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El problema de la integraci6 pot ser
abordat des de diferents orientacions i
disciplines. Aquest article pretén ana-
litzar la qiiesti6 des de la perspectiva
de I’educador, deixant en segon terme
els aspectes referits a I’organitzacié es-
colar i centrant-se exclusivament en as-
pectes didactics.

L’escola, tradicionalment, ha aplicat
criteris normatius i ha establert un ni-
vell minim que havien d’assolir tots
els alumnes. No obstant aix0, la re-
forma educativa, quan accepta les di-
feréncies entre els alumnes, mostra un
interes especial vers 1’atenci6 de la di-
versitat. Aix0 ha provocat que I’alum-
ne amb deficiéncies sigui ates, no so-
lament d’acord amb les seves
limitacions, sind també d’acord amb
les necessitats educatives que pugui
plantejar. Aquesta orientaci6 de 1’edu-
caci6 ha de dur els docents en gene-
ral i els professors d’Educaci6 fisica
(EF) en particular a revisar no tnica-
ment els continguts de les seves pro-
postes, sind, especialment, a adequar-
los i concretar-los ,en activitats i
tasques, a les demandes dels seus
alumnes.

El professor d’EF es troba davant una
tasca complexa: fer compatibles els in-
teressos generals del grup-classe amb
els d’alumnes que presenten necessi-
tats especials, atenent les seves carac-
teristiques individuals. Aquest article
pretén proposar una metodologia de
treball que permeti adequar la propos-
ta de tasca motriu a les necessitats de
I’alumne. Per aix0, cadascun d’aquests
dos aspectes s’haura d’analitzar per se-
parat.
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Introduccio

Una de les innovacions conceptuals
principals que introdueix la Llei orga-
nica d’ordenaci6 general del sistema
educatiu (LOGSE, Corts Generals,
1990) és la preocupacié constant que
mostra vers el tractament i I’atencié de
la diversitat. El model educatiu que pro-
pugna aquesta llei planteja la necessitat
d’articular modalitats d’actuacid per a
grups amb diferenciaci6 progressiva.
Aquesta orientacié ha de dur a la con-
secuci6 d’una escola igualitaria. Aix{i
tot, aix0 no ha d’induir a oferir progra-
mes o0 intervencions uniformes per a
tots els alumnes. Precisament, mit-
jancant la diferenciacié, es podran re-
alment respectar les motivacions, els
interessos o les capacitats d’aprenen-
tatge individuals o del grup (MEC,
1989).

La diversitat de 1’alumnat pot estar de-
terminada per raons molt diverses:
grups &tnics amb una cultura propia, di-
feréncies sdcio-econdmiques, pro-
cedéncia geografica (urbana o rural),
edat, sexe, preferéncies personals, histo-
ria educativa personal o dificultats edu-
catives. Habitualment, aquests darrers
han estat atesos d’acord amb la defi-
ciéncia que patien i, per aixo, es deia
que eren alumnes d’educaci6 especial.
Per tal que els alumnes que pateixen
dificultats no quedin exclosos del sis-

tema educatiu ordinari o marginats,
I’escola els haura d’oferir 1’ajuda pe-
dagogica especifica que necessitin.
Aix0 suposara un esfor¢ suplementari
per atots els estaments que, d’una ma-
nera o altra, estiguin implicats en 1’edu-
cacié. El fet que s’hagi passat de
“alumnes d’educacié especial” o “de-
ficients” a “alumnes amb necessitats
educatives especials” ha suposat algu-
na cosa més que un simple canvi ter-
minologic.

Brennan (1988) considera que hi ha ne-
cessitat educativa especial quan “una
deficiéncia (fisica, sensorial, intel.lec-
tual, emocional, social o qualsevol com-
binaci6 d’aquestes) afecta 1’aprenen-
tatge fins al punt que calen alguns o tots
els accessos especials al curriculum es-
pecial o modificat o a unes condicions
d’aprenentatge adaptades especialment
per tal que I’alumne sigui educat ade-
quadament i eficagment”.

Es evident que, des d’aquesta pers-
pectiva, es tenen en compte, princi-
palment, les capacitats que pugui pre-
sentar 1’alumne més que no pas les
seves limitacions o dificultats. Ne-
cessariament, tenir en compte les se-
ves necessitats educatives especials
implica oferir-li una série d’ajudes,
amb independéncia del fet que I’alum-
ne les pugui necessitar en un moment
determinat de la seva escolaritzaci6 o
de manera més o menys permanent. No
obstant 2ix0, alguns autors com Cér-
doba (1991) prefereixen utilitzar el ter-
me “diferéncies individuals”, ja que
també inclou els nens que en un mo-
ment determinat del seu procés educa-
tiu presenten alguna dificultat, i no so-
lament els que tenen un deficit més o
menys permanent.
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Evoluci6 dels aspectes basics en I’atencié d’alumnes amb

