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El problema de la integracion puede
ser abordado desde diferentes orienta-
ciones y disciplinas. Este articulo pre-
tende analizar la cuestién desde la pers-
pectiva del educador, relegando a
segundo término aspectos referentes a
la organizacién escolar para centrarse
exclusivamente en aspectos didécti-
Ccos.

La escuela, tradicionalmente, ha apli-
cado criterios normativos al establecer
un nivel minimo que debia ser alcan-
zado por todos los alumnos. No obs-
tante, la reforma educativa muestra un
especial interés hacia la atencion de la
diversidad, aceptando las diferencias
entre los alumnos. Esto ha llevado a que
el alumno con deficiencias sea atendi-
do, no tan sélo en funcién de sus limi-
taciones, sino de las necesidades edu-
cativas que pudiese plantear. Esta
orientaci6n de la educacién debe llevar
alos docentes en general y a los profe-
sores de Educacién fisica (EF) en par-
ticular a revisar no tinicamente los con-
tenidos de sus propuestas, sino,
especialmente, la adecuacién de los
mismos y su concrecién en actividades
y tareas a las demandas de sus alum-
nos.

El profesor de EF se encuentra ante una
compleja tarea: hacer compatibles los
intereses generales del grupo-clase con
los de alumnos que presentan necesi-
dades especiales, atendiendo a sus ca-
racteristicas individuales. Este articu-
lo pretende proponer una metodologia
de trabajo que permita adecuar la pro-
puesta de tarea motriz a las necesida-
des del alumno. Para ello, cada uno de
estos dos aspectos deber4 ser analiza-
do por separado.
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Introduccion

Una de las principales innovaciones
conceptuales que introduce la Ley or-
génica de ordenacion general del siste-
ma educativo (LOGSE, Cortes Gene-
rales, 1990) ha sido la constante
preocupacién que muestra hacia el tra-
tamiento y la atencion de la diversidad.
El modelo educativo que propugna es-
ta ley plantea la necesidad de articular
modalidades de actuacién para grupos
en progresiva diferenciacion. Esta
orientacion debe llevar a la consecu-
cién de una escuela igualitaria. No obs-
tante, esto no debe inducir a ofrecer
programas o intervenciones uniformes
para todos los alumnos. Sera precisa-
mente mediante la diferenciacion co-
mo realmente se podrédn respetar las
motivaciones, intereses o capacidades
de aprendizaje individuales o del grupo
(MEC, 1989).

La diversidad del alumnado puede ve-
nir determinada por muy diversas ra-
zones: grupos étnicos con una cultura
propia, diferencias socioeconémicas,
procedencia geografica (urbana o ru-
ral), edad, sexo, preferencias persona-
les, historia educativa personal o difi-
cultades educativas que presenten.
Habitualmente, a estos ultimos se les
ha prestado atencién en funcion de la
deficiencia que padecian y por ello se
decia que eran alumnos de educacién
especial.

Con el objeto de que los alumnos que
padezcan dificultades no queden ex-
cluidos o marginados del sistema edu-
cativo ordinario, la escuela les debera
ofrecer la ayuda pedagégica especifi-
ca que precisen. Esto supondrd un es-
fuerzo suplementario para todos los es-
tamentos que de una u otra forma estén
implicados en la educacién. El hecho
de que se haya pasado de “alumno de
educacién especial” o “deficiente” a
“alumnos con necesidades educativas
especiales” ha supuesto algo més que
un simple cambio terminolégico.
Brennan (1988) considera que hay ne-
cesidad educativa especial cuando “una
deficiencia (fisica, sensorial, intelec-
tual, emocional, social o cualquier com-
binaci6n de éstas) afecta al aprendizaje
hasta tal punto que son necesarios al-
gunos o todos los accesos especiales al
curriculo especial o modificado o a unas
condiciones de aprendizaje especial-
mente adaptadas para que el alumno sea
educado adecuada y eficazmente”.

Es evidente que desde esta perspectiva
se atiende principalmente a las capaci-
dades que pueda presentar el alumno y
no tanto a sus limitaciones o dificulta-
des. Necesariamente, tener en cuenta
sus necesidades educativas especiales
va a implicar que se le ofrezcan una se-
rie de ayudas, independientemente de
que el alumno lo pueda precisar en un
momento determinado de su escolari-
zacion o de forma més o menos per-
manente. No obstante, algunos autores
como Cérdoba (1991) prefieren utili-
zar el término “diferencias individua-
les”, ya que también abarca a los nifios
que en un momento determinado de su
proceso educativo presentan alguna di-
ficultad y no tan sélo los que tienen un
déficit mas o menos permanente.

