aixi, al’hora de definir el procés de transicié del’es-
cola a la vida adulta podem dir que consisteix a deixar
de ser infant i preparar-se per ala condicié d’adult, per
al futur (Jurapo, 1999), és a dir «la transicio fa referén-
cia al’acte de deixar un entorn i assumir un nou rol en
un altre entorn; totes les persones, discapacitades o no,
experimenten el procés de transicid, que assenyala el
pas d’un tipus d’existéncia a un altre i defineix el canvi i
les modificacions graduals que s’esdevenen durant to-
talavida» (M.]. VaLLsi G. Jovg, 1999, p. 872).

Valls i Jové (1999), citant Figuera i Bisquerra, fan re-
ferencia al fet que en tot procés de transicié hi ha una

connotacio socioldgica i una de psicologica. La primera
suposa un canvi d’estatus i rols i la segona té en compte
tots els efectes que aquesta transicié provoca sobre la
persona. Aquestes reaccions dependran del tipus de
transicio que es doni, d’on es produeixi i del seu impacte.

La transici6 alavida adulta en la persona
amb discapacitat

Si bé el pas de nin a adult és una etapa dificil per a
tots els adolescents, encara ho és més per a les perso-
nes amb discapacitati per a les seves families. Els pares
manifesten crisis d’ansietat diferents al llarg del cicle
vital dels seus fills discapacitats, i troben determinades
etapes especialment sensibles, dues d’elles —la puber-
tat i les decisions vocacionals (Freixa, 1993; GINE,
1995)— relacionades amb el moment evolutiu que es-
tem tractant. Els progenitors no disposen d’informacié
sobre les sortides professionals dels seus fills, ni tenen
clar el paper que tenen en el procés, no coneixen la si-
tuacié d’altres persones amb discapacitat i en general
les expectatives sobre el futur dels seus fills s6n més
baixes que les de la mateixa persona discapacitada.

Per tant, per evitat tots aquests sentiments és ne-
cessari que la transicié de I'escola a la vida adulta sigui
un procés planificat de forma individual que comenci
tan aviat com sigui possible, que es vagi desenvolupant
al llarg de tota l’escolaritzacié de la persona discapaci-
tada i que prengui especial incidéncia en1'etapa de se-
cundaria.

En paraules de M. A. Verdugo i C. Jenaro (1995, p. 718):

«Tot procés de transicié a la vida adulta respon a
una planificacié més o menys explicita pero, en el
cas de les persones amb deficiéncies, i encara més
com més severes siguin, és necessaria una planifi-
caci6 detallada, ja que sols a través d’'una progra-
macié coordinada i continuada sera possible que
els estudiants amb discapacitat puguin integrar-se
al mercat laboralialavida en societat de la manera
més normalitzada possible. D’aqui la necessitat
d’'un programa de transicié individualitzat, dut a
terme per un equip interdisciplinar que centralitzi
aquests esfor¢os.»

Malgrat aquest caracter de planificacié augmenta-
da, els objectius de la transicié a la vida adulta en la
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persona discapacitada hauran de ser els mateixos que
els de qualsevol persona, és a dir, haurem de coordinar
els perfodes entre el termini de I'escolaritzacié i la in-
sercid en els contextos sociolaborals de manera que es
prepari al jove amb discapacitat a ser capag¢ d’assumir
un ventall d’alternatives i possibilitats amb relacié al
conjunt de tasques que possiblement desenvolupara
alllarg de la sevavida. (Jurano, 1999)

Aquest procés es veu dificultat per un seguit de
circumstancies, la majoria alienes a la persona amb
discapacitat, perd que acaben per afectar-la. Seguint
Pallissera (1997) podem organitzar aquests factors per-
torbadors en tres ambits:

1. Factors relacionats amb les caracteristiques de la
mateixa persona, és a dir, les necessitats especifi-
ques que un discapacitat fisic, psiquic o sensorial
pot tenir i que d’alguna manera dificulten la seva
integracié. La resposta que a nivell social es déna a
aquestes necessitats esta en funcié de la percepcié
social i de 'etiquetatge. S6n els efectes de les eti-
quetes, més que les mateixes discapacitats, els que
condicionen les expectatives que els altres, inclo-
ent-hi pares i professionals, tenen de la persona
discapacitada.

2. Aspectes relacionats amb I'entorn, on podem desta-
car les barreres arquitectoniques i actitudinals que
dificulten la inclusid de la persona discapacitada al
seu context i, per tant, el desenvolupament dels rols
yue serien normals en funcié dela seva edat.

