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1. INTRODUCCIO

La diversitat de I’alumnat és una realitat en I’ambit docent i el professorat ha de ser
coneixedor de com abordar-la, ja que al voltant de 100-150 milions d’estudiants compten amb
algun tipus de diversitat funcional (Garcia-Oca, & Arnau, 2011; Garcia-Sotelo, 2016). Com que
el terme discapacitat, en comportar el sufix “dis-"’ denota un aspecte pejoratiu i desqualificador
de I’alumnat (Asun, 2016), en aquest document s’emprara ¢l terme “diversitat funcional” per a
referir-se a I’alumnat amb Necessitats Especials de Suport Educatiu (NESE). Una revisio
historica sobre els usos terminoldgics mostra com s’ha anat passant per denominacions com
“anormals” o “deficients mentals” (Molina, 1992), fins a 1’actual denominacié de “diversitat
funcional”, molt més respectuosa amb la diversitat de capacitats que es poden trobar a les aules.
Aquest concepte de diversitat en I’educacid ja s’ utilitzava en relacié amb la diferencia compresa
com a element d’enriquiment, com a valor i com a condicionant per a la promocié de la
innovacié educativa (GOmez-Palacio, 2002), considerant-se com a requisits per al
desenvolupament educatiu inclusiu la implicacié de I’equip directiu, la creacié d’equips docents

i el suport de I’administracio educativa (Garcia-Garcia, 2005).

Legislativament parlant, s’ha passat d’una defensa de la integracié educativa (Gomez-
Palacio, 2002) a una de la inclusio educativa, fins i tot es considera una superacié del concepte
d’integracio (Sola et al., 2006) i esta caracteritzada per I’oportunitat de participar (Cardona,
2005b) per part d’aquelles persones que presenten capacitats diferents. Pel que fa a aix0, Garcia-
Garcia (2005) ha assenyalat que el moviment inclusiu se circumscriu als drets de les persones
discapacitades, per a intentar oferir una educacio6 de qualitat; a més que ha d’arribar a suposar
la integracio total i, per tant, un model d’escola amb importants canvis, quant a fins i objectius
(Gomez-Palacio, 2002), orientats a la major participacié dels diferents agents implicats en el
procés d’ensenyament/aprenentatge: estudiants, professorat i families. Bernabé, Alonso i

Bermell (2016) han arribat a la conclusio que una analisi legislativa fins a I’actualitat demostra



com les transformacions en les referencies legislatives sobre la inclusio de la diversitat no han
sigut tan quantioses ni significatives com caldria: ara bé, pareix que s’ha aconseguit una major

sensibilitzacio social respecte a la inclusio de la diversitat en el desenvolupament curricular.

Durant el curs 2016-2017, el sistema educatiu espanyol va acollir 8.135.876 estudiants
d’ensenyaments de regim general no universitari, mostrant un increment del 42,1% en I’Ultima
decada (Alcaraz-Garcia i Arnaiz-Sanchez, 2020). Per tant, és necessari que el professorat estiga
format per a saber com atendre i ensenyar I’alumnat, de manera que aquest puga desenvolupar
el seu maxim potencial de forma integral, que possibiliten espais inclusius caracteritzats per
I’acceptacid i la pertinenca (Cardona, 2005a). Aix0 adquireix especial rellevancia a I’empara
de la LOMLOE (Llei organica 3/2020, de 29 de desembre, per la qual es modifica la Llei
organica 2/2006, de 3 de maig, d’educacio), concretada en el Reial decret 157/2022, d’1 de
marg, pel qual s’estableixen |’ordenaci6 i els ensenyaments minims de |’Educacioé Primaria,
gue posa més emfasi en la diversitat de I’alumnat i la necessitat d’incloure’l a I’aula com a
formes de garantir el respecte i I’acceptacio de la diferéncia com a element enriquidor i no

discriminador.

1.1. Definicions clau

En aquest apartat, s’abordaran les definicions clau relacionades amb els continguts
basics necessaris per a fer front a la formacio de I’especialista de Pedagogia Terapéutica en
assignatures com I’Educacié Fisica i I’Educacié Artistica (Mdsica i Plastica). Sabent que la
diversitat és fruit de la interaccio entre les caracteristiques de la persona i I’ambient en qué es
desenvolupa (Asun, 2016), sorgeixen tres termes que, estant relacionats entre si, requereixen

clarificacid, és a dir: deficiencia, discapacitat i minusvalidesa.

e Deficiéncia: perdua o anormalitat d’una estructura o funci6 psicologica, fisiologica

0 anatomica, adquirida, permanent o temporal (Ricoy, & Feliz, 2002). Poden ser:



intel-lectuals, auditives, linguistiques, visuals, motrius, desfiguradores, viscerals,
generalitzades o mdaltiples (Sola et al., 2006).

e Discapacitat: restriccio o abséncia (deguda a una deficiéncia) de la capacitat de dur
a terme una activitat en la forma o dins del marge que es considera normal. Suposa
que no es poden desenvolupar amb normalitat les tasques de la vida quotidiana
(Ricoy, & Feliz, 2002). Poden ser: conductuals, comunicatives, locomotrius o de
cura personal (Sola et al., 2006). Duefias (2001) assenyala que reflectiria les
consequiéencies del déficit des del rendiment i la capacitat de I’individu.

e Minusvalidesa: situacié desavantatjosa per a un individu determinat, consequliéncia
d’una deficiéncia o d’una discapacitat, que li limita o impedeix I’exercici d’un rol
que és normal si és el cas, en funcié de I’edat, sexe i factors socials i culturals (Asun,
2016). Poden ser: d’orientacio, fisiques, motrius, ocupacionals, socials o

economiques (Sola et al., 2006).

1.2. Estat de la questid: la diversitat en I’ambit educatiu

Tot i el nombre creixent d’alumnat amb diversitat, en la societat i al mateix centre
educatiu, continuen trobant-se barreres (p. ex., institucionals, fisiques i conductuals), que
exclouen i invisibilitzen aquest alumnat (Gomez-Galindo et al., 2016; Rios, 2017). Ja des de la
decada dels setanta, amb I’Informe Warnock, es reconeixia la problematica que podia suposar
la categoritzacié fixa de I’alumnat amb determinades dificultats (Gémez-Palacio, 2002); per
aixo, el terme “necessitats educatives especials” es va considerar més positiu, encara que
acabara suposant una certa exclusié per a I’alumnat. A més d’aquestes barreres, a la ment de
I’alumnat continuen prevalent idees i estereotips negatius poc fidels a la realitat; i que, a més,
posen de manifest la manca d’informaci6 i sensibilitzacié cap a I’alumnat amb diversitat

funcional (Pomares-Puig, 2014). Aquesta manca d’informacié no rau Unicament en I’alumnat,



sind també en el professorat, qui no sap com afrontar I’atencio a la diversitat, percebent-la com
un problema més que com un repte docent (Martos-Garcia, 2018); de fet, Cardona (2005a) ha
assenyalat les considerables diferéncies en les respostes i actituds de la diversitat cap a la

inclusiod entre professorat generalista i especialista en Pedagogia Terapeutica.

Aixi doncs, per a afavorir la inclusio de I’alumnat amb diversitat, cal conscienciar la
comunitat educativa i oferir propostes de familiaritzacid i sensibilitzacié de I’alumnat, per a
arribar a la inclusio a I’aula (Menescardi et al., 2020; Yupanqui et al., 2014); ja que aquesta és
un dret basat en el fet que qualsevol forma de segregacié o discriminacid és moralment
reprovable (Cardona, 2005a). Ricoy i Feliz (2002) han assenyalat com aquest concepte
d’inclusio suposa que es promoga un unic sistema educatiu per a tot I’alumnat, caracteritzat per
xarxes de suport naturals que possibiliten espais cooperatius flexibles i comprensius. Aleshores,
seran les activitats de sensibilitzacio les que permetran a I’alumnat en formacié vivenciar els
obstacles als quals s’enfronta el seu futur alumnat amb diversitat i per a pal-liar els prejudicis
negatius associats (Pomares-Puig, 2014). Per aix0, I’objectiu d’aquest capitol és, d’acord amb
els perfils determinats per la legislacid (figura 1), establir propostes de treball encaminades a la
inclusid, passant per la sensibilitzacié de I’alumnat. A fi de la consecucié d’aquest objectiu,
s’han pres com a punt de partida les assignatures d’Educacio Fisica i Educacio Artistica (MUsica
i Plastica), tenint en compte que es requereix una utilitzacio globalitzada del cervell que la
converteix en la més adequada eina d’estimulacio per a I’alumnat en procés de formacio

(Pefialba, 2017).



Inconpor:
tardia al Sistema
Educativo

Figura 1. Perfils d’alumnat amb NESE segons la LOMQE.

En la LOE (2006) i la LOMQE (2015), s’estableixen els grups destinataris de les
diferents mesures d’atencié a la diversitat i que, per tant, requereixen una atencio diferent de
I’ordinaria (i. e., alumnat amb necessitat especifica de suport educatiu, NESE), entre aquest
estudiantat trobem: I’alumnat amb necessitats educatives especials (NEE) per la seua
discapacitat fisica, psiquica o sensorial, I’alumnat que presenta trastorn greu de la conducta o
té trastorns d’atenci6 o d’aprenentatge. En aquest capitol, Gnicament s’abordaran els perfils de

NEE fisica/motriu, sensorial, aixi com el TDAH i el TEA.



2. ADEQUACIONS I ADAPTACIONS PER AL TRACTAMENT
DE LA DIVERSITAT

2.1. Diversitat visual

La diversitat visual engloba les deficiéncies que limiten una o més de les funcions
basiques dels ulls, entre elles, I’agudesa visual, adaptacié a la foscor, la visio del color, la visio
periferica, etc. (Rios, 2003). Una de les classificacions més genériques, pero també la més
expandida, és la de déficit visual total (ceguesa) o parcial (ambliopia) (Asun, 2016). Davant
aquests casos, el tractament pedagogic no és el mateix, ja que presenten caracteristiques molt

diferenciades (Guerrero, & Lépez, 2006c¢).

Dins de les possibilitats de I’alumnat amb diversitat visual, cal tenir en consideracio que
es pot donar un retard en I’ambit motriu en les habilitats de manipulacid (i. e., agafar objectes),
aixi com en els desplacaments com a consequencia dels problemes en I’ambit perceptiu (i. e.,
dificultats d’orientacidé i mobilitat) ocasionats per la manca de visio (Asun, 2016; Rios, 2003).
Alhora, la menor quantitat i qualitat d’experiéncies motrius, aixi com el fet de no poder imitar
els moviments dels altres, pot ocasionar poca confianca en les seues propies capacitats i la

realitzacio d’aquests amb incertesa (Asun, 2016).

Juntament amb les citades problematiques motrius, es poden donar dificultats en la
construccid d’oracions de dues 0 més paraules, en I’Gs dels pronoms, en I’autoestima i en la

integracio social (Guerrero, & Lopez, 2006c).

2.1.1. Principis d’intervenci6 per a I’alumnat amb diversitat visual: generalitats

Les persones amb perdua visual tenen algunes necessitats que marcaran les adequacions
I adaptacions que puguen efectuar-se en I’ambit educatiu: han de sentir-se benvinguts i

benvingudes per a arribar a connectar socioafectivament, han de sentir-se convidats i
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convidades a reptes que estimulen el seu creixement, s’han d’afavorir moments de

conscienciacié de les seues propies fortaleses, s’han d’oferir oportunitats d’aprenentatge

experimental i fortuit, s’han de sentir inclosos i incloses en les discussions grupals, s’han de

sentir segurs en I’espai fisic de I’aula... (Gomez-Palacio, 2002). Guerrero i Lépez (2006¢) han

assenyalat que les intervencions amb aquest alumnat han de tenir propostes especifiques per a

I’orientacio i la mobilitat i per a I’estimulacio visual (discriminacié de formes, colors i

discriminacio de figura-fons). Aquestes Ultimes arees especifiques podran ser treballades

especialment des d’assignatures com ara I’Educacio Fisica i I’Educacid Artistica, cosa que

justificaria les propostes aqui plantejades.

Algunes de les adaptacions/adequacions que poden fer-se amb aquest alumnat son

(Rios, 2003):

Si hi ha restes visuals, cal potenciar-les, utilitzant colors cridaners que puguen

identificar. Per aix0, caldra coneixer les caracteristiques de la seua visio.

Cal tenir en compte que I’alumnat amb diversitat visual pot presentar por de xocar
amb elements de I’entorn o materials, aixi com del desconegut, de caure, de colpejar-
se, etc., per tant, sera recomanable comptar amb un alumne o alumna guia que els

ajude quan es desorienten o que els guie en el procés per I’espai.