dificultats escolars
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Quadre 1

l’odelucdé curricular
individvalitzada

Per a poder donar resposta a la diver-
sitat caldra emprendre un seguit d’ac-
cions en el pla de I’accié educativa.
No solament caldra buscar respostes
en el camp dels valors, en les actituds
intel.lectuals 1 afectives, siné que el
repte haura de resoldre’s d’acord amb
cada marc i en un ambit triple: 1’or-
ganitzatiu, el curricular i el meto-
dologic (Rué, 1993). Per a poder aten-
dre les necessitats especials de certs
alumnes, durant bastants anys s’ha in-
sistit especialment en la importancia
del programa. Aixi, I’Administracié
va elaborar els Programes de Desen-
volupament Individual (Departament
d’Ensenyament, 1984), en els quals
es posava el maxim émfasi en la con-
secucié d’objectius, sense dedicar,
perd, gaire atenci6 a altres aspectes,
com la metodologia.

Ultimament hi ha hagut un canvi
d’orientaci6 significatiu en 1’ Adminis-
traci6 educativa, ja que tant el MEC
(1989) com el Departament d’ Ense-
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nyament de la Generalitat de Catalun-
ya (1990), en redactar el Disseny Cu-
rricular de Base (DCB) per a Primaria,
elaboren una proposta curricular prou
flexible perque, mitjancant adaptacions
individualitzades, es puguin atendre les
necessitats especials que plantegen de-
terminats alumnes.

El sistema educatiu ha sofert una trans-
formaci6 profunda, no solament ter-
minologica, siné també conceptual.
Aixd ha fet que els Programes de De-
senvolupament Individual hagin estat
substituits per les Adequacions Curri-
culars Individualitzades (ACI). Ruiz
(1989) indica que, malgrat que la ma-
joria de professionals estava familia-
ritzada amb el primer terme, el segon
implica una concepcié del curriculum
escolar més oberta i flexible.

Malgrat que totes les programacions
s6n adequacions del curriculum gene-
ral a una realitat en particular, 1’ACI
pretén donar resposta a les necessitats
educatives especifiques que pugui pre-
sentar un alumne en concret. Per altra
banda, ofereix 1’avantatge que, en gran
mesura, t€ relacié amb el curriculum

escolar ordinari i t€ una forta carrega
normalitzadora.

Sirealment ens estem referint a una es-
cola flexible i integradora, oberta a tots
els alumnes del sistema escolar, caldra
utilitzar les vies adequades que possi-
bilitin atendre els nens amb necessitats
educatives especials. No sera necessa-
ri buscar procediments especifics i es-
tranys que ens allunyin de la quotidia-
nitat, ja que no estariem facilitant
I’aplicaci6 dels principis de normalit-
zaci6 i d’integraci6 escolar. Per aixo,
sempre que sigui possible, es partira del
DCB per a, posteriorment, fer les ade-
quacions curriculars que es creguin
oportunes i que donin resposta a les ne-
cessitats de cada alumne.

Malgrat que I’ Administraci6 educati-
va mateixa (MEC i comunitats auto-
nomes) qualifica els seus dissenys cur-
riculars de “oberts”, alguns autors com
Puigdellivol (1992) ho matisen, consi-
derant que s6n “semioberts”. Aixd in-
dica que el primer nivell de concreci6
és prescriptiu, ja que a partir dels ob-
jectius generals de 1’educacié obli-
gatoria es determinen tant els objectius
generals d’etapa com, dintre d’aquests,
els generals i terminals de cada area,
amb la qual cosa els blocs de contingut
queden associats. Evidentment, la de-
terminaci6 dels objectius terminals
d’etapa limita la possibilitat de poder
qualificar la proposta curricular de to-
talment “oberta”.

En realitat, aixd d6na peu al fet que la
majoria de centres escolars, conscient-
ment o inconscientment, facin adequa-
cions curriculars de manera continuada,
ja que, partint del DCB, fan concrecions
successives per a reflectir la seva pro-
pia realitat escolar. El model actual de-
fensa el treball en equip de tots els pro-
fessionals del centre, que queden
implicats mitjangant el projecte educa-
tiu (PEC) i curricular (PCC) de centre
i per I’adequaci6 del curriculum a un
nivell concret, per a donar pas, poste-
riorment, a la programaci6 d’aula (Puig-
dellivol, 1982) (vegeu la figura 1).
Qualsevol disseny curricular que vul-
gui ser realista comporta una adequa-
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Figura 1. Adequadd successiva del DCB (modificat de Blonco, 1989)

ci6 successiva a un context educatiu en
particular. Aix{, partint del DCB es pas-
sa al PEC i al PCC mitjangant 1’elabo-
raci6 d’adaptacions successives fins a
detallar les programacions en ’aula.