41



Evolucién de los aspectos basicos en la atencién de alumnos con
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Para poder dar respuesta a la diversi-
dad se deberdn emprender una serie de
acciones en el plano de la accién edu-
cativa. No sélo habré que buscar res-
puestas en el campo de los valores, en
las actitudes intelectuales y afectivas,
sino que el reto deber4 resolverse en
funcién de cada marco y en un triple
4mbito: el organizativo, el curricular y
el metodolégico (Rué, 1993). Para po-
der atender las necesidades especiales
de ciertos alumnos, durante bastantes
afios se ha insistido especialmente en
- la importancia del programa. Asi, la
Administracién elabor6 los Programas
de Desarrollo Individual (Departament
d’ Ensenyament, 1984), en los que se
ponia el méximo énfasis en la conse-
cucién de objetivos, sin prestar excesi-
va atencién a otros aspectos, como la
metodologia.

Ultimamente se ha producido un sig-
nificativo cambio de orientaci6n en la
Administracién educativa, ya que tan-
to el MEC (1989) como el Departament
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(DCB) para Primaria, elaboran una pro-
puesta curricular lo suficientemente fle-
xible para que, mediante adaptaciones
individualizadas, se puedan atender las
necesidades especiales que planteen
ciertos alumnos.

El sistema educativo ha sufrido una pro-
funda transformacién, no tan sélo ter-
minolégica, sino también conceptual.
Esto ha llevado a que los Programas de
Desarrollo Individual hayan sido sus-
tituidos por las Adecuaciones Curricu-
lares Individualizadas (ACI). Ruiz
(1989) indica que, a pesar de que la ma-
yoria de profesionales estaba familia-
rizada con el primer término, el segun-
do implica una concepci6n del curriculo
escolar més abierta y flexible.

A pesar de que todas las programacio-
nes son adecuaciones del curriculo ge-
neral a una realidad en particular, la
ACI pretende dar respuesta a las nece-
sidades educativas especificas que pue-
da presentar un alumno en particular.
Por otro lado, ofrece la ventaja de que,
en gran medida, se remite al curriculo

escolar ordinario y tiene una fuerte car-
ga normalizadora.

Si realmente nos estamos refiriendo a
una escuela flexible e integradora, abier-
ta a todos los alumnos del sistema esco-
lar, habrd que utilizar las vias adecuadas
que posibiliten atender a los nifios con
necesidades educativas especiales. No
serd necesario buscar procedimientos es-
pecfificos y extrafios que nos alejen de lo
cotidiano, ya que no estarfamos facili-
tando la aplicaci6n de los principios de
normalizacién e integraci6n escolar. Por
ello, en la medida de lo posible, se parti-
rd del DCB para, posteriormente, realizar
las adecuaciones curriculares que se es-
timen oportunas y que atiendan a las ne-
cesidades de cada alumno.

A pesar de que la propia Administra-
ci6én educativa (MEC y comunidades
auténomas) califica a sus diseiios cu-
rriculares de “abiertos”, algunos auto-
res como Puigdellivol (1992) matizan,
indicando que son “semiabiertos”. Es-
to indica que el primer nivel de con-
crecién es prescriptivo, ya que a partir
de los objetivos generales de la educa-
cién obligatoria se determinan tanto los
objetivos generales de etapa como den-
tro de éstos los generales y terminales
de cada 4rea, quedando asociados a los
bloques de contenido. Evidentemente,
la determinacién de los objetivos ter-
minales de etapa limitan la posibilidad
de poder calificar la propuesta curricu-
lar de totalmente “abierta”.

En realidad, esto da pie a que la mayor
parte de centros escolares, consciente o
inconscientemente, realicen adecua-
ciones curriculares de forma continua-
da, ya que, partiendo del DCB, hacen
sucesivas concreciones para reflejar su
propia realidad escolar. El actual mo-
delo defiende el trabajo en equipo de to-
dos los profesionales del centro al que-
dar implicados mediante el proyecto
educativo (PEC) y curricular (PCC) de
centro y por la adecuacién del curricu-
lo a un nivel concreto, para dar paso pos-
teriormente a la programacién de aula
(Puigdellivol, 1982) (ver la figura 1).
Todo disefio curricular que se precie de
realista supone una sucesiva adecua-
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Figura 1. Adecwacion swcesiva del DCB (modificado de Blanco, 1989)

cién a un contexto educativo en parti-
cular. Asf, partiendo del DCB se pasa al
PEC y PCC mediante la elaboracién de
sucesivas adaptaciones hasta detallar
las programaciones en aula.

En determinadas ocasiones, ciertos
alumnos presentan importantes difi-
cultades para conseguir una plena au-
tonomia personal con los medios que
habitualmente le ofrece la escuela. Pa-
ra evitar que se ponga en peligro su in-
tegracién escolar se hace necesario
adoptar medidas suplementarias. Serd
entonces cuando habra que recurrir a
las adecuaciones curriculares indivi-
dualizadas.