Proporcionar més informacid. Se’ls ha d’informar préviament d’allo que es tractara a
classe. Cal tenir en consideracidé que, en abséncia de visid, els sons arriben amb
profusié i es pot generar una sobrecarrega d’informacié o soroll. Per aixo, convé
mantenir un ambient de silenci a I’hora d’explicar les activitats. Aixi mateix, el
professorat s’ha de col-locar en un lloc des del qual el senta bé mentre li transmet la

informacio.
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e En la mateixa linia, quan els parlem, no hem de cridar ni denotar al nostre to de veu
una actitud paternalista o de tractament diferent de la resta, ja que pot motivar o

desmotivar I’alumnat cap a la practica.

e A més, al’hora de comunicar-nos, hem d’utilitzar el seu nom i, si és possible, establir
un contacte fisic lleuger al bra¢ i identificar-nos. Aixo els permetra identificar
I’interlocutor o interlocutora en cas de soroll. La informaci6 verbal ha de ser clara,
evitant paraules com “aqui”, emprant preferiblement altres indicacions com la

ubicaci6 respecte a ell mateix: dreta, esquerra, etc.

e Si es proporciona a I’alumnat informaci6é escrita, cal aprofitar la resta visual

presentant la informacié ampliada, o en casos de ceguesa total, en format Braille.

2.1.2. Intervencid en Educaci6 Artistica per a I’alumnat amb diversitat visual

El desenvolupament de les arees cognitivopreceptiva, perceptivomotriu i
afectivoexpressiva es poden veure influides positivament per la realitzacié d’activitats musicals

(Garcia Rodriguez, 2005).

Abans de plantejar qualsevol activitat musical, I’espai ha d’estar prou il-luminat i lliure
d’objectes innecessaris: només s’han de disposar els instruments i eines especifics
imprescindibles per a cada tasca. Arter i Lavelle (2000) han posat especial emfasi en els
avantatges derivats de la practica musical en alumnat amb diversitat visual i I’han presentat
com a terapia d’autoacceptacié de la mateixa condicid. Igualment, abans de plantejar les
activitats d’expressié plastica, Zarur (2017) recomana partir de I’analisi del tipus de ceguesa
per a poder estructurar més adequadament el treball del trag en la representacié grafica. Davant
d’aquestes classes de necessitats d’adaptaci6 dels espais i les practiques “convencionals”, es fa
imprescindible garantir la formaci6 del professorat, per tal d’assegurar la millor formacio de

I’alumnat amb diversitat visual, tal com han assenyalat Clark i Murphy (1999).
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Quan es tracte de compondre o fer servir el paper per a tractar de plasmar graficament,
s’haura de recdrrer al format A3 i, per a aquelles activitats compartides en parelles, trossos de
paper continu disposats sobre el terra a mida 3xA3. Aixi, es facilita la visio, en aquells casos
en que hi haja restes i, en cas contrari, es facilita la tasca en poder-se fer amb altres materials
com pinzells, pintures de dit o similars, que en cas d’A4 no resultarien tan facils d’usar en una
taula normal d’aula, sobretot, davant casos amb diversitat visual. Tanmateix, més enlla de
promoure la utilitzacié d’uns materials concrets i de proposar unes o altres activitats, en I’ambit
artistic, davant la diversitat visual, Llamazares, Arias i Melcon (2017) han assenyalat la
importancia del desenvolupament de la creativitat, del potencial creatiu des de la creacio
artistica per a desenvolupar el pensament divergent, la resolucié de problemes, aspectes que
permetran millores en qualsevol ambit de les seues vides. Per aix0, precisament, €s necessari
treballar activitats plastiques amb tecniques artistiques que permeten la barreja de textures, que
els porten a “tocar” aquest producte artistic realitzat i el facen més visible per a la persona amb

dificultats de visio.

En cas que es tracte de treballar la motricitat més genérica, pero sense oblidar la llibertat
del moviment expressiu, cal plantejar activitats amb moviments repetitius, que permeten no
només acabar d’assegurar-se personalment en la realitzacié de cada moviment proposat, sind
que els permeta sentir-se segurs en I’espai de treball escolar. La necessitat de seguretat durant
la realitzacié de moviments lliures, marcats Unicament pel tempo de la musica i el caracter que
ofereix, alhora, implica que insistim en la repeticié molt més que en altres perfils. Ara bé, davant
d’una altra diversitat, I’exemplificacié dels moviments que es poden presentar durant una
activitat, han de ser plantejats de dues maneres: directrius verbals molt clares a I’inici i durant
I’activitat; a més, en casos molt extrems d’inseguretat i introversid, es pot recorrer al
plantejament d’una activitat inicial de “maniqui” en que per parelles es procedira a donar

directrius de cada moviment com si es tractara de col-locar les posicions d’un maniqui
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d’aparador. Aix0 nomes ho fariem amb tota la classe si comprovem que I’alumnat amb
diversitat visual no acaba de comprendre les instruccions o es bloqueja; pero, tal com hem
indicat, sempre seria una activitat de maniqui per a tota la classe, de forma que no es trencara
la dinamica de I’aula i no se sentira assenyalat amb aquest ajut perque tot I’alumnat I’hauria de

fer.

Les activitats d’acompanyament instrumental i de creaci6 compositiva amb
instrumental de Xxicoteta percussio son fonamentals per al desenvolupament motor fi,
imprescindible per a la fluidesa durant la lectura Braille. Igualment, el treball amb instruments
casolans, els quotidiafons, permetran un aprofitament dels objectes quotidians des d’un altre
punt de vista: ja no seran sorolls que puguen sorprendre negativament, sind que seran sorolls
gue es puguen convertir en musica i, per tant, una forma diferent de percepcio de I’entorn més
atractiva. En aquest sentit, Diaz (1998) fa referencia als quotidiafons com una manera
d’explorar i experimentar amb el so per a crear d’una forma diferent, possibilitant una infinitat

de respostes creatives per part de I’alumnat (Arkoschky, 2005).

2.1.3. Intervencié en Educacio Fisica per a I’alumnat amb diversitat visual

En I’ambit de la motricitat, en relaci6 amb I’area d’educacié fisica, I’alumnat amb
diversitat visual pot tenir dificultats en la marxa, des de rigidesa i lentitud, suport pla o sense
seqliencia, arrossegament de peus, passos curts, trajectoria desviada, mans avancades amb
palmes cap a fora, peus separats, etc. També, poden tenir dificultats en la cursa, que vagen des
de I’escassa elevacid dels genolls, impulsi6 i rigid suport a terra, no sentint-se segurs en la fase
de vol de la cursa; aixi com dificultats en aspectes perceptivomotrius, per exemple, la percepcio
de I’esquema corporal, dificultats d’orientacio espacial, control tonic postural, complicacions a

I’hora de mantenir I’equilibri i inseguretat motora, a més de retard en el desenvolupament de la
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motricitat (Asun, 2016). Algunes consideracions a tenir en compte seran (Asun, 2016; Rios,

2003):

Concedir-los més temps o proposar-los activitats de menor exigencia, sense
questionar I’autonomia (p. ex., realitzar un menor desplagcament, concedir-los més

“vides”, etc.).

Promoure un clima de participacio entre iguals, de forma que la resta de I’alumnat

accepte I’alumne o I’alumna amb NEE.

En I’ambit practic, dins d’educacio fisica, cal treballar I’esquema corporal (i. e.,
coneixement del seu cos, autonomia personal, control de I’equilibri i respiracio), aixi

com desenvolupar al maxim la percepcio sensorial i la percepcid espaciotemporal.

Com a recomanacions pel que fa a I’espai, cal coneixer bé I’espai de practica i us (p.

ex., gimnas, pati, vestidors...), aixi com el material.

Utilitzar activitats en qué els nens i nenes puguen ser els protagonistes fent servir la
resta de sistemes sensorials per a recollir dades de I’entorn, com per exemple sons,
tacte, etc. Cal potenciar les capacitats tactils i auditives, per exemple, mitjancant
activitats com guies, jocs amb ulls tapats, etc. (figures 2 i 3). En aquest sentit, es pot
fer servir un bastd com a element perque ell o ella puga allargar el seu camp de

percepcio tactic.

A més, Reina i Roldan (2019) proposen emprar ulleres simulant determinades

diversitats (figura 2).
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Figura 2. Exemples d’ulleres (Reina i Roldéan, 2019) a la dreta i la creaci6 per a I’aplicacid a I’aula, a I’esquerra.

e Pel que faa I’Us de materials, sera recomanable 1’Us d’aquells amb informacio sonora
(p. ex., bruixola), aixi com adaptar les activitats per a incorporar estimuls sonors de
reconeixement dels companys i companyes (p. ex., en activitats de persecucid,

desplacar-se botant una pilota, figura 3).

Figura 3. Activitats de sensibilitzaci6 de I’alumnat, a I’esquerra amb un antifa¢ en que la persona que simula la

diversitat va darrere, deixant-se guiar pel company o companya, i a la dreta fent passades amb un mobil amb
suport sonor on simula la diversitat I’alumne o alumna del centre del rogle.
A més d’aquestes guestions, es recomana fer tasques on s’incloguen accions motrius en
entorn estable (p. ex., atletisme, jocs de psicomotricitat, pilates), accions motrius d’oposicié (p.
ex., judo), accions motrius de cooperacié-oposicié com ara golbol, futbol per a cecs, basquet

per a cecs, entre altres (Astn, 2016).

16



2.2. Diversitat auditiva

Entesa com la disminucié de la capacitat d’audicio i podent suposar dificultats en els
seus intercanvis comunicatius (Asun, 2016), es pot classificar segons el moment d’aparicié (a),
la localitzacié de la lesio (b) i el grau de pérdua auditiva (c), és a dir: (a) Prelocutives o
postlocutives, en funcié que s’haja produit abans o després de I’adquisici6 de la parla. (b) Per
conducci0, neurosensorials, mixtes i centrals, en funcid de la localitzacié de la lesié. (c) Audicio
normal, pérdua auditiva lleugera, pérdua auditiva moderada, pérdua auditiva moderadament

greu, perdua auditiva greu i pérdua auditiva profunda, en funcié de la gravetat (Rios, 2003).

L alumnat amb diversitat en I’audicié podra fer qualsevol mena d’activitat, sempre que
no tinga problemes en la visié i puga entendre qué ha de fer; encara que, sobre el
desenvolupament cognitiu no hi ha hagut sempre unanimitat sobre aixo (Guerrero, & Lépez,
2006a). Gomez-Palacio (2002) ha assenyalat algunes de les problematiques que aquest perfil
pot enfrontar a I’hora de I’aprenentatge: manca d’atencid, retraiment, explosions impulsives; a
més, cal tenir en compte que, si té afectada I’orella interna, pot tenir dificultats d’equilibri i
coordinaci6. A tot aix0, pot afegir-se que aquest alumnat pot presentar dificultat de
discriminacio auditiva amb el mon exterior, reaccié davant d’estimuls, seguiment del ritme,
capacitat d’anticipacid, etc.; també pot arribar a presentar dificultats per a establir intercanvis
linglistics amb els seus iguals (Guerrero, & LOpez, 2006a). Per aix0, sera convenient des
d’assignatures com I’educaci6 fisica per a potenciar I’organitzacio espacial i la comprensid
d’activitats reglades (Rios, 2003), i des de I’educacié artistica per a desenvolupar una

autoestima positiva des del coneixement de les seues emocions.

2.2.1. Principis d’intervencié amb I’alumnat amb diversitat auditiva: generalitats

Guerrero i Lépez (2006a) consideren que la resposta educativa davant aquesta diversitat

s’ha de centrar en: la implementacié d’un sistema comunicatiu efectiu per a facilitar la
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comunicacio amb I’entorn escolar, la potenciacid de diferents canals sensorials per a la recepcio

de la informacio, la millora de la integracio i interaccio social, la confeccié d’adaptacions

curriculars inclusives significatives, el desenvolupament de I’autonomia personal i social, la

millora dels components de la personalitat (autoconcepte...) i 1’adaptacié d’elements

organitzatius d’acces al curriculum. Seguint Asin (2016) i Rios (2003), algunes de les

adaptacions/adequacions que es poden realitzar amb aquest alumnat sén:

Aixi mateix, i com hem esmentat anteriorment, cal assegurar la comunicacié entre el
professorat i I’alumnat; per aixo, el professorat ha d’assegurar-se de la comprensio de
la llengua oral, controlant la seua atencié mitjancant algun senyal. A més, ha de tenir
bona visibilitat del professorat quan parla per a poder llegir-li els llavis (per tant, cal
parlar clarament, a poc a poc, a la cara i vocalitzant). També, es poden emprar
alternatives als senyals acustics com poden ser els visuals (p. ex., dibuixos, imatges,
ma enlaire per a cridar la seua atencio, escrits amb I’explicacié de les activitats, etc.)
o tactils. A més, seria convenient coneixer la llengua de signes (altres llengties per a
comunicar-nos). De la mateixa manera, s’aconsella exemplificar sempre I’activitat
que s’explica.

A escala general, i igual que es comentara per a la resta de diversitats esmentades en
aquest capitol, sempre que es puga es tractara d’involucrar en el procés
d’ensenyament-aprenentatge de I’alumnat el mateix alumnat col-laborador que

contribueix a facilitar el seguiment de la sessio.