3. Aspectes relacionats amb el procés educatiu que
han viscut les persones amb discapacitat en qué
podem parlar tant del tipus de programes, els ob-
jectius plantejats i la metodologia com de les acti-
tuds dels educadors.

Per aconseguir que aquest procés es dugui a terme
de la millor manera possible, Martinez (1999) assenya-
la que en tota transicié a la vida adulta hem de tenir
presents tres components:

1. Uns programes curriculars funcionals a secundaria
que permetin una vida independent i un treball un
cop eljove hagi finalitzat la seva escolaritzacid.

Hiha moltes propostes de programes per afavorir
la transicid de la persona amb discapacitat a la vida
adulta i si els comparem amb el que habitualment
es treballa a les nostres escoles, «es fa evident la ne-

cessitat de reestructurar els programes dirigits a les
persones amb discapacitats per adaptar-se millor a
les seves necessitats practiques, potenciant les ha-
bilitats de la vida diaria i les ocupacionals mit-
jang¢ant les experiéncies practiques en el conjunt de
la comunitat» (PALLISSERA, 1996, p. 197).

En general, els especialistes en la rmateria defen-
sen la idea d’uns curriculums funcionals que abra-
cinles habilitats necessaries per aconseguir unavida
autdonoma. No n'hi ha prou de preparar la persona
per desenvolupar un lloc de treball, siné que se li ha
d’oferir una preparacié polivalent i especifica alhora
que li permeti adaptar-se a canvis diferents al llarg
de la seva vida, en definitiva, que no el prepari per
ser un treballador, sind que el prepari per ala vida.

2. La creaci6 d'una xarxa adequada de serveis i I'e-
xisténcia dels suports familiars i individuals neces-
saris, amb]'objectiu de detectar les necessitats a ni-
vell laboral, residencial i de vida comunitaria de les
persones amb discapacitat.

3. lLaplanificacié del procés de transicié ha d’incloure
els estudiants i les seves families. Si parlem d'un
procés planificat haurem de tenir implicits dos as-
pectes: que es vegi d'una forma global i no com la
suma de diversos component aillats, i que hi hagi
una personaresponsable d’aquesta planificacié.

Seguint aquest esquema, Martinez (1999) estableix
les tres dimensions que han d’abragar cls programes
de transicié:

* Loptimitzacié dels sistemes implicats (educatiu,
serveis socials i treball-formacié) amb relacié a la
transicié. Aquesta millora anira orientada a 'ava-
luacié de programes, la difusié dels programes que
hagin ofert bons resultats, la formacié dels profes-
sionals, laformulacid de criteris de qualitat, etc.

» Facilitar la comunicacid, col-laboracié i cooperacié
dels sistemes diferents per aconseguir un interean-
vi adequat d'informacié, la unificacié de progra-
mesila previsié conjunta de necessitats.

» Oferir atots cls joves els serveis i suports que neces-
sitin durant tot el procés de transicio.

A partir de I'argumentacié exposada, passem a co-
mentar les condicions per a la transicié a l'edat adulta
que ofereix el nostre sistema educatiu en la darrera eta-
pa d’escolaritzacié obligatdria. Les reflexions que pre-
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sentem a continuacié es basen fonamentalment en
I’analisi del curriculum, les seves implicacions didacti-
ques iorganitzatives i els recursos existents.

a) LESO: una etapa de transici6

L'etapa de Secundaria Obligatoria, des dels seus
plantejaments estructurals i d’acord amb les propostes
fonamentals de la LOGSE, pretén oferir una educacié
comprensiva i personalitzada, ja que, d'una banda,
presenta una formacié basica comuna que assegura
l'accés als aprenentatges que es consideren fonamen-
tals per al desenvolupament i la socialitzacié de l'a-
lumnat i, deI'altra, I'ensenyanca personalitzada perse-
gueix el respecte a les diferencies individuals quant a
interessos, motivacions i capacitats per crear aixi les
condicions necessaries d'un ensenyament adaptat a
les caracterfstiques de cada individu.

Amb els plantejaments anteriors hem de fer re-
feréncia necessariament al principi «d’atencié a la di-
versitat», que afecta tot 'alumnat i les intencions edu-
catives per aconseguir una resposta adaptada a les
caracteristiques de cada individu. Lexisténcia d’alum-
nes diversos es converteix en el punt de partida normal
{Dotz, 1993) dels processos educatius promoguts amb
la reforma educativa.