La adecvacion curricular individual
en la educacion fisica

Las necesidades especiales que puedan
presentar los alumnos nos llevaran a re-
alizar diferentes adaptaciones del cu-
rriculo (Hogson, Clunies-Ross, He-

garty, 1984):

1. Curriculo ordinario. Los alumnos
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contindan con el curriculo ordinario,
pero se ponen medios especificos a
su alcance (materiales adaptados, su-
presién de barreras arquitectdnicas,
etcétera).

. Curriculo ordinario con alguna mo-

dificacion. Siguen el curriculo ordi-
nario, aunque determinados conte-
nidos son omitidos o sustituidos por
otros mds en consonancia con sus
necesidades educativas especiales.

. Curriculo ordinario con modifica-

ciones significativas. A pesar de que
se siguen manteniendo los nicleos
bisicos del curriculo ordinario, el
ritmo de aprendizaje es significati-
vamente mds lento casi en todas las
dreas.

. Curriculo diferenciado del ordina-

rio con modificaciones. Se llega a
dar prioridad a contenidos bésicos
de autonomia personal, social, de
lenguaje y numeracién.

. Curriculo muy diferenciado o espe-

cial. Suelen ser curriculos especifi-
cos que anteponen contenidos refe-
ridos a habilidades de autonomia
personal y social.

Esto corresponde a las grandes adapta-
ciones que se pueden realizar respecto
al curriculo en general. Sin embargo,
en EF, también serd necesario que la
tarea motriz se adecue a las caracteris-
ticas del alumno. Posiblemente se ten-
ga que modificar determinadas activi-
dades fisico-deportivas para que sean
accesibles a individuos que presentan
ciertas dificultades. Por ello, a este tipo
de practicas las denominaremos “acti-
vidades fisicas adaptadas”.

Vincent (1985) afirma que la adapta-
cién no es un fin en si mismo, sino que
es un procedimiento mediante el cual
se puede modificar cualquier variable
con el objetivo de favorecer el desa-
rrollo del individuo, empleando las ac-
tividades fisicas. Gallahue (1987) se-
fiala que las actividades fisicas incluidas
en los programas educativos deberan
ser modificadas en funci6n de las limi-
taciones fisicas, mentales o emociona-
les que pueda padecer el grupo o indi-
viduos. No obstante, no habri que
atender tnicamente a la deficiencia pri-
maria, sino también a las dificultades
del aprendizaje que pueda presentar el
alumno.

Estos dos autores supeditan la modi-
ficacidn que se realice en la actividad
a las caracteristicas del individuo. Por
ello, no se podra hablar de la adapta-
cién de las actividades fisicas en abs-
tracto, sino que serd necesario prever
en todo momento las necesidades que
pueden plantear los posibles practi-
cantes. Tal y como sefialaba Vincent
(1985), podemos manipular o modifi-
car miltiples variables para hacer que
la actividad fisica sea accesible a es-
tos individuos. En definitiva, se trata-
rd de conocer cudles son aquellos ele-
mentos o factores que condicionan
directamente la prictica para que el
conductor o director de la actividad
pueda tenerlos en cuenta y los modi-
fique.

Las adaptaciones introducidas en las
actividades fisicas no podrén ser reali-
zadas al azar, sino que deberan res-
ponder a determinados criterios racio-
nales. Por ello, habrd que realizar un
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exhaustivo andlisis tanto de la activi-
dad como del alumno.

Proceso de adaptacién de las
actividades fisicas

Independientemente de que se trate de
un aula de un colegio ordinario con al-
guno de sus alumnos con dificultades
de aprendizaje o de otra ubicada en un
colegio especifico, podemos encontrar
escolares con niveles y necesidades
bien diferentes que seré necesario te-
ner en cuenta (ver la figura 2).

Seré necesario diversificar niveles den-
tro del grupo-clase y adaptar la tarea en
la medida de lo posible a las caracte-
risticas del alumno en cuestién. La ACI
no seré entendida como un conjunto de

partes afiadidas, sino més bien como
un proceso complejo que debe abarcar
todas las funciones y en el que se res-
ponsabiliza a todos los profesionales
relacionados con el nifio (Molina,
1987). Sin embargo, a pesar de que la
discusi6n interprofesional sea impres-
cindible, después de los acuerdos ge-
nerales que marquen la estrategia co-
miin a seguir, el profesor de EF se
responsabilizard de un drea muy parti-
cular para, posteriormente, intervenir.
Esto nos llevar4 a establecer una se-
cuenciacién en el proceso de adapta-
cién de las actividades fisicas.