En determinades ocasions, certs alum-
nes presenten dificultats importants per
a aconseguir una autonomia personal
plena amb els mitjans que habitualment
els ofereix I’escola. Per a evitar que es
posi en perill la seva integracié esco-
lar, cal adoptar mesures suplementa-
ries. Aleshores caldra recérrer a les ade-
quacions curriculars individualitzades.

I’ adequacio curricular individual en
I educacio fisica

Les necessitats especials que puguin te-
nir els alumnes ens duran a fer diferents
adaptacions del curriculum (Hogson,
Clunies-Ross, Hegarty, 1984):

1. Curriculum ordinari. Els alumnes

continuen amb el curriculum ordi-
nari, perd es posen mitjans especi-

clpunts: Educacio Fisica i Esports 1994 (38) 41-50

fics al seu abast (materials adaptats,
supressi6 de barreres arquitectoni-
ques, etcétera).

. Curriculum ordinari amb alguna

modificacié. Segueixen el curricu-
lum ordinari, tot i que determinats
continguts s’ometen o es substi-
tueixen per altres de més adients
amb les seves necessitats educati-
ves especials.

. Curriculum ordinari amb modifi-

cacions significatives. Tot i que es
continuen mantenint els nuclis ba-
sics del curriculum ordinari, el rit-
me d’aprenentatge és significati-
vament més lent gairebé en totes les
arees.

. Curriculum diferenciat de 1’ordi-

nari amb modificacions. S’arriba a
donar prioritat a continguts basics
d’autonomia personal, social, de
llenguatge i numeracio.

. Curriculum molt diferenciat o espe-

cial. Solen ser curriculums especi-
fics que anteposen continguts referits
a habilitats d’autonomia personal i
social.

BLOC?2

Aix0 correspon a les grans adaptacions
que es poden fer respecte al curriculum
en general. Tanmateix, en EF, també
sera necessari que la tasca motriu s’ade-
qiii a les caracteristiques de I’alumne.
Possiblement calgui modificar deter-
minades activitats fisico-esportives per
tal que siguin accessibles a individus
que presenten certes dificultats. Per
aix0, aquest tipus de practiques, les de-
nominarem “activitats fisiques adapta-
des”.

Vincent (1985) afirma que I’adaptacié
no és una finalitat per ella mateixa, si-
n6 que és un procediment mitjangant
el qual, emprant les activitats fisiques,
es pot modificar qualsevol variable amb
I’objectiu d’afavorir el desenvolupa-
ment de I’individu. Gallahue (1987) as-
senyala que les activitats fisiques in-
closes en els programes educatius
hauran de ser modificades d’acord amb
les limitacions fisiques, mentals o emo-
cionals que pugui patir el grup o indi-
vidu. No obstant aixd, no s haura
d’atendre tinicament la deficéncia
primaria, siné també les dificultats
d’aprenentatge que pugui presentar
I’alumne.

Aquests dos autors supediten la modi-
ficaci6 que es faci en I’activitat a les
caracteristiques de I’individu; aixi
doncs, no es podra parlar de 1’adapta-
ci6 de les activitats fisiques en abs-
tracte, sin6 que caldra preveure en tot
moment les necessitats que poden plan-
tejar els possibles practicants. Tal i com
assenyalava Vincent (1985), podem
manipular o modificar moltes varia-
bles per a fer que ’activitat fisica si-
gui accessible a aquests individus. En
definitiva, es tractara de congixer quins
s6n els elements o factors que condi-
cionen directament la practica per tal
que el conductor o director de 1’activi-
tat pugui tenir-los en compte i modifi-
car-los.

Les adaptacions introduides en les ac-
tivitats fisiques no podran ser fetes a
I’atzar, sin6 que hauran de respondre a
determinats criteris racionals. Per tant,
caldra fer una analisi exhaustiva tant
de I’activitat com de I’alumne.
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Procés d’udqplucié de les
activitats fisiques

Tant si es tracta d’una aula d’un col.le-
gi ordinari amb algun dels seus alumnes
amb dificultats d’aprenentatge o d’una
aula ubicada en un col.legi especific,
podem trobar escolars amb nivells i ne-
cessitats ben diferents que caldra tenir
en compte (vegeu la figura 2).

Caldra diversificar els nivells dintre del
grup-classe i adaptar la tasca tant com
puguem a les caracteristiques de I’alum-
ne en qiiestié. L’ ACI no sera entesa
com un conjunt de parts afegides, siné
més aviat com un procés complex que
ha d’incloure totes les funcions i del
qual es responsabilitzen tots els pro-
fessionals relacionats amb el nen (Mo-
lina, 1987). Tanmateix, malgrat que la

discussi6 interprofessional sigui im-
prescindible, després dels acords ge-
nerals que estableixin 1’estratégia co-
muna a seguir, el professor d’EF es
responsabilitzara d’una area molt par-
ticular per a, posteriorment, intervenir.
Aix0 ens dura a determinar una se-
qiienciacié en el procés d’adaptacié de
les activitats fisiques.