Segons Berruezo, de Haro i Rojo (1998), hi ha una
série de criteris que defineixen el concepte de diversi-
tat:

¢ El dret de 'alumnat a ser considerat d’acord amb
els seus coneixements previs, estil d’aprenentatge,
interessos, motivacio, expectatives, capacitats i rit-
mes de treball.

¢ Lapotenciacié d’'individus diferenciats amb carac-

_ teristiques personals enriquidores d'una societat

ampliaimultiple.

¢ Latenci6 oberta i flexible a diferents nivells, tant
pel que fa al centre com als alumnes considerats in-
dividualment.

¢ Lampliacié del suport a tot tipus d’alumnat que, de
forma permanent o puntual, necessiti una atencié
complementaria a la prevista per a la majoria de
I'alumnat.

Aquestes propostes afecten significativament 'ESO,
que tradicionalment anava dirigida a una elit d’alum-

nes en funcié de la seva capacitat académica i nivell so-
ciocultural. Eliminada aquesta seleccid, I'etapa viu un
canvi en 'alumnat, que és més divers i que, per tant,
presenta unes demandes diferents de les anteriors.

Si la darrera finalitat de la comprensivitat és que
s’ofereixin oportunitats diferents dins un mateix siste-
ma educatiu, I'ESO té un paper decisiu per aconseguir
aquest proposit (ILLAN 1 JIMENEZ, 1997) ates el seu carac-
ter terminal en I'obligatorietat educativa, aix{ com en
I'interés de generalitzar una oferta educativa comuna
fins als 16 anys, per intentar evitar segregacions i dis-
criminacions que puguin marcar el futur d'alguns
alumnes.

Aixi, i en comparacié amb altres etapes educatives,
al’ESO la diversitat és més patent a causa de 'edat de
I'alumnat, cosa que afecta directament el subjecte
amb relacio als seus aprenentatges (ONRUBIA, 1993). Tal
com diuen Arnaiz i Garrido (1999), durant aquesta eta-
pa els interessos es diversifiquen amb més intensitat i
es connecten amb el futur academic i professional que
cada alumne desitja per a si mateix.

La integracio dels alumnes amb necessitats educatives
especials a 'ESO

Per poder dur a la practica totes les intencions co-
mentades, calen modificacions, algunes de molt signi-
ficatives, que afecten nivells diferents: organitzatiu,
metodologic, didactic, de formacié dels docents, tant
inicial com permanent, de recursos personals i mate-
rials. Pero, independentment d’aquests canvis, ens vo-
lem plantejar fins a quin punt sén titils per aconseguir
les finalitats propies de l'etapa amb aquells alumnes
amb necessitats més significatives.

Lorenzo (1992) considera com a objectius més ele-
mentals:

¢ Que els alumnes assimilin d'una manera critica els
elements basics de la cultura del nostre temps i es
preparin per ser ciutadans capacos de responsabi-
litzar-se dels seus deures i exercir els seus drets en
una societat democratica.

* Collocarles bases peralaformacié postobligatoria
enles seves modalitats diferents.

Si bé és cert que en molts casos les finalitats ante-
riors shauran d’adaptar a les caracteristiques de cada
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alumne, no és menys veritat que actualment hi ha una
distancia excessiva entre 'educacié que es proposaila
realitat que llavors es troba I'alumne discapacitat en
Ieducacié postobligatoria i la seva insercié al mén so-
ciolaboral.

També podriem afegir que, malgrat el caracter
comprensiu i el compromis de proporcionar una res-
posta adequada a un col-lectiu heterogeni d’alumnes
amb necessitats de formacié i interessos diferents,
mitjang¢ant un curriculum comu en un mateix centre
(CABRERA, 1993), a la practica es tradueix en una oferta
excessivament academicista, que pot ser valida per a
molts d’individus, perd inadequada per a la majoria
d’alumnes afectats significativament d’alguna disca-
pacitat, especialment psiquica.

A més, és una problematica que es fa més evident
quan es pensa que gran part de I'alumnat, que forma
part del programa d’integracid, finalitza la permanén-
cia a I'ESO amb més edat que la resta dels seus com-
panys i sense tenir clares les possibilitats professionals
i ni tan sols no sap les aptituds més adients de caraala
seva futura o imminent entrada el mén laboral.

Sobre aquesta problematica comentada, desta-
quem una série de causes que, a parer nostre, en sén
responsables:

a) Ajustar la resposta educativa a les necessitats de cada
alumne

Tal com assenyalen Arnaiz i Garrido (1999), la nor-
mativa vigent inclou una série de mesures curriculars,
estretament relacionades entre elles, que van des de les
adoptades a I'hora de seleccionar un determinat dis-
seny curricular, que afecten la diversitat en el seu con-
junt, a altres de més especifiques que suposen modifi-
cacions importants en l'estructura del curriculum i
que van dirigides, concretament, als alumnes que pre-
senten necessitats educatives especials.