2.2.2. Intervencié en Educacio6 Artistica per a I’alumnat amb diversitat auditiva

Les dificultats en I’audicio poden comportar certes limitacions a I’hora de la

comunicacio verbal. Des de la masica, partint de la interpretacio que llenguatge musical i

Ilenguatge oral es desenvolupen de forma paral-lela des del naixement (Pefialba, 2017), les
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aportacions del treball musical no poden obviar-se a I’hora de garantir I’adequada formacié de
I’alumnat amb diversitat auditiva; ja que, com ha assenyalat Lafuente (2021), els avencos
tecnologics i organitzatius han facilitat la inclusié d’aquest alumnat. En aquesta mateixa
direccid, Reynoso (2010) considera que les lleis psicologiques del desenvolupament linguistic
i del desenvolupament musical son les mateixes; llavors, parlariem d’utilitzar ritmes,
adaptacions amb combinacions instrumentals que garantisquen la percepcio i recepcid per part
de I’alumnat amb dificultats d’audicid. Ruiz (2011) ha mostrat les possibilitats d’aplicacio d’un
programa musical per a la rehabilitacié de dislalies i disfonies, mostrant I’important impacte

d’aquesta mena de practiques davant aquestes dificultats del llenguatge.

Tot i que, des de I’Expressio Plastica, I’alumnat podra fer la majoria de les possibles
activitats, ja que només es tractaria de facilitar-ne les instruccions de forma clara i concreta.
Aixi, Flores i Gonzélez (2020) han comprovat com el desenvolupament expressiu del grafisme
mitjancant la pintura possibilita canvis en les relacions socials de I’alumnat. Aixo també es
traduiria en participacions creatives col-lectives, remarcant-se la ja esmentada importancia de

les capacitats creatives d’aquest alumnat.

Les dificultats linglistiques derivades de les diferents problematiques auditives es
poden veure, en certa forma, pal-liades gracies a la utilitzacié de la musica com a eina de suport
(Ortega et al., 2019; Ruiz, 2011). Cal no oblidar que la musica i el llenguatge comparteixen
objectes sonors que comparteixen caracteristiques acustiques com la tonalitat, la sonoritat, el
timbre i el ritme (Igoa, 2010). Atenent aix0, a I’hora de treballar amb les dificultats linglistiques
derivades de la diversitat auditiva, podrien treballar-se alguns dels principis basics que

sustenten la tecnica vocal:

e Exercicis de respiracio que permeten relaxar el cos i, aixi, una millor preparacio per

al procés d’articulacio.
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Treball visual i tactil d’exercicis de vocalitzacio amb escales amb acompanyament
pianistic: vocals obertes primer; despres, les consonants amb I’ordre habitual (p, b,
m,t,d,nk,g,f1,nlls zplibr).

Jocs de diferenciacié timbrica amb instrumental de membranes amb caixes de
ressonancia especialment grans (timbals, bombos, congues, bongoes, tambors,
darbukkes i djembés).

Exercicis de desplacament amb una seleccid instrumental que presente
preponderancia de baixos electronics i a un volum considerable i/o bé mitjangant
auriculars connectats sense fils a I’equip de so. Igualment, es comptara amb una
persona que realitzara una tasca d’acompanyament marcant els temps del compas a
I’avantbrag, com a guia.

El treball dels sons de I’entorn incorporats a improvisacions musicals sera
primordial com a forma creativa d’aproximacié al coneixement de I’entorn, alhora
gue com a manera de treballar la improvisacié-composicid en una linia similar a les

propostes musicoterapeutiques.

Com a sintesi, tant si es treballa amb la musica com amb la plastica, sera molt important

partir de la transmissié d’ordres de forma concisa, amb prou intensitat perqué quede clara cada

activitat, pero sense oblidar la possibilitat de comptar amb un microfon per a multiplicar aquesta

intensitat.

2.2.3. Intervenci6 en Educacié Fisica per a I’alumnat amb diversitat auditiva

En I’ambit personal, cal treballar I’adquisicié de la consciencia (relaxacio, respiracio,
coneixement del cos, percepcio sensorial i espaciotemporal) i expressio corporal.

Aix0 permetra, alhora, poder plantejar activitats en qué aquest estudiantat es
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convertisca en protagonista (p. ex., mimica, realitzacio de figures amb el cos, com

I’abecedari o emprar I’alfabet dactilologic) (figura 4).

e Acescalade grup, cal desenvolupar la sociabilitat i I’afectivitat, aixi com la integracio
dins del grup. Per tant, en jocs i esports d’equip, cal assegurar préviament el

coneixement de les normes i pautes a seguir, aixi com valors i actituds.

e Pel que fa al contingut, cal procurar que quan es treballe el bloc d’expressio corporal,

i en particular les activitats ritmiques, cal assegurar-se que I’alumnat perceba les

vibracions. Per aix0, es recomana baixar les freqliencies agudes i pujar les greus.

Figura 4. Activitats en qué I’alumnat empra I’alfabet dactilologic (esquerra), sent I’escultor i deixant-se guiar
pel company o companya (centre), i realitzacid de lletres de I’abecedari amb el cos (dreta), en que I’alumnat amb

diversitat visual es converteix en protagonista.

2.3. Diversitat motriu

La diversitat funcional de I’alumnat en I’ambit motriu motriu pot ser diversa i s’entén
com I’alternacio de I’aparell locomotor causada pel funcionament deficient del sistema nervios
central, el sistema muscular, el sistema ossi o una interrelacié que dificulta o impossibilita la

mobilitat funcional de I’alumnat. A més, d’acord amb Rios (2003), engloba:

e Malformacions congenites com luxacié congenita de maluc, malformacio

congénita de membres o de la columna vertebral, etc.
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e Afeccions congénites sistemiques 0 generalitzades de I’esquelet com

osteogenesi imperfecta, acondroplasia, osteocondrodistrofies (Morqui, etc.).

e Osteocondrosi com la malaltia de Perthes, Scheurman, etc.

e Afeccions articulars tipus artritis o artrosi.

e Afeccions neuromusculars com paralisi cerebral, espina bifida, distrofies

musculars, afeccions de nervis periférics, paralisis obstetriques, etc.

e Altres afeccions neurologiques com esclerosi multiple, ELA, poliomielitis, etc.

Les possibilitats de I’alumnat amb aquesta diversitat depenen de la seua afeccio, pero
trobarem que tindran dificultats de mobilitat en algun dels seus membres, aixi com és possible
que tinguen problemes en I’equilibri o la deambulacio, si tenen afectats els membres inferiors,
aixi com dificultats de manipulacié si tenen afectats els membres superiors. A més, poden
presentar dificultats relacionades amb la respiracié i complicacions comunicatives (Olaya,

1999; Reina, & Roldan, 2019; Rios, 2003).

2.3.1. Principis d’intervencio per a I’alumnat amb diversitat motriu: generalitats

Pel que fa a la intervencid, i atés que encara hi ha centres que compten amb barreres per
a aquesta mena d’alumnat, caldra tenir en compte les adaptacions d’accés al curriculum (major

autonomia):

a) Eliminar barreres: han de poder maniobrar per I’espai, accedir amb elevador o
ascensor, tenir un lavabo adaptat i accessible (inodor adaptat, etc.), suprimir escales i instal-lar

rampes suaus, col-locar passamans a les rampes, ampliar les dimensions de les portes (80 cm).

b) Habilitar I’espai educatiu i els recursos materials: pupitres i mobiliari adaptat, ajudes

tecniques per a canvis posturals (com falques, estabilitzadors o matalassos, reptadors),
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facilitacio de caminadors, tricicles i bicicletes adaptats per als desplacaments al centre, de
joguines amb polsadors, adaptacions per a la manipulacié (com polseres llastades, ferules), jocs
de taula fixats amb velcro/ventoses 0 gomes elastiques, llapis grossos o adaptats, adequacio
dels materials didactics, programes d’ordinador amb escaneig i emuladors de teclat en la

pantalla, coberts adaptats, etc.

Guerrero i Lopez (2006b) consideren que, a més de tot el que hem esmentat
anteriorment, s’han de fer adaptacions en allo que han anomenat elements personals, és a dir:

un orientador, un fisioterapeuta, un logopeda i un especialista en Pedagogia Terapeutica.

2.3.2. Intervencié en Educacio Artistica per a I’alumnat amb diversitat motriu

La predisposicié de I’ésser huma cap a la musica és una cosa innata (Pefialba, 2017),
donant-se respostes en I’ambit anatomic amb prou evidéncies empiriques (Peretz, 2006).
Davant aix0, només queda aprofitar-la perque I’alumnat amb diferents dificultats motrius es
veja positivament influenciat per la realitzacio de practiques de moviment musical; ja que
aquest procés musical té un impacte no només fisic en el practicant, sin6 neuronal, que

possibilita canvis estructurals al cervell deguts a I’entrenament musical (Peretz, 2006).

Thaut, Kenyon, Schauer i Mcintosh (1999) defensen la utilitzacié de la musica en
activitats per al desenvolupament psicomotriu, ja que no només produeix emocions, sind que
activa zones relacionades amb el sistema motor que faciliten la sincronitzacié de moviments. I,
encara que masica i psicomotricitat vindrien a ser complementaries (Ortega et al., 2019), no es
pot oblidar el fet que, més enlla de la motricitat gruixuda, la fina també és fonamental i aixi
s’ha de treballar durant la formacio inicial del professorat des d’activitats com la practica amb
instruments musicals. En aquest sentit, Ortega, Martos, Argoty i Baez (2019) han assenyalat
que el desenvolupament de la psicomotricitat també necessita la veu i els instruments musicals

i no només del treball corporal més “gruixut”.
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Algunes activitats interessants serien:

e Exercicis de desplacament en qué el tempo de la musica i marcar cada temps del
compas decideixen com i quan trepitgem per desplacar-nos per I’espai.
L’important sera que les peces han de ser molt marcades i amb diferents
velocitats, ateses les possibilitats motrius gruixudes de cada estudiant.

e Exercicis de treball del so i del silenci com a forma de controlar el baveig en
aquells casos amb paralisi cerebral, per exemple. Es pot partir d’aturar la masica
i deixar de cantar quan succeisca, alhora que piquen de mans, també; com a
reforg, es pot utilitzar el signe de silenci de negra, que actuaria com a pictograma
facilitador del concepte de silenci (sense obviar I’aprenentatge d’un concepte
musical).

e Continuant amb I’alumnat amb paralisi cerebral, interessa el treball de llengua:
produccié de sons llargs i curts amb acompanyament pianistic (intervals de
tonalitats majors), mitjancant espetecs de llengua, per exemple, o bé amb
articulacié de determinades sil-labes.

e En el cas de la diversitat corporal, és millor no improvisar, sind que tot estiga
molt controlat i regularitzat pel treball ritmic.

e La motricitat fina pot desenvolupar-se de dues maneres diferents, per exemple:
activitats per al desenvolupament de la pinca digital amb instrumental que
utilitze baquetes (plaques) i altres per a treballar la flexibilitat digital, alhora que
mantenir el to muscular com el colpeig sobre panderetes de pegat.

e El moviment expressiu és treball obligat perqué se suavitzen els moviments de
motricitat més genérics, aquells que permeten la relacio amb I’alteritat: és a dir,
si volem garantir que I’alumnat més divers s’aproxime a la resta amb suavitat,

sense brusquedat motriu, cal anar més enlla del moviment mecanic i treballar el
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gest expressiu en la linia dels principis dalcrozians: respostes lliures davant la

musica, activitats de mimica-imitacio...

Araujo i Gabelan (2010) consideren que I’artterapéutic ha de combinar-se amb el
psicomotriu, desenvolupant-se propostes caracteritzades per I’estimulacié de sensacions
inconscients bloquejades, treballant-se I’exploracio i expressio artistica lliure, des de muntatges
com el laberint (orientat a estimular I’equilibri i els reflexos relacionats amb la motricitat, aixi
com la creacio de les estructures plastiques-decoratives que el constituiran). Per la seua part,
Vifiuelas (2009) insisteix en la importancia de treballar amb el color des de la utilitzacio
d’elements de la natura com les plantes, per exemple. Tot i aix0, en una escala més simplista i
general, cal assenyalar la necessitat d’adequacid de I’accés als diferents materials emprats en
cada proposta practica: pinzells adequats, paper i altres suports d’expressio plastica a I’alcada
adequada per a utilitzar-los, pintures de dit i/o d’as amb pinzell (en cas necessari). També, cal

usar un paper prou gruixut perqué no es trenque guan s’utilitze.