Independentment de 1’orientacié que
es pretengui donar al programa, sera
necessari sistematitzar el procés d’ana-
lisi que seguira el professor d’EF per a
adequar la seva proposta a les necessi-
tats educatives especials dels seus alum-
nes. Diferenciarem les fases segiients:

1. Detecci6 de necessitats.
2. Analisi de la tasca.
3. Adaptaci6 i seguiment.

ANALISI
DEL GRUP
ANALISI
\ INDIVIDUAL
GRUP-CLASSE
ADAPTACIONS
INDIVIDUALITZADES
GRUPS DE
TREBALL ‘
__» A
L il |
RS [
7 \$ "
NIVELL IT kit D
—7gt» E
\\b F
NIVELL III T LIS 6
g T b
\\b I

Figura 2. Diversificacié de nivells | necessitats educatives especials en EF
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Deteccid de necessitats educatives
especials en educacié fisica

A causa de la varietat de necessitats
educatives que poden presentar els
alumnes, caldra dur a terme una ava-
luaci6 exhaustiva que ens ofereixi tan-
ta informaci6 com sigui possible sobre
les caracteristiques de 1’alumne. Moli-
na (1987) denomina aquesta fase
“diagnostic diferencial”, 1’objectiu del
qual és el coneixement dels seus nivells
de desenvolupament psicobiologic, pe-
dagogic, social.

Tanmateix, Puigdellivol (1992) justifi-
cal’avaluacif inicial, argumentant que,
per una banda, pretén la constataci6 ex-
plicativa del nivell d’aprenentatge de
I’alumne i, per I’altra, la valoracié de la
metodologia més adequada per a acon-
seguir-ho. Monereo (1988), quan ana-
litza els diferents sistemes d’instrucci6é
individualitzats, afirma que una gran part
estan centrats en 1’avaluacié de 1’alum-
ne, ja que d’aquest procés es deriva la
resta de components del programa. Per
la seva part, Ruiz (1989), es refereix al
primer component de 1’ACI com a ava-
luacié i valoraci6 psicopedagogica.

Avaluacié de les caracteristiques
generals de la deficiéncia
Anteriorment haviem comentat el risc
d’etiquetar un individu i de suposar-li
un seguit de caracteristiques d’acord
amb la seva deficiéncia. Amb tot, aixd
no significa que haguem d’oblidar-la.
Des de 1a perspectiva de 1’accié motriu,
sera important tenir-ne presents les ca-
racteristiques, recorrent a la bibliogra-
fia, ja que, en certa manera, indicara si
es tracta d’una deficiéncia amb altera-
cions en el mecanisme perceptiu (defi-
ciéncies sensorials), decisori (defi-
ciéncies cognitives o alteracions de la
personalitat) o executor (deficiéncies
motrius i fisioldogiques). Amb aquesta
informaci, ja estarem en condicions
d’orientar de forma general les adapta-
cions que calgui efectuar.

No sera tan necessari tenir en compte
I’origen de la deficiéncia com les im-
plicacions educatives que pugui tenir
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per al’alumne. La bibliografia existent
ens en permetra de coneixer, en gene-
ral, les caracteristiques, sense que aix0
ens dugui necessariament a suposar que
I’individu en qiiesti6 les reuneix totes.
No hem d’oblidar que alld que més in-
formaci6 ens pot aportar és el coneixe-
ment de les necessitats educatives es-
pecials que pugui tenir.

Avalvacié d’entrada

El fet que dos alumnes amb una matei-
xa defici¢ncia presentin necessitats edu-
catives diferents respon a la conflue¢n-
cia de moltes variables:

 Importancia de 1’afectacié.

» Estimulacié rebuda.

» Condicions de 1’entorn (familia, es-
cola, etcetera).

« Experiéncies anteriors.

« Actitud davant la deficiéncia.

* Moment d’aparici6 de la deficiencia.

¢ Etcétera.

Si en la fase anterior ens referiem a les
caracteristiques de la deficiéncia en par-
ticular, en aquesta segona fase caldra
centrar-nos en un individu en concret.
Monereo (1988) empra encertadament
I’expressié “avaluaci6é d’entrada” per
areferir-se al bagatge académico-con-
ductual que presenta cada alumne al
principi del programa. Alhora, aixo li
permet de diferenciar-la de la “sortida
del programa”, en que es pretén quan-
tificar i comparar el canvi experimen-
tat per I’alumne al final de la interven-
ci6 educativa.