Una de les dificultats més grans que ens trobem a
I'hora d’integrar alumnes amb discapacitat a 'ESO és
saber la resposta educativa i pcder-la ajustar a les ne-
cessitats concretes de I'alumne, ja que les opcions de
que es disposa estan limitades al camp académic i no
hi ha possibilitats d’adaptar organitzacions diferents
als plans d’estudi per a aquells individus més afectats
que permetin contemplar com objectius prioritaris el
desenvolupament de la seva autonomiaiindependén-

cia personal, aixi comI'orientaci6 postobligatoria, tant
per a la seva imminent entrada al mén laboral (inde-
pendentment del seu nivell) com per al'adequacié de
la seva formacié professional.

A més, els instituts de secundaria estan organitzats
a partir d'una etapa que es divideix en dos cicles, i
aquests, al seu torn, en dos nivells en que es treballen
uns continguts delimitats per unes arees, que s6n con-
duides, cada una, per diferents professors, i aquests les
ofercixen als alumnes, agrupats en aules, on es tempo-
ralitzen en sessions de 50 o 55 minuts. Tot aix0 es cons-
titueix en una organitzacio inadequada (PEREZ DE LARa,
1998) per poder oferir una resposta cducativa que
atenguila diversitat singular a que ens referim.

b) L'orientacic educativa i professional

Una de les finalitats més evidents de I'ESQ és que
I’alumnat tingui una orientacié professional que li per-
meti elegir el seu futur amb el maxim d’informacié
possible. L'opcionalitat i I'optativitat es constitueixen
en recursos curriculars per ajudar a aconseguir aquest
proposit. Encara que la realitat és lluny de poder arri-
bar a aquestes intencions, ja que al nostre entendre
esta pensada, exclusivament, per a aquells alumnes
que tenen molt clars els seus interessos. Per a la resta,
les opcions que es presenten els atrapen en camins
que poden condicionar les seves sortides i l'optativitat
és tan limitada que s’adapta a pocs interessos o que-
den bastant allunyats.

Aquesta circumstancia és més greu per a aquells
alumnes amb discapacitat, ja que en la majoria dels ca-
sos es veuen obligats a triar entre opcions que no s’a-
justen als seus interessos ni, per suposat, ales seves ne-
cessitats especifiques.

Un altre fet que podem afegir a aquest apartat, es
relaciona amb l'orientacié académica i professional
dirigida a nivell individual. A pesar de ser una necessi-
tat indiscutible, entenem que ha d’anar acompanyada
de recursos i possibilitats per oferir. I si les opcions de
formacio postobligatoria sén molt limitades, com veu-
rem seguidament, més limitats sén els programes d’in-
sercio i integracid laboral.

Detectem una desconnexié entre els centres de
secundaria i la realitat que es trobara I'alumne disca-
pacitat quan acabi I'escolaritzacié. Les responsabili-
tats educatives no poden incloure només un determi-
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nat perfode, el projecte d’integraci¢ educativa ha de
finalitzar amb la integracié laboral i social i, per tant,
és imprescindible una elevada coordinacié entre els
centres educatius I les institucions que poden garan-
tir continuitat fora de ’escola. Tal vegada, la pro-
blematica radica en la inexisténcia d’'un programa
que a nivell institucional pugui garantir aquesta con-
tinuitat.

¢) L'educacio postobligatoria

A les etapes d’Educacié Infantil, Primaria i Se-
cundaria es fa una previsid de les necessitats educati-
ves especials que poden presentar els alumnes, perd
acabats aquests periodes desapareixen les ajudes i els
recursos que sistematicament s’oferien en les etapes
anteriors.

Actualment, un estudiant amb necessitats educati-
ves especials rep el suport del professor de pedagogia
terapéutica fins que acaba I'ESO. Finalitzat aquest pe-
rfode, encara que aquest alumne continui matriculat al
mateix centre, no hi ha cap normativa que obligui a
oferir uns suports similars en I’educacié postobligato-
ria, i aquesta ajuda queda a disposicié de la voluntat
dels professionals implicats. En molts casos, malgrat
que existeixi aquesta voluntat, no hi ha els recursos su-
ficients per poder oferir-la.