Independientemente de la orientacién
que se pretenda dar al programa, serd
necesario sistematizar el proceso de
andlisis que seguiré el profesor de EF
para adecuar su propuesta a las necesi-
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Figura 2. Diversificaciom de niveles y necesidades edwentivas especiales en EF
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dades educativas especiales de sus
alumnos. Diferenciaremos las siguien-
tes fases:

1. Deteccién de necesidades.
2. Andlisis de la tarea.
3. Adaptacién y seguimiento.

Deteccion de necesidades
:id;l:nlivcs especiales en educacion
sica

Debido a la variedad de necesidades
educativas que pueden presentar los
alumnos, seré necesario realizar una
exhaustiva evaluacién que nos ofrezca
la mayor informacién posible sobre las
caracteristicas del alumno. Molina
(1987) denomina a esta fase “diagnés-
tico diferencial”, que tiene como obje-
tivo el conocimiento de sus niveles de
desarrollo psicobiolégico, pedagégico,
social.

Sin embargo, Puigdellivol (1992) jus-
tifica la evaluacién inicial, argumen-
tando que, por un lado, pretende la
constatacién explicativa del nivel de
aprendizaje del alumno y, por otro, la
valoracién de 1a metodologia més ade-
cuada para conseguirlo. Monereo
(1988), al analizar los diferentes siste-
mas de instruccién individualizados,
afirma que la mayor parte de ellos est4n
centrados en la evaluacién del alumno,
ya que de este proceso se deriva el res-
to de componentes del programa. Por
su parte, Ruiz (1989), al primer com-
ponente de la ACI lo denomina eva-
luaci6n y valoraci6n psicopedagégica.

Evaluacion de las caracteristicas
generales de la deficencia
Anteriormente habiamos comentado el
riesgo de etiquetar a un individuo y de
suponerle una serie de caracteristicas
en funcién de su deficiencia. Sin em-
bargo, esto no significa que la debamos
olvidar. Desde la perspectiva de la ac-
cién motriz serd importante atender a
las caracteristicas de aquélla, recu-
rriendo a la bibliografia, ya que en cier-
ta manera indicard4 si se trata de una de-
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ficiencia con alteraciones en el meca-
nismo perceptivo (deficiencias senso-
riales), decisorio (deficiencias cogniti-
vas o alteraciones de la personalidad)
o ejecutor (deficiencias motrices y fi-
siolégicas). Con esta informacién, ya
estaremos en condiciones de orientar
de forma general las adaptaciones que
se tenga que efectuar.

No serd tan necesario atender al origen
de la deficiencia como a las implica-
ciones educativas que pueda tener pa-
ra el alumno. La bibliografia existente
nos posibilitard conocer a nivel gene-
ral las caracteristicas de la misma, sin
que ello necesariamente nos lleve a su-
poner que el individuo en cuestién cum-
ple con todas ellas. No tenemos que ol-
vidar que lo que mayor informacién nos
puede aportar es el conocimiento de las
necesidades educativas especiales que
pueda presentar.

Evaluacion de entrada
Multitud de variables habran conflui-
do para que dos alumnos con una mis-
ma deficiencia presenten necesidades
educativas diferentes:

Importancia de la afectacidn.

Estimulacién recibida.

« Condiciones del entorno (familia, es-
cuela, etcétera).

» Experiencias anteriores.

Actitud ante la deficiencia.

Momento de aparicién de la defi-

ciencia.

« Etcétera.

Si en la fase anterior nos referfamos a
las caracteristicas de la deficiencia en
particular, en esta segunda fase serd ne-
cesario remitirse a un individuo en par-
ticular. Monereo (1988) utiliza acerta-
damente la expresién “evaluacién de
entrada” para referirse al bagaje aca-
démico-conductual que presenta cada
alumno al comienzo del programa. Es-
to le permite diferenciarla a su vez de
la “salida del programa”, donde se pre-
tende cuantificar y comparar el cambio
experimentado por el alumno al final
de la intervencién educativa.
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3 BLOQUE 2

Percepcién corporal Percepci6n del entorno
* Nocién del propio cuerpo * Percepcion espacial
* Equilibrio * Percepcién temporal

Cuadro 2

La informaci6n que se recopile debera
de estar sistematizada y ordenada, de-
sechando la superflua, para poder fil-
trar inicamente aquella que realmente
pueda ser significativa para la ense-
flanza. Diferenciaremos entre:

Caracteristicas fisico-anatémicas

En multitud de ocasiones los alumnos
suelen mostrar alteraciones corporales
que en cierta forma comprometen su
adecuado desarrollo. No obstante, no
habré que confundir la identificacién
que pueda hacer el profesor de EF de
estas anomalias con el diagnéstico que
realice el médico, ya que ambas eva-
luaciones se complementan. La infor-
macién recopilada podri ser clasifica-
daen:

« Alteraciones de la mecéanica corpo-
ral (columna vertebral, alteraciones
articulares, musculares, etcétera).