La informaci6 que es recopili haura
d’estar sistematitzada i ordenada, dei-
xant de banda la superflua, per a poder
filtrar inicament la que realment pugui
ser significativa per a I’ensenyament.
Diferenciarem:

Caracteristiques fisico-anatomiques

En moltes ocasions els alumnes solen
mostrar alteracions corporals que en
certa manera comprometen un desen-
volupament adequat. No obstant aix0,
no hem de confondre la identificacié
que pugui fer el professor d’EF d’aques-
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BLOC?2

Percepcié corporal Percepci6 de I’entorn
* Noci6 del propi cos « Percepci6 espacial
* Equilibri * Percepci6 temporal

Quadre 2

tes anomalies amb el diagnostic que fa-
ci el metge, ja que ambdues avaluacions
es complementen. La informaci6 reco-
pilada podra ser classificada en:

 Alteracions de la mecanica corporal
(columna vertebral, alteracions arti-
culars, musculars, etcétera).

* Alteracions fisiologiques (respirato-
ries, digestives, renals, cardiaques,
etcetera) i les seves implicacions so-
bre la practica d’activitats fisiques.

Caracteristiques motrius

La motricitat de 1’individu es fonamenta
en un conjunt de factors interrelacio-
nats estretament que en determinen
I’eficiéncia motriu. Sera summament
important que el professor d’EF cone-
gui la conducta motriu de 1’alumne, per-
que aquest sera el seu principal ambit
d’intervencié. En aquest text no pres-
tarem una atenci6 especial als procedi-
ments emprats per a reunir la maxima
informacié possible ni entrarem en de-
bats sobre si seran més o menys nor-
matius o qualitatius; no obstant aixo,
distingirem:

* Qualitats perceptivo-motrius. Les
qualitats perceptivo-motrius es refe-
reixen a la capacitat de I’individu
d’emetre una resposta motriu després
d’haver rebut informaci6 procedent
de I’interior o de ’exterior. Caldra
diferenciar entre el coneixement del
propi cos o somatognosi i €l de lare-
alitat externa o exterognosi (Came-
rino i Castaiier, 1991) (vegeu el qua-
dre 2).

« Habilitats motrius basiques. Sobre la
base del desenvolupament perceptiu
del nen durant els primers anys,

aquest adquireix una serie d’habili-
tats que McClenaghan i Gallahue
(1985) anomenen “patrons locomo-
tors elementals”. Malgrat que no se
sol prestar gaire atencié a aquest ti-
pus d’habilitats, possiblement a cau-
sa de la dificultat que presenten per
a poder ser avaluades, poden oferir
una informaci6é molt valuosa al pro-
fessor quant al desenvolupament mo-
triu general del nen. Sanchez (1984)
les denomina “habilitats i destreses
basiques” i considera les segiients:
desplacaments, salts, girs, llanca-
ments i recepcions. L’avaluacié
d’aquestes habilitats pot posar de ma-
nifest possibles dificultats motrius de
I’alumne, ja que aquestes habilitats
apareixen continuament en qualse-
vol sessié d’educacié fisica.

* Qualitats fisiques basiques. Analit-
zarem quins son els nivells que pre-
senta 1’alumne respecte a la forga, la
resisténcia, la velocitat i la flexibili-
tat, com també respecte a les combi-
nacions que puguin donar-se entre
aquestes (poténcia, agilitat, etcete-
ra). Tot i que hi ha molts estudis dels
quals es dedueixen valors normatius
aplicats a amplies poblacions, no
caldra referir-s’hi especificament;
Unicament es tindran en compte quan
les desviacions que es produeixin si-
guin especialment alarmants.

Caracteristiques sociomotrius

Durant el periode escolar, seran fona-
mentals les relacions que el nen esta-
bleixi amb els seus companys, perque
les bases de la conducta social del nen
es desenvoluparan a partir del contac-
te diari. Segons quina sigui 1’actitud
que ell mostri vers els seus companys i
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viceversa, es constituira la seva perso-
nalitat.

Si el nen ha desenvolupat adequada-
ment les seves capacitats perceptivo-
motrius, possiblement estigui en con-
dicions optimes d’adquirir una conducta
sociomotriu adequada. A partir de la
conducta lidica que desenvolupi amb
els companys, estara estimulant 1’ad-
quisicié de determinades capacitats
cognitives (Ruiz, 1993).