A més d’aquesta situacid, I'oferta de formacié pos-
tobligatoria és molt limitada i en molts casos no s’ajus-
ta als interessos de 'alumnat. Es un fet que es viu de
forma diferent en funcié de la situacié geografica: aix{,
els alumnes que viuen en ciutats petites o zones rurals
no tenen l'oportunitat de trobar un centre prop del seu
domicili que ofereixi una opcidé que sigui del seu in-
terés. La possibilitat de realitzar cicles formatius o
ofertes diferents de garantia social és molt limitada, i
constitueix una deficiéncia en la sectoritzacid dels ser-
veis, ja que afecta principalment els alumnes que te-
nen problemes de desplagament o d’autonomia perso-
nal més grans.

Davant d’aquesta problematica, no tenen cap al-
tra opcié que realitzar alguna de les propostes que
s'ofereixen a l'entorn més proper, encara que s'allu-
nyin dels seus interessos o no s'ajustin a les seves ap-
tituds personals, fet que condicionara, evidentment,
el seu posterior desenvolupament professional i per-
sonal.

Una altra qiiestié pendent fa referéncia a les adapta-
cions curriculars cn la formacié postobligatoria, ja que
I'abséncia d'un context juridic que ho articuli fa que ca-
da centre i cada professional pugui decidir sobre aquest
tema. Aix0 pot crear desigualtat entre I'alumnat de cen-
tres i estudis diferents i, a més, inseguretats als profes-
sionals en no saber quina és la decisié més adequada.

Uns quants apunts finals

Per acabar, i d’acord amb Ferndndez i Iglesias
(1998), Manosas i Carulla (1997) i Pallissera (1996}, ens
agradaria exposar les principals mancances que des
del punt de vista educatiu dificulten el procés de tran-
sicié a la vida adulta dels joves amb discapacitat, fent,
finalment, un incis especific a I'etapa de secundaria
objecte dela nostrareflexid.

Els aspectes generals que es mereixen un esment
especial s6n:

» currfculums molt centrats en objectius academics
en lloc d’objectius practics relacionats amb la mi-
llora dela conducta adaptativa

* aprenentatges realitzats en la majoria d’ocasions
en entorns no naturals

* materials excessivament infantils i allunyats dels
emprats per persones adultes

* poca coheréncia entre els serveis educatius i els
posteducatius

» desconeixement per part dels educadors del siste-
ma laboraliels seus condicionants

Quant a ’ESO, com a darrera etapa educativa obli-
gatoria i com a pont cap ala transicig, assenyalem una
serie de critiques que, segons entenem, condicionen el
pas del’adolesecencia ala vida adulta:

* Uncurriculum que, totiautoproclamar-se flexible i
obert, no és capa¢ d'afrontar totes les necessitats
plantejades a I'alumnat amb discapacitat, i ofereix
propostes limitades a un camp excessivament aca-
démic.

« Un altre aspecte, relacionat amb l'anterior, és l'es-
cassa optativitat que s’ofereix als centres i que esta
condicionada per la formacio del professorat que
constitueix el claustre i no pels possibles interessos
que puguin manifestar els alumnes.
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* Quantal’organitzaci6 dels centres, podem afirmar
que en la majoria és una estructura rigida que im-
pedeix que I'alumne amb discapacitat pugui can-
viar d’una aula a una altra, tenir un horari flexible o
fer tasques que no siguin purament academiques,
entre d'altres.

¢ Lareforma educativa no ha anat acompanyada d'un
programa especific de formacié del professorat.
Aquest fet provoca que els docents tinguin dificultats
al’horadetreballar ales aules amb la diversitatde l'a-
lumnat, i utilitzin uns models d’actuacié incoherents
arnb els plantejaments del’escola comprensiva.

¢ Unaspecte lligat a la manca de formacid és la difi-
cultat per part del professorat d’entendre i fer feina
en equip. Iis un fet imprescindible dins el nou mo-
del educatiu que s’esta posant en practica encara
amnb «caracter experimental».

¢ Lamanca de relacid i coordinacio entre els centres
educatius i les families, juntament amb la manca
d’'informacié dels pares, unes baixes expectatives
envers el futur dels fills i el desconeixement de les
ofertes que s’obren per a les persones amb discapa-
citat, fan que aquesta etapa de transicid sigui espe-
cialment traumatica i angoixant per a les families
en general i per als pares en particular.

+ En darrer lloc volem esmentar la manca de coordi-
nacio entre l'escola i les altres institucions, que si
s'aconseguis podria millorar la insercié del jove
amb discapacitat ala resta dels ambits socials.
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