« Alteraciones fisiol6gicas (respirato-
rias, digestivas, renales, cardiacas,
etcétera) y sus implicaciones sobre
la préctica de actividades fisicas.

Caracteristicas motrices

La motricidad del individuo se funda-
menta en un conjunto de factores es-
trechamente interrelacionados que de-
terminan su eficiencia motriz. Serd
sumamente importante que el profesor
de EF conozca la conducta motriz del
alumno, porque serd éste su principal
ambito de intervencién. En este texto
no prestaremos especial atencién a los
procedimientos utilizados para recabar
la m4xima informaci6n posible, ni en-
traremos en debates de si serdn mds o
menos normativos o cualitativos; no
obstante, distinguiremos entre:

+ Cualidades perceptivo-motrices. Las
cualidades perceptivo-motrices se re-
fieren a la capacidad del individuo
para emitir una respuesta motriz des-
pués de haber recibido informacién
proveniente del interior o del exte-
rior. Habri que diferenciar entre el
conocimiento del propio cuerpo o so-
matognosia y el de la realidad exter-
na o exterognosia (Camerino y Cas-
tafier, 1991) (ver el cuadro 2).

» Habilidades motrices bésicas. Sobre

la base del desarrollo perceptivo del

nifio durante los primeros afios, éste
adquiere una serie de habilidades que

McClenaghan y Gallahue (1985)

llaman “patrones locomotores ele-

mentales”. A pesar de que a este ti-
po de habilidades no se les suele pres-
tar excesiva atencién, posiblemente
debido a la dificultad que presentan
para poder ser evaluadas, pueden
ofrecer una valiosa informacién al
profesor respecto al desarrollo mo-
triz general del nifio. Sdnchez (1984)
las denomina “habilidades y destre-
zas bésicas” y considera las siguien-
tes: desplazamientos, saltos, giros,
lanzamientos y recepciones. La eva-
luacién de estas habilidades puede
delatar posibles dificultades motri-
ces en el alumno, ya que estas habi-
lidades continuamente aparecen en
cualquier sesién de educacion fisica.
Cualidades fisicas basicas. Analiza-
remos cuéles son los niveles que pre-
senta el alumno con respecto a la
fuerza, resistencia, velocidad y fle-
xibilidad, asi como a las combina-
ciones que puedan darse entre ellas

(potencia, agilidad, etcétera). A pe-

sar de que existen numerosos estu-

dios de los que se deducen valores
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normativos aplicados a amplias po-
blaciones, no serd necesario referir-
se especificamente a ellos. Unica-
mente se tendran en cuenta cuando
las desviaciones que se produzcan
sean especialmente alarmantes.

Caracteristicas sociomotrices
Durante el periodo escolar serdn fun-
damentales las relaciones que el nifio
establezca con sus compafieros, porque
seré a partir del contacto diario como
se desarrollarén las bases de la conducta
social del nifio. Dependiendo de cuél
sea la actitud que él muestre hacia sus
compaiieros y viceversa, se constitui-
ré su personalidad.

Si el nifio ha desarrollado adecuada-
mente sus capacidades perceptivo-mo-
trices, posiblemente esté en §ptimas
condiciones de adquirir una adecuada
conducta sociomotriz. A partir de la
conducta hidica que desarrolle junto a
compaiieros, estard estimulando la ad-
quisicion de determinadas capacidades
cognitivas (Ruiz, 1993).

El anélisis realizado deber4 tener una
amplia perspectiva, que nos llevari a
diferenciar entre:

» Andlisis cualitativo. Atenderemos a
la naturaleza de las interrelaciones
establecidas mediante acciones mo-
trices, ya que nos permitird explicar
multitud de situaciones y comporta-
mientos. Principalmente analizare-
mos con quién establece relaciones
motrices durante acciones ludo-co-
lectivas (Ruiz, 1990).

* Andlisis cuantitativo. También ha-
bré que registrar el nimero de inte-
racciones establecidas, ya que serd
un aspecto que nos podr4 indicar el
grado de implicacién y participacién
en el juego. Posteriormente, se bus-
cara una explicacién a su participa-
cién, aunque de forma general podra
ser debida a la existencia de dificul-
tades perceptivo-motrices, alteracio-
nes que limitan su movilidad o difi-
cultades de interrelacién grupal.