L’analisi feta haura de tenir una pers-
pectiva amplia, que ens dura a diferen-
ciar entre:

¢ Analisi qualitativa. Tindrem en
compte la naturalesa de les interrela-
cions establertes mitjangant accions
motrius, perqué ens permetra expli-
car moltes situacions i comporta-
ments. Principalment analitzarem
amb qui estableix relacions motrius
durant accions ludo-col.lectives
(Ruiz, 1990).
* Analisi quantitativa. També caldra
registrar el nombre d’interaccions es-
tablertes, ja que sera un aspecte que
ens podra indicar el grau d’implica-
cié i de participaci6 en el joc. Poste-
riorment, es buscara una explicacié
a la seva participacio, tot i que, de
forma general, podra obeir a
P’existéncia de dificultats percepti-
vo-motrius, alteracions que limiten
la seva mobilitat o dificultats d’inter-
relacié grupal.
Conductes disruptives. De vegades,
certs alumnes manifesten determi-
nades conductes denominades dis-
ruptives perque interfereixen el seu
aprenentatge escolar i pertorben
I’adquisicié i el desenvolupament
d’habilitats basiques tant en si ma-
teix com en altres companys (Garri-
do i Pérez, 1988). En determinades
ocasions, la conducta motriu de certs
nens dificulta el desenvolupament
habitual de la sessi6 d’EF, produeix
interrupcions, no accepta normes ba-
siques de conviveéncia, etcétera.
Aquestes conductes hauran de ser
identificades, tenint en compte el
marc en qué es manifesten, per a pos-
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teriorment proposar un programa
d’intervencio.

Avaluacié de I'estil d’aprenentatge
No n’hi ha prou amb coneixer quina
és la conducta d’entrada que manifes-
ta I’alumne, sin6 que sera fonamental
tenir present el “estil d’aprenentatge”.
Aixi denominarem el context idoni
afavoridor de I’aprenentatge. Com a
conseqiiéncia de la diversitat, cada
alumne tindra unes caracteristiques
particulars que faran que assoleixi el
seu millor rendiment en unes deter-
minades condicions d’ensenyament.
Revisant la literatura, Monereo (1988)
troba dos corrents quant a 1’estil
d’aprenentatge:

1. Centrat en el processament de la in-
formacié en el model cognitiu (Ka-
gan i Kogan, 1970; White i Zivin,
1981). Aquest corrent adopta qua-
tre dimensions:

+ Modalitat sensorial preferent. Es
I’habilitat que mostra un indivi-
du per a aprendre i retenir la in-
formacié per determinats canals
sensorials. Prioritariament, caldra
buscar una alternativa als qui

mostrin alguna alteracié. En el
cas dels invidents, la informacié
es transmetra per via auditiva,
tactil o quinestésica. Per aixo,
sempre que sigui possible, es bus-
cara la diversificacié de la infor-
macio.

« Atenci6 controlada. Observar du-
rant quant temps un alumne és ca-
pag de prestar atenci6 a la realit-
zaci6 d’una mateixa tasca.

« Reflexi6-impulsivitat. Analitzar
la tendeéncia de 1’alumne a res-
pondre de manera més o menys
reflexiva, cometent un nombre
més o0 menys gran d’errors.

 Capacitat de processar informa-
ci6. Inclou les capacitats d’abs-
traccié i de comprensi6.

¢ Reforgos idonis. Es tindra en
compte quins sén els reforgos pre-
ferits per 1’alumne.

* Preferéncia d’agrupaments. Grups
de treball en els quals I’alumne es
troba més a gust.

2. Linia ecléctica i pragmatica, repre-
sentada per Dunn i Dunn (1978):

+ Elements ambientals: so, llum,
temperatura, etcétera.

Figura 3. Adaptacié de tasques en EF

GF.IIﬂS: Educacio Fisica i Esports 1994 (38) 41-50



» Elements cognitius: motivacid,
persisténcia, responsabilitat.

+ Elements sociologics: preferéncia
d’agrupament.

« Elements fisics: abast perceptiu,
alimentacid, temps, mobilitat.

A tots aquests aspectes, caldra afegir-hi
les caracteristiques de la mrtodologia
que empri el professor. Tindrem en
compte lla definici6 de les tasques, la
qual cosa determinara el grau de “di-
rectivitat”, i la manera de presentar-les.
La “directivitat haura d’estar en con-
sonancia amb el grau d’eficacia que pu-
gui tenir per a un alumne determinat.

Andlisi de la tasca

Finalment, per a poder fer una propos-
ta de tasques que s’adeqiii a les de-
mandes de 1’alumne, no n’hi ha prou
amb congixer-ne les necessitats. Caldra
aprofundir en I’analisi de les caracte-
ristiques i de la naturalesa de les que es
desitgin proposar, per tal adequar-les a
les demandes de 1’alumne (vegeu la fi-
gura 3).

Molts autors han analitzat i classificat
les tasques motrius, utilitzant diferents
criteris. Sdnchez (1984), seguint els mo-
dels de processament de la informacié
proposats per Welford i Marteniuk, té
en compte el predomini d’un mecanis-
me motor o un altre:

+ Mecanisme perceptiu.
* Mecanisme decisori.
» Mecanisme executor.

Per la seva part, Famose (1986, 1990)
identificai interrelaciona diferents para-
metres de naturalesa bioinformacional
en la tasca:

» Objectiu.