2.3.3. Intervencié en Educacio Fisica per a I’alumnat amb diversitat motriu

Pel que fa a I’assignatura en questid, la resposta educativa de I’alumnat s’ha de guiar

per una série de principis basics (Astn, 2016; Olaya, 1999; Reina, & Roldéan, 2019; Rios, 2003):

a) Plantejar objectius Utils que sorgisquen de les necessitats i caracteristiques
especifiques de I’alumnat. No han de ser rigids. Per aix0, es podra modificar I’area de treball
per a treballar més a prop de la xarxa en esports de pista dividida (reduir I’espai), ser flexible
executant les regles amb alumnat amb grans dificultats de coordinacié (p. ex., passos en
basquet), simplificar i/o modificar les regles (p. ex., permetre més bots i/o rebots en esports

com tenis, voleibol, etc., més cops en voleibol o basquet, modificar el nombre de jugadors, etc.).

b) Fer servir materials facilitadors i adaptar els materials. Ajudes técniques o

adaptacions de materials més oportunes (p. ex., materials tous, adaptats o protegits). Es podran
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plantejar/dibuixar porteries mes grans o disminuir I’alcada de les cistelles de basquet o la xarxa
de voleibol, usar material especific (p. ex., joélette; Torrebadella-Flix, 2013), en cas que es

vulguen dur a terme activitats en el medi natural.

c) Adaptacio de I’espai. S’haura de tenir en consideracio 1’Us de superficies llises que
faciliten P’estabilitat en els desplacaments, aixi com evitar temperatures molt fredes
(incrementen la hipertonia). Pel que fa a les activitats, es variaran les distancies (p. ex., eixides
avancades per a les persones amb diversitat), incloure la preséncia de refugis o zones de descans

durant les activitats.

d) Adaptacions de la normativa, inclouen normes o prohibicions especifiques, sistemes
de puntuacio i requisits (p. ex., les cistelles que realitze valen el doble), aixi com donar-li poders

(p. ex., vides) o rols (p. ex., ser el “salvador” dels qui estan atrapats).

e) Incloure I’alumnat-tutor, perque li acoste pilotes si la mobilitat és reduida o que

I’informe si un company o0 companya va per darrere per a evitar situacions d’inseguretat.

f) Establir ritmes de treball apropiats a les possibilitats de I’alumnat. Per aixo, es podran
adaptar les activitats a través de I’augment del temps d’execucid de cada tasca o els temps de

descans (descansos més continus).

g) Utilitzar estratégies metodologiques adequades. Es important optimitzar les
condicions d’ensenyament-aprenentatge. S’hauran de reforgar els missatges orals amb gestos i
signes, fer servir els reforcos positius, ja que ajuden durant I’aprenentatge i milloren la

confianca, encarregar-los petites tasques que impliquen responsabilitat i fomenten I’autonomia.

h) En I’ambit afectivosocial i d’autonomia personal, en aquests infants es pot veure certa
immaduresa emocional (per la sobreproteccié familiar i de I’entorn). Es important valorar

qualsevol exit en la seua autonomia. Nomes cal ajudar-los quan ho sol-liciten.
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i) Pel que fa a la psicomotricitat i fisioterapia, si cal, s’hauran de treballar aspectes de
control postural, reconeixement de la imatge corporal, estructuracio espaciotemporal. Prevenir
malformacions i contractures, inhibir el to muscular anomal, mantenir la funcionalitat de les
seues capacitats. Treball de forca i flexibilitat per a millorar les seues activitats (p. ex.

Ilancaments amb poc de pes).

j) Finalment, i igual que en els casos anteriors, es tractara de plantejar activitats en que
aquest estudiantat es convertisca en protagonista i la resta de I’alumnat vivencia a través
d’activitats de sensibilitzacié la diversitat motriu (p. ex., jocs en terra, com esports adaptats tals

com voleibol, badminton, basquet o golbol) (figura 5).

Figura 5. Realitzacio6 d’activitats en tera, d"esquerra a dreta: billar, golbol i basquet asseguts.

2.4. Trastorns generalitzats del desenvolupament

Els trastorns generalitzats del desenvolupament sén alteracions qualitatives que no es
corresponen amb el grau de desenvolupament del subjecte. Entre ells, en destacarem dos com
son el trastorn d’espectre autista (TEA) i el trastorn per déficit d’atencioé (TDA) i hiperactivitat
(TDAH). El primer, el TEA implica un desenvolupament deficient d’interaccié i comunicacio
social, absencia de joc lliure, desinterés per activitats proximes, estereotipies, rutines

inflexibles, i, a més, implica retard mental.

El trastorn d’espectre autista (TEA) és un trastorn profund del desenvolupament
caracteritzat per una “distorsi6” en 1’evolucié de multiples funcions psicologiques basiques

implicades en I’adquisicio i el desenvolupament de les habilitats socials i del llenguatge

27



(atencio, percepcio i avaluacio de la realitat), en quée queden afectades altres arees del

desenvolupament. Cogolludo (2014) ha assenyalat que determinades afectacions es deuen més

a la falta de flexibilitat i empatia. De forma que, entre les seues caracteristiques es destaquen

(a) la incapacitat d’establir relacions amb altres persones, ja que prefereixen estar sols o soles,

(b) retard i alteracions en I’adquisicio i I’Gs del llenguatge, i (c) insistencia obsessiva a mantenir

I’ambient sense canvis, aixi com una tendéncia a repetir una gamma limitada d’activitats

ritualitzades. De manera que aix0 comportara un deteriorament qualitatiu de la interaccio

reciproca, ja que no es vinculen amb els seus progenitors ni busquen afecte, aixi com un

deteriorament qualitatiu en la comunicacio verbal i no verbal i en la vida imaginativa, i un

repertori restringit d’habilitats i interessos. Algunes caracteristiques addicionals poden

observar-se en la Taula 1:

Taula 1. Caracteristiques observables, en funci6 de I’ambit, de I’alumnat amb TEA.

Ambit

Caracteristiques observables

Conducta social

= Poden evitar les persones i es resisteixen als intents de ser agafats o d’establir
contacte visual.

= El joc amb objectes és inadequat i tendeixen a I’autoestimulacio.

= La majoria d’interaccions socials iniciades per nens son de manipulacio i sense

afecte. Es relacionen amb les persones com si foren objectes.

= Mostren un llenguatge no comunicatiu. No aconsegueixen la parla funcional (déficit

Comunicacio
cognitiu associat). Dificultats sintactiques i per a la conversa.
= Tendeixen a comunicar-se de forma no verbal. La cara presenta poca expressié i no
utilitzen les mans ni el cos. Usen conductes no verbals, com plorar o cridar, per a
indicar que desitgen alguna cosa.
= Escassa comprensio de gestos i expressions dels altres.
= Tenen anomalies en la parla (ecolalia).

Comportaments = Joc limitat i rigid.

rituals i insisténcia a

la invariabilitat

= El joc simbdlic és inexistent. No hi ha relacié amb joguines/objectes.
= Insisténcia intensa en la invariabilitat i resisténcia al canvi de I’entorn (reacciona

amb agitacio o rebequeries).

Anomalies

perceptives

= Presenten un deficit sensorial i, en general, no responen a I’entorn: “viu en el seu

mon”.
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Afecte inadequat

= Mostren emocions inadequades respecte al context (p. ex., por intensa d’objectes o

situacions quotidianes).

Conducta
autoestimuladora

(estereotipia)

= Comportament repetitiu sense funcié aparent (excepte proveir I’alumne de
retroalimentacio sensorial).

= Interfereix en I’adquisici6 de noves conductes.

Conducta autolesiva

= Colpejar-se i mossegar-se les mans.

Nivell cognitiu

= Retard intel-lectual: habilitats verbals. Rendeixen en les habilitats visuoespacials i
en la memoria immediata (episodica).

= Coneixement general del mon deficient. Incapacitat de generalitzar en situacions
noves. Dificultat per a extraure la regla i la causalitat.

= No tenen competitivitat, orgull davant I’éxit o vergonya al fracas, ja que el seu
autoconcepte no es desenvolupa a partir de les valoracions dels altres.

= Poden tenir habilitats en musica, dibuix, matematiques o mecanica.

= Presenten problemes de conducta, com desobediéncia, agressivitat, rebequeries,

dificultats en el control d’esfinters, en I’alimentacid, etc.

La sindrome d’Asperger és un trastorn del neurodesenvolupament que es caracteritza

per dificultats en la interacci6 social, per mostrar interessos especials i per exhibir patrons de

conducta poc comuns. Per aix0, aquest alumnat presenta com a caracteristica la dificultat per a

relacionar-se amb els companys i companyes i poca habilitat per a la comunicacio, malgrat una

intel-ligencia normal i llenguatge correcte. Aixi mateix, entre les caracteristiques: i) manca

d’empatia, ii) interaccio social ingenua, poc apropiada o asimetrica, iii) poca habilitat per a fer

amics, iv) llenguatge pedant o reiteratiu, v) pobra comunicacié no verbal, vi) interés marcat en

temes limitats i vii) poca traca motora. Solen fracassar en la comprensié i el respecte de les

normes de conversacid (p. ex., el torn de paraula), aixi mateix, no capten ni utilitzen el

Ilenguatge corporal, miren fixament, la seua mirada és “seriosa”, utilitzen gestos estereotipats

o0, simplement, no gesticulen. Algunes caracteristiques addicionals poden observar-se en la

Taula 2 (Artigas, 2014):

Taula 2. Caracteristiques observables, en funcié de I’ambit, de I’alumnat amb sindrome d’ Asperger.

Ambit

Caracteristiques observables

Conducta social

= Manca en la reciprocitat en la relacié. Son poc empatics perqué tenen dificultat per
a interpretar la “ment” de I’altre, no comprenen els seus interessos 0 motivacions i els

costa emmotlar el discurs a I’interlocutor.
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= Estableixen poc contacte visual.
= Tenen dificultats per a saber com “connectar” socialment.

» Disposen de poques estrategies per a solucionar dificultats o situacions conflictives.

= Mostren interés marcat per certs temes: mitjans de transport, animals, mapes,
Conductual

ordinadors, etc.

= Adhesio aparentment inflexible a rutines o situacions especifiques i no funcionals.
= Manierismes de la motricitat estereotipats i repetitius.

= Mostren alternacions similars a les persones amb TEA, ja que tenen dificultats
derivades de la poca flexibilitat i excessiva rigidesa, la dificultat per a planificar i
generar seqiiéncies, I’habilitat per a mantenir i fer servir un conjunt d’estrategies
orientades a la resolucié de problemes o la capacitat d’inhibicié de respostes no

apropiades.

2.4.1. Principis d’intervencio per a I’alumnat amb TEA: generalitats

D’acord amb Garcia Romero (2006), la resposta educativa davant aquest alumnat
s’hauria d’organitzar al voltant de tres eixos, sempre partint de la necessaria actitud positiva per

part del professorat implicat en la intervencio:

e Laidentificacio i valoracio de les necessitats educatives especials: la finalitat de
les quals seria determinar i fonamentar les decisions d’intervencid respecte a
possibles ajudes i suports necessaris.

e L’ aplicacio de criteris generals d’escolaritzacio.

e L’adaptacié del curriculum: de classe més o menys significativa, tenint en

compte les diferents necessitats educatives detectades.

La forma d’intervencié més coherent amb la sindrome d’Asperger és I’abordatge
cognitiu perqué prenga consciéncia de la seua personalitat atipica i aconseguisca una adaptacio
al seu entorn, sense que aixo implique que haja d’abandonar la seua “forma de ser”. S’ha de
tractar que se’l faca sentir acceptat o acceptada, des de tots els ambits, que es respecten els seus
interessos 1 se’l comprenga; aixi mateix, seria recomanable la facilitacio de I’adquisicio

d’habilitats socials, afavorint la seua integracio en I’entorn (Artigas, 2014).
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Pel que fa als principis d’intervencid, en I’ambit comunicatiu, s’emetran missatges clars,
amb frases curtes i simples, evitant els dobles sentits; de forma que, el missatge no puga ser
malinterpretat. Alhora, el professorat ha de tractar de simplificar els conceptes abstractes,
assegurant-se que I’alumnat ha entés les indicacions. Donat el seu interes per determinats temes,

cal intentar aprofitar aquest interes per a motivar-lo cap a nous aprenentatges (Artigas, 2014).

Pel que fa a les interaccions socials, cal ensenyar a millorar les seues habilitats de relacio
social mitjancant la practica (p. ex., mitjancant situacions de canvi de rol), ensenyar-los normes
basiques de les converses (p. ex., respecte als torns de paraules), aixi com respectar que vulga
jugar sol o sola. Perqueé la resta del grup-classe no el convertisca en el centre de les seues burles,
se’ls haura de proporcionar informacié sobre la sindrome (Artigas, 2014). I, en I’ambit
conductual, cal tenir en compte que s’han de mantenir les rutines i anar amb compte amb les

regles explicites, ja que aquest alumnat sol ser molt rigid a I’hora d’aplicar-les.

2.4.2. Intervenci6 en Educacio Artistica per a I’alumnat amb TEA

El sistema d’expressio, la significacio, els processos cognitius, la corporalitat, el
processament cerebral i el desenvolupament son sis aspectes clau del desenvolupament huma
que Reynoso (2010) considera que es poden veure afavorits amb I’educacié musical i que son,
al mateix temps, clau per a I’alumnat amb TEA. En aquesta direccid, Ortega, Martos, Argoty i
Béez (2019) han assenyalat la influéncia de la musica en I’estimulacid i activacié de processos
en I’ambit fisiologic, sensoriomotriu, afectiu i cognitiu que, assenyalem, seran imprescindibles
per a millorar les capacitats d’aquest alumnat. Per la seua part, Regis (2017) ha assenyalat la
importancia de la practica artterapeutica per a atendre aquest alumnat, ja que promou la

motivacio, el desenvolupament de les funcions executives i de les habilitats socials.