+ Conductas disruptivas. En ocasio-
nes, ciertos alumnos manifiestan de-
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terminadas conductas, denominadas
disruptivas porque interfieren su
aprendizaje escolar, perturbando la
adquisicién y desarrollo de habili-
dades bésicas tanto en si mismo co-
mo en ciertos compafieros (Garrido
y Pérez, 1988). En determinadas
ocasiones, la conducta motriz de
ciertos nifios dificulta el desarrollo
habitual de la sesién de EF, produ-
ce interrupciones, no acepta normas
bdsicas de convivencia, etcétera. Es-
tas conductas deberan ser identifi-
cadas, atendiendo al marco en el que
se manifiestan, para posteriormen-
te proponer un programa de inter-
vencién.

Evaluacion del estilo de aprendizaje

No basta tan s6lo con conocer cudl es
la conducta de entrada que manifies-
ta el alumno, sino que sera funda-
mental atender al “estilo de aprendi-
zaje”. Asi denominaremos al contexto
idéneo favorecedor del aprendizaje.
Como consecuencia de la diversidad,
cada alumno tendr4 unas caracteristi-
cas particulares que hardn que alcan-
ce su mejor rendimiento en unas de-
terminadas condiciones de ensefianza.
Revisando la literatura, Monereo

(1988) encuentra dos corrientes res-
pecto al estilo de aprendizaje:

1. Centrada en el procesamiento de la
informacién en el modelo cognos-
citivo (Kagan y Kogan, 1970; Whi-
te y Zivin, 1981). Esta corriente to-
ma cuatro dimensiones:

» Modalidad sensorial preferente.
Es la habilidad que muestra un in-
dividuo para aprender y retener la
informaci6n por determinados ca-
nales sensoriales. Prioritariamen-
te, habra que buscar una alterna-
tiva a aquéllos que muestren
alguna alteracién. En el caso de
los invidentes, la informacién se
transmitird por via auditiva, tactil
o quinestésica. Por ello, en 1a me-
dida de lo posible, se buscari la
diversificacion de la informacion.
Atenci6n controlada. Observar du-
rante cudnto tiempo es capaz un
alumno de prestar atencion a la re-
alizacién de una misma tarea.
Reflexién-impulsividad. Analizar
la tendencia del alumno a respon-
der de forma mas o menos refle-
xiva, cometiendo mayor o menor
nimero de errores.

ADAPTACIONES

/ andlisis

profesor
modifica propuesta
* de tarea
adaptada
metodologia <
entorno
material

Figura 3. Adaptacion de tareas en EF
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* Capacidad de procesar informa-
cién. Abarca las capacidades de
abstraccién y comprension.

» Refuerzos idéneos. Se tendra en
cuenta cudles son los reforzado-
res preferidos por el alumno.

* Preferencia de agrupamientos.
Grupos de trabajo en los que el
alumno se encuentra més a gusto.

2. Linea ecléctica y pragmatica, repre-
sentada por Dunn y Dunn (1978):

¢ Elementos ambientales: sonido,
luz, temperatura, etcétera.

« Elementos cognoscitivos: moti-
vacion, persistencia, responsabi-
lidad.

» Elementos sociolégicos: prefe-
rencia de agrupamiento.

« Elementos fisicos: alcance per-
ceptivo, alimentacién, tiempo,
movilidad.

A todos estos aspectos habré que afia-
dir las caracteristicas de la metodologia
que utilice el profesor. Atenderemos a la
forma de presentar las tareas, asi como
a la definicién de la misma, lo que de-
terminar el grado de “directividad”.
Este deber4 estar en concordancia con la
mayor o menor eficacia que pueda te-
ner para un determinado alumno.

Andlisis de la tarea

Finalmente, para poder hacer una pro-
puesta de tareas que se adecue a las de-
mandas del alumno, no basta tan sélo
con conocer las necesidades de éste.
Seré necesario profundizar en el andli-
sis de caracteristicas y naturaleza de las
que se deseen proponer, para adecuar-
las a las demandas del alumno (ver la
figura 3).

Muiiltiples autores han analizado y cla-
sificado las tareas motrices, utilizando
diferentes criterios. Sdnchez (1984), si-
guiendo los modelos de procesamien-
to de la informacién propuestos por
Welford y Marteniuk, atiende al predo-
minio de uno u otro mecanismo motor:

apuntds : Educcion Fisico y Deportes 1994 (38) 41-50

* Mecanismo perceptivo.
* Mecanismo decisorio.
* Mecanismo ejecutor.

Por su parte, Famose (1986, 1990) iden-
tifica e interrelaciona diferentes para-
metros de naturaleza bioinformacional
en la tarea:

* Objetivo.

 Operaciones.

» Acondicionamiento del material.
¢ Feedback.