 Operacions.

« Condicionament del material.
e Feedback.

Duran (1986), d’altra banda, tendeix a
analitzar els aspectes bioenergetics se-
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gons la intensitat i la durada de la tasca
mateixa. Champion (1986) estudia
qiiestions relatives a I’organitzacio6 del
grup i a les accions que faci cada mem-
bre segons la tasca que se li proposi.
Parlebas (1988) diferencia entre tas-
ques psicomotrius i sociomotrius se-
gons la participacié d’un o diversos ju-
gadors. Aquesta proposta és enriquida
i desenvolupada pel Grup d ‘Estudi Pra-
xiologic de I'INEFC de Lleida (1993),
que té en compte I’existencia o ’absén-

BLOC?2

cia de col.laboraci6, d’oposicié i de
competicio, la qual cosa déna lloc a vuit
classes de practiques diferents. Els tl-
tims corrents de I’educaci6 especial de-
fensen 1’aplicacié de sistemes de tre-
ball cooperatiu, ja que afavoreixen
I’ensenyament i |’aprenentatge en si-
tuaci6é d’heterogeneitat (Rué, 1993).
Aquesta proposta pot ser de gran aju-
da per al professor d’EF a I’hora de po-
der seleccionar i congixer en profundi-
tat la naturalesa de les accions de
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cooperaci6 per la seva posterior apli-
cacié i adequacio a les demandes de la
classe.

Com veurem, les tasques motrius po-
den ser classificades des de diferents
perspectives. En el cas que ens ocupa,
no sera rellevant discutir sobre la ido-
neitat de cada classificacié. No ens in-
clinarem per cap d’elles en particular,
ja que, si tenim en compte tant les ca-
racteristiques de ’alumne com els ob-
jectius, serd més convenient optar pel
procediment que s’adeqiii més a les ne-
cessitats de cada situacid en particular.

Adoaptacid i seguiment

Després d’haver analitzat la naturale-
sa de la tasca estarem en condicions de
modificar-la i d’adequar-la a les capa-
citats de I’alumne amb necessitats edu-
catives especials. Les possibilitats d’in-
tervenci6 del professor sobre la tasca
es refereixen a aquests tres nivells:
adaptacions metodologiques, adapta-
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cions de I’entorn i el material i adapta-
cions de la tasca.

Adaptacions metodologiques
Tradicionalment, diferents autors s han
preocupat per establir els objectius que
havien de ser assolits pels alumnes. Pos-
teriorment, 1’interés va quedar centrat
en els continguts. No és aquest el cas
de Brennan (1988), que afirma haver
arribat a la conclusié que el metode és
més important que els continguts; “el
que és important €s 1a manera com els
professors generen entusiasme i plani-
fiquen el programa”. Aquest mateix au-
tor defineix el metode com el conjunt
de relacions i comunicacions existents
en 1’escola mitjangant les quals els
alumnes assimilen actituds i valors que
afecten la seva conducta.

Rodriguez (1992) considera que la me-
todologia és el gran recurs de les ACL.
Possiblement, amb aquest terme po-
dem referir-nos a la totalitat d’accions
que el professor du a terme en la seva
tasca docent. Tanmateix, sera neces-

sari analitzar-les detingudament. Za-
krajsek i Camnes (1986) diferencien en-
tre metodes centrats en I’ensenyament,
en els quals es presta atencié especial
als elements que intervenen en la co-
municacid, i els centrats en 1’ aprenen-
tatge de I’alumne. L’actuacié del pro-
fessor davant la classe, la caracteritzen
aspectes diversos, i tots s6n suscepti-
bles de ser modificats per tal adequar-
los a les necessitats que plantegin els
alumnes:

» Canals utilitzats per a transmetre la
informaci6.

+ Informacié individual o grupal.

Situacié de I’alumne respecte al pro-

fessor.

* Moment en que s’informa.

Treball individual o grupal.

 Refor¢adors i motivacions.

« Tasques proposades més o menys de-
finides.

« Carrega afectivo-relacional.

Adaptacions de I’entorn i el material
Tant el material utilitzat com les ins-
tal.lacions s6n elements de suport de
I’accié docent que poden tenir un pes
decisiu en el procés d’adequacié a
I’alumne. Classifiquem les adaptacions
del material i les instal.lacions tenint
en compte els aspectes segiients:

Adaptacions del material

« Potenciador de la mobilitat (per
exemple, cadira de rodes, patinet,
protesi).

* Informatiu. Suposa una font alterna-
tiva d’informacié (pilota amb casca-
vells, bandes rugoses a terra, colors
cridaners, audifons, cintes de colors,
etcetera).

¢ Manipulatiu. Supleix les possibles
dificultats de manipulacié de 1’alum-
ne (pilotes de goma o drap, boccia,
estics o raquetes adaptades al mem-
bre).