Aguest alumnat té dificultats comunicatives, no sols per a I’expressio sind per a la

comprensio. Davant d’aixo, el treball musical pot convertir-se en una forma paral-lela de
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treballar aspectes com el sistema d’expressio, la significacio, la cognicio i el processament
cerebral i la corporalitat; aixi, Reynoso (2010) aporta les claus per a comprendre aquests
paral-lelismes que porten a comprendre la musica com a eina per a atendre I’alumnat des de

I’aula de Pedagogia Terapeutica:

e Sistema d’expressio: lletres-notes musicals, oracions-frases musicals, semantica i
gramatica-agogica i harmonia...

e Significacio: elements fonamentals de la musica (ritme-harmonia-melodia) son
interpretables de diverses maneres, tenint en compte el sentit que cada persona li
atorga i que, per tant, és multiple.

e Processos cognitius i processament cerebral: activacié de tots dos hemisferis per la
classe d’activitat implicada (motriu, emocional, matematica...). En I’ambit cerebral,
la musica arriba pels sentits, al mateix temps que és interpretada atenent normes
raonades i preestablides, en part.

e Corporalitat: disciplina d’interpretacié musical en relaci6 amb entrenament d’alt
rendiment esportiu. Tant I’atleta com el mdsic han d’automatitzar uns processos,

desenvolupar resistencia i agilitat, a més de coordinacio.

Quant a maneres de treballar des dels procediments musicals, cal destacar les
possibilitats seguents: centrar-se en el treball del gest, del moviment expressiu, recorrent a
pictogrames amb colors que puguen associar-se comodament al que pretenem que transmeta la
canco seleccionada. Potser és més interessant partir de cangons, més que de peces instrumentals,
ja que aixi podran treballar-se accions associades i relacionar-se amb els pictogrames
comunicatius habituals a la seua aula. En relacio amb aquesta comunicacio que s’ha de treballar
amb aquests perfils, en I’ambit plastic, Fernandez (2003) proposa el treball de les expressions
emocionals des de la disposicié de diferents tipus d’ulls, boques, etc., en cares en blanc com a

forma de treballar el reconeixement i el coneixement de les emocions.
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Les improvisacions i, sobretot, les rodes d’improvisaciéo com a forma de comunicacid
(pregunta-resposta o jocs d’eco o0 similars) son molt adequades per a intentar una comunicacio
ritmica i visual, tal com han pogut comprovar Gonzéalez i Fernandez (2018), que han incorporat
improvisacions a la seua proposta d’intervencié amb alumnat amb TEA com a forma

d’optimitzar el nivell d’arousal o nivell d’activacio psicofisiologic.

En la linia de la importancia de la part visual per a aquest perfil, Fernandez (2003) ha
assenyalat la importancia d’afavorir la comprensié de les dades percebudes mitjancant el sentit
de la visio, per aixo és important el desenvolupament de la representacio plastica i visual, que
es pot incorporar perfectament a la practica musical gracies a I’element pictografic com a
facilitador del proceés interpretatiu. Les practiques d’improvisacié son molt habituals en I’ambit
musicoterapeutic (Bruscia, 1999) i poden fer-se amb instruments de xicoteta percussio de so
indeterminat, pero també sera molt Gtil amb el cos com a instrument i afavorint ritmes corporals
que impliquen contacte (xoc de palmes, per exemple), sumant-se el component visual per a

facilitar la comprensié de les accions relacionades.

2.4.3. Intervencié en Educacio Fisica per a I’alumnat amb TEA

Pel que fa a la motricitat, s6n nens i nenes maldestres amb poques habilitats motrius;
per aixo, és important no obligar I’alumnat a participar en esports competitius si li genera
ansietat, modificant el contingut o esport en questio, aixi com atorgant més temps per a fer la

tasca (Artigas, 2014).

En el moment de la intervencid, sera necessari presentar un entorn d’instal-lacions,
material i personal estructurat, per la qual cosa incloure fotos o il-lustracions d’allo que es fara
(p. ex., pictogrames) els ajudara a coneixer que es fara en la sessio (Asun, 2016). A causa de
les seues caracteristiques, 1’Us de pictogrames combinats en cangons per a facilitar-los

I’aprenentatge i la comprensio, aixi com les activitats que impliquen el treball d’emocions (p.
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eX., “La Oca de las Emociones: Juego para aprender Inteligencia Emocional” de César Garcia-
Rincon de Castro). Aquesta Ultima intervencio s’explicara amb major detall en la part final

d’aquest llibre, concretament, quan s’aborden les propostes interdisciplinaries.

2.5. Trastorn per déficit d’atencié (TDA) i hiperactivitat (TDAH)

Pel que fa al trastorn per deficit d’atenci6é i hiperactivitat es caracteritza per tres
simptomes concrets: (a) la inatencié i (b) la hiperactivitat i impulsivitat. Aquests poden
presentar-se ailladament o ambdds simptomes, en almenys dos contextos (escola i casa)
(Artigas, 2014; Jarque, 2017). Es, per aix0, important que el professorat conega les
caracteristiques, ja que entre un 5-8% de I’alumnat pateix aquest trastorn (Artigas, 2014) (figura

6).

Deficit E—
m Hiperactivitat

Inquietud
motriu

—Perden objectes — No organitzen |—

| Deixen tasques

a mitges —{No planifiquen — Parladors/es

Excés de

— Tenenoblits — Esprecipiten —  —oves o

Figura 6. Grups de simptomes que caracteritzen el TDAH (Artigas, 2014).

D’una banda, la inatencio6 (deficit d’atencid) és la dificultat per a controlar i mantenir
I’atencid i la concentracid; aixi, I’alumnat presenta errors per desatencid (llegir saltant
preguntes, oblidar els exercicis, etc.) i qualsevol soroll crida la seua atencid (Artigas, 2014); a
més, comporta escassa persistencia en les tasques, canvis frequients d’activitats, dificultat per a

seguir instruccions, relacions dificils amb els seus iguals. D’altra banda, la hiperactivitat i la
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impulsivitat comporten un nivell d’activitat impropia de la situacio i I’edat, per una sensacio
d’inquietud constant o per una dificultat d’autocontrol (per exemple, respondre de forma
impulsiva a preguntes, comentaris fora de lloc, incapacitat de regular la resposta motora). A
més, no respecten les normes, molesten els companys i companyes, no pensen en les
conseqiiencies dels seus actes o paraules, tenen dificultats per a dur a terme tasques
col-laboratives i tendeixen a I’aillament (llegir saltant preguntes, oblidar els exercicis, etc.) i

qualsevol soroll crida la seua atencio (Artigas, 2014; Jarque, 2017).

També, poden patir més accidents, com cops, caigudes, fractures... (Artigas, 2014). El
seu nivell de psicomotricitat (fina i global) no és gens bo i la seua execucié motora tampoc.
Com a conseqliencia dels simptomes, tenen problemes d’aprenentatge, baixa autoestima,

agressivitat, relacions interpersonals insatisfactories, etc.

2.5.1. Principis d’intervencio per a I’alumnat amb TDAH: generalitats
Jarque (2017) estableix els principis d’intervencio segients per a aquest alumnat:

e Principi de prevencid: recull les mesures encaminades a evitar I’aparicio de
dificultats (i. e., atencio, impulsivitat i hiperactivitat). Entre les mesures generals
trobem orientacions a les families com un son suficient, garantir un esmorzar
adequat, temps lliure i joc suficient, controlar el temps dedicat a videojocs i TV,

aixi com procurar rutines diaries.

e Principi de deteccio primerenca: ja en Educacio Infantil (3-6 anys) es poden
observar signes de sospita (p. ex., I’alumnat esta en els navols, és inquiet
observant-se conductes com aixecar-se continuament, no parar quiet o quieta,
remoure’s al seient, parlar excessivament, no respectar els torns de paraula,
semblar incansable, etc.). Aguestes conductes poden portar el professorat a

sospitar que I’alumnat pot tenir TDAH. Per aixo, caldra recollir la informacié
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tant per part del professorat com dels progenitors. En aquest sentit, es poden
emplenar els questionaris de cribratge (SNAP-1V) o Escales de Corners o

EDAH.

Principi de cooperacié entre recursos: intervencio del professorat tutor,

especialistes, orientador, plantejant objectius i criteris comuns.

Principi d’atencio primerenca: aixi que es detecten les dificultats.

Principi d’habilitacid: procurant ensenyar a I’alumnat estratégies perque siga
més competent en diferents ambits (per exemple, estudis, relacié amb els altres,
propi benestar, etc.). Per aix0, caldra ensenyar-los a organitzar el seu temps,

estudiar, pensar abans d’actuar, etc.

Principi d’estimulacid: consisteix a practicar i ensenyar de forma sistematica
determinats aspectes (per exemple, I’atencid): jocs de taula (domind, dames,

escacs, puzles...), aixi com passatemps (sudokus, mots encreuats...).

Pel que faa les recomanacions a I’aula, distingirem entre estrategies perque ens escolten,

motivar-los, perque s’organitzen i perque controlen el comportament (Artigas, 2014). Pel que

fa al primer, per a poder facilitar la comunicacio, el professorat tindra en compte la disposicio,

deixant que I’alumnat es col-loque en files per a no interrompre, situar I’alumnat amb TDAH a

prop del professorat, evitar situar-los a prop de finestres o portes per a minimitzar les

distraccions (p. ex., decoracions), evitar material innecessari a la vista i col-locar-los al costat

de companys i companyes que siguen models apropiats, aixi com evitar llargues esperes o

deixar-los sense supervisio (Jarque, 2017).

A I’hora de presentar les tasques, les instruccions seran clares i senzilles, tractant de

captar I’atenci6 de I’alumnat, en general, i de I’alumnat amb TDAH, en particular. A més, cal

fer un discurs evitant fer servir un to monoton de veu, posant exemples, contar anecdotes, etc.
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Alhora, la inclusio d’imatges que reforcen el missatge de les explicacions, els ajuda a estar

concentrats o concentrades, aixi com I’Us de videos (Artigas, 2014; Jarque, 2017).

Perqué I’alumnat puga organitzar-se, sera convenient tenir un ambient estructurat i
predictible (per exemple, posar en la pissarra vinyetes amb les tasques que es realitzaran al llarg
del dia), aixi com crear rutines. Els canvis constants o el factor sorpresa o caos els descentra
més, agreujant-ne les dificultats. Per aix0, a escala de centre és convenient que es mantinga un
ritme 1 estructura (“llei del tambor”), creant un ambient i una organitzacid previsible per a

I’alumnat (Jarque, 2017).

Pel que fa a les recomanacions metodologiques i procedimentals, es recomana fer servir
guixos de diferents colors per a destacar els aspectes fonamentals, aixi com per a assenyalar
diferents classes de desplacaments en qué I’alumnat haja de prestar/focalitzar I’atencio per a fer
les activitats (Menescardi et al., 2020), utilitzar senyals no verbals per a redirigir I’atenci6 (sons,
senyals), instaurar un sistema de tutoria o ajuda d’un company o companya, simplificar les
instruccions relatives a les tasques, emprar un llenguatge clar i senzill, aixi com presentar la
informacié en forma de fitxes, llistes o recordatoris visuals (Jarque, 2017). Alhora, per a
assegurar-se que entén les indicacions del professorat, sera convenient fer servir la “técnica de

I’altaveu” per la qual repetira les instruccions (Jarque, 2017).

Aixi mateix, es recomana ajustar les demandes alhora que I’alumnat pot mantenir
I’atencid per a augmentar progressivament I’esfor¢ atencional, ajustar el nivell de dificultat de
la tasca per a evitar I’abandd, segmentar tasques complexes en fases (refor¢ després de cada
fase), evitar comentaris negatius sobre la manca d’atencio, facilitar la transicio d’unes activitats
a altres amb senyals visuals o auditius, alternar activitats per a eliminar la fatiga, aixi com
proposar activitats de ritme per a seguir el “ritme” intern (per exemple, el joc de la tortuga), i

emprar I’Us de temps fora (pero no per a evitar les classes) (Jarque, 2017).
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Noteu que el paper del professorat sera fonamental per a I’avaluacio psicopedagogica,
ja que obre la porta a un possible diagnostic i sol establir les necessitats educatives i mesures

que cal adoptar. Finalment, pel que fa a les proves escrites, es tindra en consideracio:

- Augmentar la mida de la lletra i espai per a respondre les preguntes.

- Adaptar les preguntes, modificant-ne el contingut o la forma de presentacio.
- Incloure un exemple de resposta.

- Ressaltar els aspectes clau de I’enunciat i les instruccions.

- Enumerar les instruccions de les preguntes.

Cal no oblidar que la hiperactivitat pot portar conductes disruptives com tirar-se a terra,
etc., que trenquen la dinamica de classe. Per aixo, es proposa la técnica del “passeig legal”, que
li facilite moure’s, pero sense incloure les normes (p. ex., ensenyar els exercicis de tant en tant,
anant a la taula del professorat) o emprar un sistema de fitxes (p. ex., tres) per a anar al bany

(Artigas, 2014; Jarque, 2017).

Per a motivar I’alumnat i mantenir conductes positives, es recomana reforcar les
conductes apropiades com fer deures o portar-los fets, aprofitar el temps de classe, demanar
permis i donar les gracies, animar i felicitar els companys i companyes, aixecar la ma per a
parlar o esperar el seu torn de paraula, deixar les coses al seu lloc o desplacar-se caminant sense
correr pels passadissos. Per aix0, podem emprar gomets (caretes somrients), punts (p. ex., Class
Dojo) o elogis (refor¢adors tipus “molt bé, m’alegra que estigues atent o atenta”) son

recomanables per a mantenir les conductes desitjades.