Duran (1986), por su parte, tiende a
analizar los aspectos bioenergéticos
segun la intensidad y duraci6n de la
propia tarea. Champion (1986) estudia
cuestiones relativas a la organizacién
del grupo y a las acciones que realice
cada miembro segiin la tarea que se le
proponga. Parlebas (1988) diferencia
entre tareas psicomotrices y socio-
motrices segin la participacién de uno
o varios jugadores. Esta propuesta es
enriquecida y desarrollada por el Grup
d’Estudi Praxiol6gic de 1’INEFC de
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Lleida (1993), para lo cual tiene en
cuenta la existencia o ausencia de co-
laboracién, oposicién y competicién,
la cual da lugar a ocho clases de prac-
ticas diferentes. Las 1ltimas corrien-
tes de la educacién especial defien-
den la aplicacién de sistemas de
trabajo cooperativo, ya que favorece
la ensefianza y aprendizaje en situa-
cién de heterogeneidad (Rué, 1993).
Esta propuesta puede ayudar en gran
manera al profesor de EF a poder se-
leccionar y conocer en profundidad la
naturaleza de las acciones de coope-
racién para su posterior aplicacién y
adecuacién a las demandas de la cla-
se.

Como veremos, las tareas motrices pue-
den ser clasificadas desde diferentes
perspectivas. En el caso que nos ocu-
P2, no serd relevante discutir acerca de
la idoneidad de cada clasificacién. No
nos inclinaremos por ninguna de ellas
en particular, ya que si atendemos tan-
to a las caracteristicas del alumno co-
mo a los objetivos, serd mds conve-
niente optar por aquel procedimiento
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que mds se adecue a las necesidades de
cada situaci6n en particular.

Adaptacion y seguimiento

Después de haber analizado la natura-
leza de 1a tarea estaremos en condicio-
nes de modificarla y adecuarla a las ca-
pacidades del alumno con necesidades
educativas especiales. Las posibilida-
des de intervencién del profesor sobre
la tarea se refieren a estos tres niveles:
adaptaciones metodolégicas, adapta-
ciones del entorno y material, y adap-
taciones de la tarea.

Adaptaciones metodologicas

Tradicionalmente ha existido una pre-
ocupacién en diferentes autores basa-
da en el establecimiento de objetivos
que debian ser alcanzados por los
alumnos. Posteriormente, el interés
quedé centrado en los contenidos. No
es éste el caso de Brennan (1988), que
afirma haber llegado a la conclusién
de que el método es mas importante

que aquellos, “lo que importa es 1a ma-
nera en que los profesores generan en-
tusiasmo y planifican el programa”.
Este mismo autor define el método co-
mo el conjunto de relaciones y comu-
nicaciones existentes en la escuela me-
diante las cuales los alumnos asimilan
actitudes y valores que afectan a su
conducta.

Rodriguez (1992) considera que la
metodologia es el gran recurso de las
ACI. Posiblemente, con ese término
podamos referirnos a la totalidad de
acciones que el profesor desarrolla
en su quehacer docente. Sin embargo,
serd necesario analizarlas detenida-
mente. Zakrajsek y Carnes (1986) di-
ferencian entre métodos centrados en
la ensefianza, en los que se presta es-
pecial atencién a los elementos que
intervienen en la comunicacion, y los
centrados en el aprendizaje del alum-
no. Variados aspectos caracterizan
la actuacidn del profesor ante la cla-
se, siendo todos ellos susceptibles de
ser modificados para adecuarse a las
necesidades que planteen los alum-
nos:

* Canales utilizados para transmitir la
informaci6n.

* Informaci6n individual o grupal.

* Situaci6n del alumno respecto al pro-
fesor.

* Momento en el que se informa.

* Trabajo individual o grupal.

» Reforzadores y motivaciones.

* Mayor o menor definicién de las ta-
reas propuestas.

* Carga afectivo-relacional.

Adaptaciones del entorno y el material
Tanto el material utilizado como las
instalaciones son elementos de apoyo
de la accién docente que pueden tener
un peso decisivo en el proceso de ade-
cuacion al alumno. Clasificamos las
adaptaciones del material y las instala-
ciones, teniendo en cuenta los siguien-
tes aspectos:

Adaptaciones del material
* Potenciador de las capacidades de
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movilidad (por ejemplo, silla de rue-

das, patinete, prétesis).

Informativo. Supone una fuente al-

ternativa de informacién (balén con

cascabeles, bandas rugosas en el sue-
lo, colores llamativos, audifonos, cin-
tas coloreadas, etcétera).

Manipulativo. Suple las posibles di-

ficultades de manipulacién del alum-

no (pelotas de goma-espuma o trapo,
boccia, sticks o raquetas adaptadas
al miembro).