« Motivador. Haura d’agradar als usua-
ris (materials alternatius, cridaners,
nous).

¢ Protector. Pretén evitar les conse-
giiencies de possibles caigudes, im-
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pactes, topades, etcetera (genolleres,
casc, ulleres protectores).

Adaptacié de les instal.lacions

« Abséncia de barreres arquitectoni-
ques.

 Supressi6 d’obstacles (per a invi-
dents).

* Superficie antilliscant.

« Superficie no abrasiva.

Espais ben delimitats.

« Evitar pendents pronunciats.

Adaptacid de la tasca

Si coneixem tant les caracteristiques de
I’alumne com les de la tasca, estarem
en condicions de poder elaborar una
proposta de treball adequada. D’acord
amb la naturalesa de les tasques pre-
vistes, es podran adoptar mesures que
ens assegurin I’adequaci6 al nivell de
I’alumne.

No solament es tracta de modificar la
dificultat de la tasca, sin també de te-
nir en compte la manera de presentar-
la a I’alumne. Monereo (1988), igual-
ment com altres autors (Auxter i Pyfer,
1989), indica que la definicié d’objec-
tius operatius pot adequar-se a I’alum-
ne, i especifica un verb annex que pot
servir d’alternativa a I’inicial, modifi-
cant les condicions d’aplicacié o va-
riant el criteri d’execucié. Per exem-
ple, “I’alumne llangara (deixara anar)
la pilota fins...”, en el cas que tingués
dificultats de manipulaci6 per a poder
sostenir el mobil.

Seguiment

Malgrat que abans de la intervencié s’ha-
gin establert determinades adaptacions,
durant la mateixa sessié d’EF tindrem
’oportunitat de comprovar com certes
tasques no s’ajusten prou especificament
a la previsié inicial, per la qual cosa
caldra introduir altre cop petites modi-
ficacions que s’adeqiiin a la realitat.
Alhora, I’execucié mateixa pot ser em-
prada com un procediment per a ava-
luar. En aquesta linia, Zakrajsek i Car-
nes (1986) afirmen que les mateixes
tasques poden ser una eina de diagnos-
tic per a ’avaluacid, si es registren les

apunts : Educacis Fisica i Esports 1994 (38) 41-50

conductes que tenen lloc per a, poste-
riorment, proposar noves tasques adap-
tades al nivell de I’alumne.

Si en 1’educaci6 ordinaria 1’avaluacié
continua té un paper molt rellevant,
quan es tracta d’alumnes amb necessi-
tats educatives especials, el professor
ha de prestar continuament atencié a
les seves evolucions, per a anar corre-
gint possibles desajustos i poder aixi
reconduir la practica. L’ observaci6 sis-
tematica pot ser una metodologia que
ens permeti aprofundir més en el co-
neixement de les necessitats de certs
escolars (Sanchez Asin, 1992).

Condusions

Actualment s’ha superat ’etapa en la
qual s’identificaven els programes de
desenvolupament individual amb llis-
tes d’objectius que calia assolir sense
que s’aportessin solucions a situacions
reals (Molina, 1987). Es necessari re-
visar meticulosament les particularitats
que puguin presentar els alumnes, amb
la finalitat de poder oferir una atencié
individualitzada.

La integraci6 escolar suposa un debat
continuament obert que ha d’anar més
enlla de la discussié de la conveni¢n-
«cia d’uns o altres continguts. La reali-
tat demostra que la naturalesa dels pro-
blemes del professor d’EF davant la
integraci6 és molt diferent. Es troba da-
vant una classe amb nivells diferenciats
i amb alumnes que requereixen una
atenci6 especial. El seu recurs en aquest
cas sera adaptar les tasques motrius a
les necessitats fisiques especials. Aixo
li suposara no solament tenir en comp-
te les caracteristiques del nen, sin6 tam-
bé analitzar exhaustivament la tasca ini-
cial per a, posteriorment, modificar-la
idiversificar-la.

La proposta curricular d’EF ha de ser
alguna cosa més que el disseny ca-
priciés del professor nascut en la se-
va taula de treball. L’adaptaci6 de
I’ensenyament s’ha de fer des d’una
perspectiva ecologica, en la qual el
context educatiu tingui present les di-

feréncies individuals (Cérdoba,
1991). L’escola actual ha de tenir pre-
sent necessariament que 1’aprenen-
tatge és un procés individual i, en con-
seqiiéncia, diferenciat. Per tot aixo,
des de I’EF s’haura d’analitzar la re-
alitat educativa (context escolar), per
a poder fer propostes que tingun en
compte la diversitat i que, per tant,
afavoreixin la integracié escolar
d’alumnes que tradicionalment han
estat relegats a entorns segregats.
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