Igual que en la resta de perfils, es proposa incloure I’alumnat ajudant, que podra fer
servir un senyal (per exemple, tocar-li I’espatla) quan estiga distret per a explicar-li alguna

consigna donada a I’aula, animar-lo i assegurar-se que anota els deures.
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2.5.2. Intervenci6 en Educacio Artistica per a I’alumnat amb TDAH

Pefalba (2017) ha assenyalat com, a través de la practica musical, es pot contribuir a la
millora atencional, fins i tot ha sigut considerada com una eina integradora per a I’alumnat amb
TDAH (Acebes & Carabias, 2016). Quan atenem I’alumnat amb diversitat funcional, resulta
licit considerar que els beneficis terapeutics associats a la musica es puguen considerar
extrapolables a I’aula del centre educatiu, és a dir, no podem oblidar que el benestar emocional
i socioafectiu és basic per a poder aconseguir el desenvolupament acadéemic de I’alumnat
(Pefialba, 2017). En aquesta linia, Brisefio (2019) ha assenyalat com els beneficis que ofereix
la utilitzacio de la mdsica a les aules pot portar a una millora en les diferents dimensions de la

persona.

Davant d’aquest perfil, interessa que aprenguen a autoregular-se, calmar-se amb la
musica i el moviment proposats. Estariem parlant de treballar, per una banda, activitats
d’habilitats motrius basiques marcades pel tempo de la masica (rapid); i de I’altra, activitats
amb musica lenta que els permeta aprofundir en les emocions, en les reaccions fisiques i

emocionals davant la musica. Aix0 es traduiria en:

e Activitats de desplagcament amb detencié de la marxa, aguantant cada cop més
temps sense reprendre-la (la indicacid vindria donada amb un cop de pandero,
que obliga a una major atencio per part de I’alumnat).

e Activitats de resposta corporal davant d’un estimul auditiu determinat,
diferenciant-se dues classes de resposta (un cop de pandero significa picar de
mans i dos cops significarien fer un salt, per exemple).

e Activitats de mimica amb el senzill joc dels miralls per a treballar aspectes més
emocionals: dos estudiants col-locats de front han de fer torns per a executar

moviments lliures, segons els faca sentir la masica, i no poden canviar fins a
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sentir el pandero; aixi, s’hauran de controlar per a respectar els torns i mantenir

I’atencio el que dure la peca proposada.

Sempre es tractara de plantejar les activitats com a jocs molt actius, en els quals es vagen
donant ordres cada poc, de forma que se’ls obligue a parar molta atencié per a no perdre’s cada
joc musical. Acebes i Carabias (2016) han investigat sobre la integracié d’aquest alumnat en el
context educatiu de Primaria des de practiques musicals, justificant-se el punt exposat
anteriorment, atés que I’educacié musical permet compaginar aquests canvis socials amb
I’aprenentatge musical més estricte. Com es pot comprovar, es tracta d’una practica en que la
creativitat sera la caracteristica basica, enllacant aixi la importancia concedida a aquesta per al

treball amb perfils de TDAH per investigadors com Gonzalez-Carpio (2017).

També, davant la hiperactivitat, cal fer un treball auditiu-expressiu sobre el paper i sense
moure’s de la cadira o del terra. Per fer-ho, la plasmaci6 amb pintura de dit sobre paper continu,
compartit per grups d’estudiants, sera una practica divertida i que obligara a retenir I’atencid i
el cos: la musica, composta de melodia, ritme i harmonia, haura de ser plasmada per cada
estudiant, que sera un d’aquests elements; en el cas de I’alumnat amb TDAH, seria convenient
ser I’harmonia, que és la que “provoca” la sensacio, el sentiment, de cada cang0 i €s més lliure
1 simple de plasmar, pero sobretot €s més “lent” que plasmar ritmes, per exemple. El resultat
sera un dibuix que mostre linies que dialoguen, que conflueixen, i és que aquest alumnat
necessita sentir-se part, ser comprés, ser vist com un igual que no interromp i pot participar en
igualtat de condicions. En aquesta linia de llibertat d’expressio plastica, Rodriguez Gonzéalez
(2016) defensa la importancia de I’experimentacio lliure, sense castig pel desordre, de forma
que es puguen evitar mes tensions de les que ja comporta I’exces d’activitat per part d’aquest

perfil.
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Pineda (2013), en I’ambit artterapeutic, defensa la idoneitat de les activitats
d’estampacié de taques de tinta amb trempes i colors limitats (blau, vermell, groc, blanc i
negre); pero, sempre establint un espai per al dialeg i la reflexié sobre la cosa realitzada com a
forma d’iniciar processos socioafectius amb I’alumnat. També és interessant la interpretacio
del que és abstracte amb propostes com la representacié de somnis, il-lusions o desitjos

(Delgado et al., 2016) i mitjancant I’associacid de colors a conceptes com I’estiu (Pineda, 2013).

2.5.3. Intervenci6 en Educacio Fisica per a I’alumnat amb TDAH

Quant a l’area d’educaci¢ fisica, es recomana la realitzacié d’activitats d’entrada
auditiva i resposta gestual (per exemple, fer un determinat gest en funcio de si el professorat
diu un color o nombre, com ajupir-se, tocar el terra, fer un salt, etc.), activitats en qué prevalga
I’atencio (per exemple, joc de mar i terra), aixi com exercicis que permeten a I’alumnat relaxar-
se, com ara I’0s del ioga (figura 7). Finalment, la practica d’un esport us ajudara a aprendre i

complir les normes, seguir instruccions, etc.

Figura 7. Postures de I’eduioga realitzades per I’alumnat.
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Interdisciplinariament, es podra emprar la musica com a element d’estimulacid
cognitiva, emocional i relaxacid, unida amb activitats de ball que els permetran canalitzar
I’energia i I’autocontrol (Jarque, 2017), aixi com I’Us de musicogrames que també contribuiran
al desenvolupament personal i creatiu (Gordillo, 2003) (figura 8). D’altra banda, la
dramatitzacio d’una obra de teatre, amb la seua preparacio, memoritzacio del paper, practica i
posada en escena, seran recomanables per a aquest alumnat (figures 9 i 10). Les implicacions
d’una dramatitzacio passen per la preparacio de materials pictografics per a facilitar la
comprensio del desenvolupament de la proposta; de forma que I’area d’expressio plastica i

visual tindria una tasca important per a fer-los.

Figura 8. Exemple de musicograma (Marxa Turca de W. A. Mozart, Merino, 2020).
€rase una vez una @ muy linda y buena
a la que Uamabam Caperucita, Rojor porque
Uersabsa una, ‘quew 7% le habia
negalado.
Un, dis su @ Lo dijo-
Usaina 4B dela @ queests
enfevma o evanle este @ y uma 5.
Al cwzan ot GREP no hables com
descomocidos.

Figura 9. Exemple d’obra amb pictogrames (Gonzalez i Serna-Vara, 2003).
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Figura 10. Exemple de dramatitzaci6 de I’alumnat utilitzant I’obra de la Caputxeta Vermella amb pictogrames.

2.6. Socioafectiu

L’area de desenvolupament social i afectiu ha de ser especialment treballada amb els
perfils esmentats, els quals, a causa de determinades caracteristiques associades, poden arribar
a patir situacions d’assetjament i rebuig pels seus iguals. Davant d’aixo i per a tractar de pal-liar
i eliminar aquests comportaments en I’alumnat d’Educaci6 Primaria, des de la formacio inicial
del professorat, se’ls ha de capacitar per a promoure espais de treball grupal de caracter
col-laboratiu i cooperatiu. En aquest sentit, des de matéries com I’educacio artistica (Mdsica i
Plastica) i I’educacio fisica, el treball d’aquesta area es veu més facilitat per les caracteristiques
intrinseques propies als seus continguts: per exemple, des del punt de vista de I’educacio
artistica i fisica, es comprenen com a oportunitats de desenvolupament d’experiéncies globals,
com a generadores d’identitat i com a creadores d’espais per al desenvolupament de I’empatia

(Pefialba, 2017).

Alhora, en aquest apartat es fara mencié a I’alumnat d’incorporacié tardana al sistema
educatiu, com a conseqiiéncia del fenomen migratori. Es ben sabut que els migrants, persones

que es traslladen fora del lloc de referéncia, han patit diversos atacs xenofobs i exclusio social.

43



Caldra doncs abordar diversos principis d’actuacio per a evitar perjudicis derivats d’aquesta

situacid, aixi com promoure actituds proporcionals entre I’alumnat (Albala, & Alfonso, 2020).

2.6.1. Principis d’intervencio per a I’alumnat amb un perfil socioafectiu divers:

generalitats

Les dificultats d’integracié social, economiques, linglistiques i d’accés al curriculum
fan que I’alumnat immigrant siga una poblacio vulnerable en el procés d’aprenentatge, tant per
a integrar-se com incloure’s en la societat. Cal no oblidar que I’ODS 4 pretén garantir una
educacio inclusiva i equitativa. Aquest objectiu fa referencia als nens i les nenes migrants. Per
aixo, s’abordara la interculturalitat com a part d’un projecte educatiu basat en la igualtat i els
valors democratics, on es fomente la relacio entre les persones de cultures diferents, convivint

i garantint el multiculturalisme (Albala, & Alfonso, 2020; Carrasco, 2005).

Alhora, un dels aspectes on s’haura d’incidir des del centre és pal-liar els efectes de les
diferéncies culturals, especialment pel que fa a la llengua, on I’alumnat migrant pot presentar
dificultats de comunicacid per desconeixement de la llengua. Aixi mateix, aixo pot repercutir
en la seua socialitzacio, per la qual cosa caldra establir un pla linglistic perqué s’aprenga la
llengua del pais d’acollida, aixi com materials didactics on també s’incloga la llengua materna

de I’alumnat migrant (Pefiafiel-Martinez, 2012).

Aixi doncs, abans de tot aixo, Martin (2006) proposa tres principis per a desenvolupar

actuacions educatives amb aquests perfils:

e S’ha d’atendre adequadament el contingut preventiu de I’actuacio educativa.
e L’opci0 educativa oferida a les classes socials marginades.
e Augmentar el rendiment academic per a agarantir I’anivellament de I’index

d’éxit escolar i la integracio de I’alumnat.
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Aix0 queda traduit en: curriculums oberts i flexibles, alhora que significatius i
funcionals, preventius per a la formacio d’habits previs a I’aprenentatge escolar, reforcament
de I’accio tutorial, cooperar entre iguals per a afavorir actituds solidaries i tolerants entre

diferents cultures i afavorir relacions familia-escola (Martin, 2006).

2.6.2. Intervencié en Educacio Artistica per a I’alumnat amb un perfil socioafectiu divers

L’emocié que mou la musica suposa una manifestacio fisica deguda a I’exaltacié del
sistema nervios autonom (sistema adrenergic), que genera adrenalina, ens excita, augmenta el
ritme respiratori, produeix més/menor tensio fisica... De manera que la musica esta relacionada
amb les emocions per a activar estructures cerebrals i alliberar neurotransmissors (Ortega et al.,
2019). Aixi doncs, com a resultat ens emocionem i reaccionem fisicament de diferents maneres
davant de diferents estimuls musicals i aixo fa que la mdsica puga considerar-se I’eina idonia
per al treball de I’empatia. Pero també pot contribuir al desenvolupament emocional de
I’alumnat més divers, tal com han mostrat experiéncies musicals com les de Castellary i Mufioz
(2021) amb alumnat amb sindrome de Down o les de Rodriguez, Campayo, Puerto i Arriaga

(2020), que han insistit en la importancia que té la practica musical en la gesti6 de les emocions.

La practica musical, en ser grupal i col-laborativa alhora que cooperativa, té
implicacions importants en el desenvolupament social de I’alumnat. Quan interpretem en grup,
gaudim d’una activitat compartida que afavoreix el contacte social i contribueix a establir
vincles, no només afectius, siné comunicatius. S’afavoreix el dialeg, principalment, perque es
tracta d’una activitat en qué multiples veus (melodia, contramelodia, acompanyaments...) es
van alternant i es necessiten mutuament per a arribar a obtenir un resultat compartit i gaudit. El
poder de la practica instrumental com a eina de millora social ha sigut ampliament assenyalat
per diverses experiéncies i diferents nivells educatius: en Infantil, menys nombroses, per autors

com Arnau (2020) i Castro (2021); en Primaria, més habituals, de la ma d’investigacions com

45



les de Ros (2016) o de Capel i Morant (2019); i en Secundaria, amb propostes com les de

Gonzalez i Ponce de Leon (2017) o de Castafio (2012).

Tot i que, dins dels diferents processos musicals susceptibles d’enfocar des d’un punt
de vista cooperatiu i col-laboratiu, caldria destacar-ne la composicid. Aquest procés que podria
considerar-se aparentment individualista, també es pot convertir en una practica que fomente
espais d’interaccié personal entre iguals: les experiéncies de Vidal (2021), Alamos i Montes
(2022) o de Riafio, Murillo i Tejada (2022), en donen bona mostra. Aix0 suposa ampliar
I’espectre de treball cooperatiu des de la musica, superant-se la practica instrumental i/o vocal
amb un procés musical tradicionalment relacionat amb la soledat del compositor com és la

composicio.