* Motivante. Deber4 ser del agrado de
los usuarios (materiales alternativos,
Ilamativos, nuevos).

* Protector. Pretende evitar las conse-
cuencias de posibles caidas, impac-
tos, choques, etcétera (rodilleras, cas-
co, gafas protectoras).

Adaptacion de las instalaciones

* Ausencia de barreras arquitect6ni-
cas.

* Supresién de obstdculos (para invi-
dentes).

* Superficies antideslizantes.

« Superficies no abrasivas.

* Espacios bien delimitados.

« Evitar pendientes pronunciadas.

Adaptacion de la tarea

Si conocemos tanto las caracteristicas
del alumno como las de la tarea, esta-
remos en condiciones de poder realizar
una adecuada propuesta de trabajo. En
funcién de la naturaleza de las tareas
previstas se podran tomar medidas que
nos aseguren la adecuacién al nivel del
alumno.

No tan sé6lo se trata de modificar la di-
ficultad de la tarea, sino también de te-
ner en cuenta la forma de presentarla
al alumno. Monereo (1988), al igual
que otros autores (Auxter y Pyfer,
1989), indica que la definicién de ob-
jetivos operativos puede adecuarse al
alumno, y especifica un verbo anexo
que puede servir de alternativa al ini-
cial, modificando las condiciones de
aplicacién o variando el criterio de eje-
cucién. Por ejemplo, “el alumno lan-
zara (dejard ir) la pelota hasta...”, en el
caso de que tuviese dificultades de ma-
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nipulacién para poder sostener el mé-
vil.

Seguimiento
A pesar de que antes de la intervencién

“se hayan establecido determinadas

adaptaciones, durante la propia sesién
de EF tendremos la oportunidad de
comprobar como ciertas tareas no se
acaban de ajustar especificamente a la
previsién inicial, por lo que ser4 nece-
sario introducir de nuevo pequefias mo-
dificaciones que se adecuen a la reali-
dad.

La propia ejecucioén puede ser a su vez
empleada como un procedimiento pa-
ra evaluar. En esta linea, Zakrajsek y
Carnes (1986) afirman que las propias
tareas pueden ser una herramienta de
diagn6stico para la evaluacion, regis-
trando las conductas que se dan para,
posteriormente, proponer nuevas tare-
as adaptadas al nivel del alumno.

Si en la educaci6n ordinaria la evalua-
cién continua desempeifia un relevante
papel, cuando se trata de alumnos con
necesidades educativas especiales, el
profesor debe prestar continuamente
atencién a sus evoluciones, para ir co-
rrigiendo posibles desajustes y poder
asi reconducir la prictica. La observa-
cidn sistemdtica puede ser una meto-
dologia que nos permita profundizar
mds en el conocimiento de las necesi-
dades de ciertos escolares (Sdnchez
Asin, 1992).

Conclusiones

Actualmente se ha superado la etapa en
la que se identificaban los programas
de desarrollo individual con listados de
objetivos a alcanzar sin que se aporta-
sen soluciones a situaciones reales (Mo-
lina, 1987). Es necesario revisar meti-
culosamente las particularidades que
puedan presentar los alumnos, con la
finalidad de poder ofrecer una atencién
individualizada.

La integracién escolar supone un de-
bate continuamente abierto que tiene
que ir més all4 de la discusi6én de la con-

veniencia de unos u otros contenidos.
La realidad demuestra que la naturale-
za de los problemas del profesor de EF
ante la integracién son muy diferentes.
Se encuentra ante una clase con nive-
les diferenciados y con alumnos que
precisan una atenci6n especial. Su re-
curso en este caso serd adaptar las ta-
reas motrices a las necesidades fisicas
especiales. Esto le va a suponer no tan
s6lo atender a las caracteristicas del ni-
flo, sino también analizar exhaustiva-
mente la tarea inicial para posterior-
mente modificarla y diversificarla.

La propuesta curricular de EF debe ser
algo més que el disefio caprichoso del
profesor nacido en su mesa de trabajo.
La adaptaci6n de la ensefianza debe ser
realizada desde una perspectiva ecol6-
gica, en la que el contexto educativo
tenga presente las diferencias indivi-
duales (Cérdoba, 1991). La escuela ac-
tual debe necesariamente tener presen-
te que el aprendizaje es un proceso
individual y, en consecuencia, diferen-
ciado. Por todo esto, desde la EF se de-
ber4 necesariamente analizar la reali-
dad educativa (contexto escolar), para
poder hacer propuestas que tengan en
cuenta la diversidad y, en consecuen-
cia, favorezcan la integracién escolar
de alumnos que tradicionalmente han
sido relegados a entornos segregados.
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