Atenent tot aix0, les activitats musicals que es poden promoure a I’aula per a oferir
espais de treball interactius socialment parlant per als nostres perfils de diversitat funcional,

pero que possibiliten la integracio de I’area d’Expressio Plastica alhora, podrien ser:

e Interpretacio instrumental amb pictogrames que substitueixen la tradicional
partitura: preparar partitures alternatives en qué dues baguetes unides poden
simbolitzar les corxeres, uns llavis amb un dit a sobre significarien el simbol del
silenci, etc.

e Composicié musical amb pictogrames: donant continuitat al treball proposat de
la interpretacid, el mateix alumnat podria crear les seues partitures que
s’interpretarien a I’aula, decidint conjuntament la disposicié de cada pictograma,
conformant motius, frases, etc.

e Creaci6 d’acompanyaments a cangons populars urbanes d’actualitat: les cangons
més actuals es converteixen en un element motivador per a la preparacio grupal

d’acompanyaments de percussio corporal. Aquests han de plantejar-se amb
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pictogrames que es disposaran penjats en la pissarra de I’aula i s’han d’anar
seguint per tota la classe. La composicio d’aquest tipus d’acompanyaments va
encaminada no nomeés a la interaccié social, sin6 també al reforcament de la
motricitat de I’alumnat. En experimentar-se per tot el grup que fa la proposta, es
comprova que tot I’alumnat és capag de fer-los i, per tant, s’eviten situacions

d’exclusio.

Pero no cal deixar d’esmentar que la musica és un producte cultural, un producte del
desenvolupament huma en societat i, precisament per aixo, la practica de la mdsica els portara
a inserir-se i desenvolupar-se en societat (Pefialba, 2017). A aquest desenvolupament social,
des d’un enfocament cultural també, que és treballat mitjancant la practica dels diversos
processos musicals (audicio, interpretacid, improvisacio-composicio i moviment), s’hi afegeix
el fet que es fomenta la creativitat i aquesta capacitat permet ser persones més obertes,
receptives, motivades, tolerants i independents (Thorne, 2008), de cara al seu desenvolupament
ciutada. Aixo és de gran importancia perque I’educacié obligatoria té entre els objectius
principals la formacio de ciutadans socialment i culturalment competents, fet per al qual és
imprescindible el treball de la capacitat creativa, tan caracteristic de la practica artistica i
corporal. En aquesta linia de treball cultural des de la practica artistica musical, es compta amb
interessants experiéncies per a cada etapa educativa obligatoria (Arostegui, & Espigares, 2016;
Escoda, & Gonzélez, 2020), aixi com per a la formacié del professorat (Bernabé, 2014;

Bernabé, 2016).

Des d’aqui, presentem algunes orientacions per a garantir que I’espai educatiu es

convertisca en garant de la interculturalitat, anhelada en la legislacio educativa vigent:

e Materials visuals: per a la preparacié dels pictogrames, assegurar la preséncia

combinada de nens i nenes amb cabell arrissat i de tonalitats fosques amb els
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cabells llisos i rossos, aixi com pells rosades al costat d’altres més fosques. La
diversitat fisica és de compliment obligat si es vol garantir una postura
respectuosa amb I’alumnat.

e Materials musicals: les peces musicals per a I’aula han de tenir ritmes variats,
aixi com estils i géneres diferents. Aquells ritmes més tradicionalment
relacionats amb la musica oriental s’han d’incorporar a la practica interpretativa
i auditiva de I’aula; ja que la fusid i/o els préstecs musicals han sigut una constant
des de I’inici de la historia de la musica. Artistes com Shakira o0 Macaco en
suposen un exemple encertat i, per tant, facilitarien la comprensié de la musica

com a producte cultural compartit per multitud de cultures.

Si es tracta d’atendre les problematiques socioafectives derivades de qualsevol dels
perfils esmentats anteriorment, aixi com d’aquells altres que la legislacié comenta com les
condicions socioeconomiques de I’alumnat o determinades problematiques especifiques de
salut mental, el més important és que la masica transmet emocions i sentiments que poden ser
molt positius i impactar adequadament en aquest desenvolupament mental més sa per al
contacte social. Aixi doncs, estariem parlant de promoure activitats de motricitat en que la base
fora el contacte visual i fisic mitjancant treball en cercles, amb musicogrames corporals, amb
dinamiques de pilotes ritmiques musicals... Es a dir, una feina que garantira que el contacte i
la necessitat de dependéncia de I’altre per a fer el joc fora imprescindible. Per descomptat, a
aix0 cal sumar-hi un treball individual de plasmacio grafica de cada peca musical, una analisi i
comentari senzill entre iguals que porte a coneixer-se millor i, a la llarga, a voler compartir

experiencies a I’aula.

Algunes propostes artistiques interessants per al descobriment emocional que es poden

plantejar com a inclusives serien:
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e Musicogrames emocionals en viu: marcant amb els peus el temps de cada
compas i sense perdre el tempo de la mdsica, han de modificar les seues
expressions facials d’acord amb allo que la musica els va “dient” a cada moment.
Estaran en disposicio circular, dempeus, i el professorat sera qui indique amb la
batuta qui modificara la seua expressié facial cada cop. La dificultat és que han
d’estar atents perque només la modificaran quan els ho indique el professorat
amb la batuta, que no anira en ordre de les agulles del rellotge, sind alternant i
canviant la direccio.

e Diaporames emocionals: la idea del diaporama es converteix en vehicle de
treball de les emocions. S’associaran emoticones amb expressions facials
relacionades amb les emocions que se sentiran amb la selecci6 musical
proposada; aleshores, I’alumnat haura de seguir cada canvi d’emoticona que
indique el diaporama. Novament, atencid, treball emocional i fisic vindrien
aparellats.

e Pintem les nostres emocions musicals: mitjancant paper continu, disposat a terra
de I’aula, I’alumnat es reparteix en petits grups que compartiran paper per a
plasmar allo que la musica els fa sentir. Aixo ho realitzaran mitjancant tracos de
linies i/o figures geometriques, sent el color, la forca i la fluidesa del trag els que
indiquen els canvis emocionals vivenciats. Potser el mes interessant d’aquesta
practica és la possibilitat que sorgeix de “dialogar” amb el tra¢ seguint la musica,

cosa que també la convertiria en una practica socialitzadora.

2.6.3. Intervenci6 en Educacio Fisica per a I’alumnat amb un perfil socioafectiu divers

La inclusio6 educativa fa referéncia a la participacié de I’alumnat i promocié de valors
inclusius. Per tant, esta lligada al terme justicia social, en la mesura que tot I’alumnat en situacio

de vulnerabilitat ha de participar (ser part, prendre part i sentir-se part) de I’aprenentatge
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(Albala, & Alfonso, 2020). Per a fer-ho, es poden adoptar diverses estrategies, per exemple,
I’aprenentatge cooperatiu, en qué es requereix la participacié de tots els membres del grup per
a dur a terme I’activitat o emprar I’estil d’ensenyament de nivells d’execucio o inclusio, que
permet la integracié de I’alumnat independentment del nivell d’habilitat (Rios, 2003;

Rodriguez-Fernandez et al., 2021).

L’educacio6 fisica compta amb I’avantatge del cos, el mateix per a I’alumnat, amb que
es pot ‘jugar’ i apropar I’alumnat a altres cultures. En aquest sentit, algunes propostes son els
jocs i balls del mén que s’han emprat en I’area per a apropar les cultures migrants a I’alumnat
(per exemple, Menescardi, 2022) (figures 11 i 12 i Taula 3). D’altra banda, es pot treballar des
de metodologies actives, com ara I’aprenentatge basat en problemes, per a crear un joc inventat

sobre la base de les caracteristiques de diversos jocs del mon (Blazquez, 2016).

Taula 3. Balls del mén recollits en la proposta i breu descripcid d’aquests.

Tipus de ball Breu descripcio

Dansa del ventre o Ball oriental que es caracteritza pel moviment pronunciat dels malucs i de les espatles

dansa oriental durant els diferents desplagaments i passos que s’executen en la coreografia.
Tarantel-la Ball d’origen italia.
Jota aragonesa Dansa tradicional aragonesa en queé solen dividir-se els rols de I’home i la dona, ballant

per parelles, diferenciant la mena de moviments que fa cadascu.

Ballet Dansa els moviments de la qual estan basats en el control total i absolut del cos.

Capoeira Ball d’origen brasiler que combina passos de dansa amb moviments propis de les arts
marcials.

Hip hop Ball amb moviments propis de la cultura urbana del hip-hop.

Haka neozelandesa Representacio d’una dansa tradicional maori molt utilitzada per I’All Black, equip de

rugbi de la seleccié nacional de Nova Zelanda.
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Figura 11. Captura de pantalla de la web creada per a I’experiéncia i la classe d’informacid inclosa dins

la plataforma sobre cadascuna de les tipologies de ball.
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5 un baile que se baila por parejas o en grupos mayores, realizando pasos con saltos,
movimientos de brazos, desplazamientos laterales, en circulo, etc. Ademas la
vestimenta es colorida, con trajes ligeros, sueltos y con joyas, las cuales lo hacen un
baile colorido y llamativo por su estética y ritmo de baile.
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Uno de los instrumentos el cual escuchamos en todo este tipo de canciones es el sitar
v los cantos y danzas tipicas de este pais se suelen mezclar con coreografias del pop
occidental.

Figura 12. Exemples de treballs relatius a la informacio dels balls del mén presentats per I’alumnat.

Alhora, amb el cos es pot experimentar per a posar damunt la taula les dinamiques
d’opressio relacionades amb la raca, el genere o la classe social (Fitzpatrick, & Rusell, 2015).
Algunes propostes per a reflexionar sobre la justicia social son la creacio d’un taller-forum en
que es reflexione sobre situacions d’exclusio, creant relats i curtmetratges, proposant solucions

a aquestes situacions (Albala, & Alfonso, 2020). També, la utilitzacio de jocs especifics per a
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la reflexio. Un exemple seria el joc dels paisos (Martos et al., 2016), en que, com a tauler de
joc, I’alumnat d’un pais pot agafar material (recursos) d’un altre pais, donant peu a la reflexid
sobre geopolitica mundial, paper que juguen en I’activitat els paisos petits i ‘pobres’, la
competicio entre paisos, les desigualtats que produeix el capitalisme o la possibilitat d’aliances
i dialegs. La idea d’aquest joc és arribar a la conclusio que les aliances cooperatives mitiguen i

possibiliten una participacio més justa, cosa que seria desitjable dins del context educatiu.
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3. PROPOSTES INTERDISCIPLINARIES

En I’apartat segiient, s’abordaran dues de les propostes que es presenten en I’assignatura
de forma interdisciplinaria. Es defineix la interdisciplinarietat com la relacio entre dues o més
disciplines escolars establides a escala curricular, didactica i pedagogica, que condueixen a la
creacié de vincles de complementarietat o de cooperacid. Es a dir, rau en la recerca de
convergencies entre les disciplines per tal de promoure la integracid tant de processos
d’aprenentatge com dels sabers a I’alumnat (Lenoir, 2013). Aix0 permet una educacié menys
fragmentada i més integradora, que dona resposta a la transformacio permanent de la societat
(Coll, 2013), responent aixi al desenvolupament integral de I’alumnat, ja que permeten
desenvolupar competencies transversals com ara la resolucio de dificultats i el pensament critic,
sota I’analisi de problematiques reals i quotidianes (Llano et al., 2016; Pareja et al., 2019). Les
propostes que es presenten a continuacio sén el Joc de I’Oca (Menescardi, & Bernabe, 2022) i

la proposta More than Able (Menescardi et al., 2020).

3.1. El joc de ’OCA

Al llarg d’aquest document s’ha vist que, dins de la diversitat funcional, sén molts i molt
diferents els perfils que poden ser inclosos, pero gairebé tots necessiten un important treball de
les emocions (Gonzalez-Herrera, 2017), encara que alumnat amb TEA ocupa un lloc destacat,
educativament. Aixi doncs, Peirats, Pellicer i Marin (2019) assenyalen que aquest alumnat es
caracteritza per la seua escassa atencio a I’entorn, la manca de relacio social, les estereotipies i
els escassos i bruscos gestos d’afecte. Per tant, sembla que el treball de comprensié d’emocions
és fonamental per a afavorir-ne el desenvolupament personal i d’interaccié i intercanvi social;
ja que presenten dificultats en I’atribucié d’emocions que minvaran les seues capacitats de
reconeixement social (Lozano, & Alcaraz, 2010; Lozano et al., 2013). A més a més, tenen

dificultats en el desenvolupament de la seua competéncia emocional (André, & Andrés-
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Roqueta, 2016) i limitacions en el procés de cognicio social (Berenguer, & Roselld, 2016). Per
part seua, Bisquerra (2005) considera que és basic que I’alumnat aconseguisca desenvolupar
les seues competéncies emocionals i, fins i tot, Buitrago i Herrera (2013) parlen que aquesta
educacio de les emocions s’ha de comprendre com una necessitat educativa i social. Davant
d’aquesta situacié de manca de percepcié d’emocions i la importancia de comprendre-les,
Figueredo, Figueredo i Jiménez (2019) han assenyalat I’atenci6 a I’alumnat amb TEA com un
dels desafiaments més severs per al professorat especialista en diferents arees; aixi, aquest
discent necessita adequades intervencions educatives per a aconseguir una millora en la qualitat
de vida (Lozano et al., 2013), en qué siga conscient de les seues emocions i de les de I’altre per
a poder conviure. Sera aixi com els patrons de resposta atipics davant els estimuls socials i, per
tant, el seu deficit a I’area socioemocional assenyalat per autors com Jodra i Garcia-Villamisar

(2019) es puguen anar modificant i reduint.

Pero aquest tipus de treball no només és apropiat per a I’alumnat amb TEA, ja que en la
societat actual se’ns ensenya a reprimir les emocions en lloc de controlar-les (Bisquerra, &
Punset, 2015), comportant un analfabetisme emocional (Fernandez-Garcia, & Fernandez-Rio,
2019), i és necessaria una educacié emocional per a coneixer i controlar les emocions de
I’alumnat en general. El procés d’educacié emocional s’ha de considerar una cosa continuada i
permanent (Bisquerra, 2005). EI primer pas perque I’alumnat siga intel-ligent emocionalment
és deixar que experimenten les seues propies emocions, i identificar que caracteritza cadascuna
(Fernandez-Garcia, & Fernandez-Rio, 2019), ja que la consciencia d’un mateix és fonamental
en la intel-ligéncia emocional (Cabello, 2011). Aquestes habilitats son especialment
interessants, ja que hi ha autors com Machado (2015), que han assenyalat com les mancances
relacionades amb la intel-ligencia emocional afecten negativament el desenvolupament escolar

de P’alumnat; la qual cosa suposa que la dimensié afectiva i la intel-ligéncia emocional
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esmentada siguen tingudes en compte en el procés d’aprenentatge i de socialitzacio de I’alumnat

(Pegalajar, & Colmenero, 2013).

Per dur a terme aquesta practica, es va dissenyar una sessié practica per a apropar

I’alumnat al tradicional joc de I’oca, en qué a més a mes la tematica central fora el treball de les

emocions des de tres arees curriculars. Per aixo, es van dissenyar 63 caselles del tradicional joc

de I’oca amb diverses proves que cada discent havia de fer en relacio amb la tematica de les

emocions (figura 13). Tenint en compte I’ampli nombre de participants, I’alumnat es va

organitzar en quatre grups i es van proposar quatre caselles de sortida, una per a cada equip.

Aixi mateix, la meta de cada grup es corresponia amb la casella immediatament anterior a la

casella de sortida. Per a facilitar la transicio de la casella 63 a la 1, es va incloure una escala,

idea agafada del joc tradicional de serps i escales (procedent de I’india).

25

26

27

28

29

30

31

24 23 2z 71 20 19 18 17
15
48 47 15 45
43 44

15

43

50
&0 -

Bl 14

cq 42
62 58 13

- 63 41
57 12

53 40

7 A sa 55 55
P 4 r 11
' 25
32
/ 33 34 35 36 37 38 10
1 z 3 4 5 5 7 3 3

Figura 13. Disposici6 de les caselles amb proves que ha de fer I’alumnat.
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Aquesta proposta és una adaptacio de la proposta realitzada per César Garcia-Rincon de
Castro sobre I’oca de les emaocions, en que s’han recuperat les idees de les caselles de I’alegria,
les emocions, I’autocontrol, I’automotivacio, I’empatia, la interaccio socioemocional i el coach
emocional. S’afegeixen especificament proves relacionades amb les tres arees curriculars
esmentades en les caselles de les ‘“emocions” cercant el reconeixement d’emocions,
representacio o expressio, aixi com el treball d’autoconsciencia emocional; atés que es va
considerar que la confluéncia d’aquestes arees facilitaria la comprensio de les emocions. Aixi
mateix, les caselles “alegria” han sigut modificades després de la inclusio de les “caselles

d’oca”, en que hi ha avanc i no tirada extra (figura 14).
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Figura 14. Exemples de caselles incloses en el joc de I’oca de les emocions EF+EA.

Aquest joc, basat en el classic "joc de I’oca", va suposar una aplicaci6 didactica per a
aprendre i desenvolupar la intel-ligéncia emocional treballant les tres arees (corporal, plastica i
musical). De manera que es pretenia, en general, aconseguir que I’alumnat participant: a)
reconeguera les emocions en peces musicals i artistiques, aixi com en la representaci6 corporal
d’aquestes, b) compartira els seus coneixements i experiencies sobre determinades emocions i
dimensions basiques de la intel-ligencia emocional, i ¢) que practicara habilitats interpersonals
d’escolta activa, comunicacié-expressié, empatia, assertivitat i cooperacio, ja que haurien
d’explicar coses a la resta, interaccionar, tal com es mostra en les propostes de caselles que es

poden observar en la figura 14.
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El joc esta pensat per a fer 4 equips de 8-10 persones (que aniran per parelles). Cada
equip portara un color de peto i tindra un capita o capitana que sera qui s’encarregue de revisar
que tot el grup realitza les tasques i es mou sense fer trampes; aixo es va plantejar aixi atenent
les consideracions de Blazquez (2016) sobre I’aprenentatge cooperatiu, en que I’assignacio de
rols és una caracteristica fonamental. A més, cada participant comptara amb una targeta on ha
d’incloure la informacio6 sobre cadascuna de les emocions i les proves que ha realitzat (figura
15). Perque la inclusi6 de I’alumnat amb diversitat funcional (visual, auditiva o motriu) quedara
garantida, es va incloure un document addicional de suport (vegeu annexos) per al

reconeixement de les emocions.

Una caracteristica afegida al joc de I’oca, en relacié amb el parxis musical (es pot trobar

un exemple en http://www.pequenomozart.com/producto/parchis-musical-pequeno-mozart/),

és que els daus no tenen nombres sind figures musicals, per tant, també s’ajudara a I’alumnat a

coneixer el valor de les figures musicals (redona = 4, blanca = 2, negra = 1).
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Figura 15. Full de control del participant.
Com en el cas anterior, I’alumnat va valorar positivament I’experiéncia. Tot aixo sense

oblidar el punt de trobada ludic i el treball sobre les emocions en una practica creativa, que, a
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més, esta estretament relacionada amb el desenvolupament de competéncies emocionals (Sainz

etal., 2011), un dels objectius principals de la proposta realitzada.

Cazalla-Luna i Molero (2018) consideren que només quan el professorat és conscient
del desenvolupament emocional de I’alumnat pot millorar el benestar a I’aula; per aixo, es fan
necessaries practiques com la presentada, que porten al futur docent una millor comprensio de
les emocions propies per a garantir el desenvolupament de les de I’alumnat en risc d’exclusid.
Pegalajar i Colmenero (2013) han assenyalat com és d’important incorporar practiques
educatives relacionades amb I’educacioé emocional de I’alumnat amb NESE; pero, cal indicar
que aixo suposa que la formaci6 inicial del futur especialista de Pedagogia Terapéutica vaja

encaminada en aquesta direccid, com el plantejament proposat aqui.

Finalment cal esmentar que les persones participants van destacar la proposta com a
molt atil per a poder ser aplicada amb el futur alumnat, aixi com la diversitat d’activitats
plantejades, considerant significatiu I’aprenentatge realitzat per a evitar I’exclusid social. Sén
aquest tipus d’aprenentatges grupals cooperatius, amb presencia de moviment, plastica i
masica, els que contribueixen a I’adquisicié de competencies necessaries per a desenvolupar-
lo en I’entorn. Per tot el fet esmentat anteriorment, cal incorporar propostes d’aquesta indole

perqué I’alumnat siga coneixedor d’aquestes i puga aplicar-les en el futur amb el seu alumnat.

3.2. Més que capacos (More Than Able)

Davant del creixent percentatge d’alumnat amb diversitat, calen propostes que
afavoreixen la seua inclusio educativa. Cal conscienciar la comunitat educativa i oferir
propostes de familiaritzacio i sensibilitzacié de I’alumnat, per a arribar a la inclusi6 a I’aula
(Yupanqui et al., 2014). Autors previs han emprat tecniques de simulacio (Martos-Garcia, 2018;
Rello, Garoz, & Tejero, 2018; Rios, 1994), mostrant que I’alumnat sense diversitat va millorar

les seues actituds cap a I’alumnat amb diversitat funcional. Una forma de plantejar aquestes
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sessions de sensibilitzacid perqué resulten atractives per a I’alumnat pot ser mitjancant 1’Us de
superherois de comics. EI mon dels comics ha sigut emprat anteriorment en I’ambit educatiu
(Fernandez-Rio et al., 2020; Garcia et al., 2011; Gomez-Trigeros, & Ruiz-Bariuls, 2019),
resultant motivant per a I’alumnat, i possibilitant el treball de valors i permetent la reflexio del

mon que els envolta (Onieva, 2015).

Per a comencar a reflexionar sobre el mon que envolta I’alumnat, primer cal establir la
connexid entre els herois i heroines, que son definits i definides com a persones que fan gestes,
models a imitar, que no s’aturen davant les dificultats, etc. (Toledo, & Sanchez, 2000), i
I’alumnat amb diversitat, els qui comparteixen aquestes caracteristiques amb els superherois i
les superheroines (Menescardi et al., 2020). Aquestes similituds permeten als i les docents
emprar la figura dels superherois i de les superheroines per a giiestionar la construccio social
que es fa del cos i la diversitat funcional (Alaniz, 2014; Foss et al., 2016). Aquest projecte va
comencar a dur-se a terme en I’area d’educacio fisica i, atesa la bona acollida, es pretenen fer

altres practiques des d’un punt de vista interdisciplinari, proposta que presentem a continuacio.

La proposta multidisciplinaria versa sobre la sensibilitzacié envers la diversitat
funcional des de les diferents arees (educacio fisica i educacio artistica): emprant la pedagogia
encarnada i simulaci6 de ser una persona amb diversitat visual, auditiva, motriu i tenir un
trastorn per déficit d’atenci6 i hiperactivitat (TDAH). Per aix0, en relacié amb I’educacié fisica,
es van crear una serie de postes on I’alumnat va anar realitzant diverses habilitats motrius
(desplacaments, llangaments, salts i girs) simulant cadascuna de les diversitats amb les ajudes i
adaptacions necessaries: (1) En el cas de la posta de diversitat visual, I’alumnat portava
antifacos i eraacompanyat d’un guia i una pica com a basto; (2) en la posta de diversitat auditiva
I’alumnat portava taps per a les orelles o cascos amb musica, aillant-se del soroll de la classe,
procedint a entendre com fer les tasques a través del visionament de cartells indicatius situats a

terra; (3) en la posta de diversitat motriu, I’alumnat realitzava el circuit amb una cadira de rodes;
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mentre que en la posta de TDAH, (4) I’alumnat realitzava un circuit on s’havien seriat les
tasques i tenien diferents colors i formes, havent de parar esment per a la realitzacio correcta de

cadascuna de les tasques (figura 16, Menescardi et al., 2020).

a) b) c) - 2 d) .
TDAE 1 TDANZ Motor. 1 Botos.2 Audit. | Redit. 2 Visval | Virval 2

Figura 16. Distribucid espacial de les tasques motrius proposades a I’alumnat. Les postes anaven
dirigides al treball amb alumnat amb: a) trastorn per deficit d’atenci6 i hiperactivitat (TDAH), b) diversitat
funcional motriu, c) diversitat funcional auditiva i d) diversitat funcional visual.

Pel que fa a la part de I’assignatura de Musica, es va fer servir el metode de Dalcroze
emprant codis QR per a escoltar i sentir les obres musicals (figura 17), i finalment, pel que fa a
I’assignatura de Plastica es van emprar tecniques d’artterapia creant nous herois potenciant les
habilitats de cadascu (figura 18). Per a la realitzacié d’aquesta bona practica es van crear cartes
dels diferents superherois on s’incloien les principals adaptacions que han d’efectuar els
mestres i professionals amb alumnat divers expressat en els superpoders de cadascun (figura

19).
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Daredevil (Bring FSO 2015 Oficial | Elfman: Betty's

me to life) The Avengers (A. Dream (Hulk /
Silvestri) Soundtrack
Version)

Figura 18. Composicions de superherois potenciant-ne les diversitats (a través de superpoders). Font:

elaboracio propia.
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Nombre/Superhéroe: Daredevil (Mazt Murdock).
Diversidad: Visual (agentes quimicos),
Superpoderes: Ecolocalizacion,

Aliados: The Punssher, Elekira, Viuda Negra, Foggy.
Actividad fisica recomendada: Deportes para insidentes (adetismo,

natacion, cte.), con estimulos sonoros o tictiles.

Nombre/Superherofna: Batgisl (Birbara Gordon).
Diversidad: Motnz. Paraplejia (silla de ruedas).
Superpoderes: Ordculo.

Aliados: Batnan.

Actividad fisica recomendada: Deportes en silla de ruedas
{baloncesto, esgrima, ctc.), adaptaciones para integrasia incluisia.

Figura 19. Exemples de cartes utilitzades per a la proposta de superherois i superheroines i les seues
caracteristiques. En la part inferior de cada carta s’aporta informacié que descriu la diversitat i els superpoders
de cada personatge. Il-lustracions creades i cedides per a aquest treball per Phil Cho (www.
https://www.philchoart.com). Els personatges pertanyen a DC Comics (Oréculo) i Marvel Comics (Daredevil).
Font: Menescardi et al. (2020).

En totes les ocasions que aquesta experiéncia s’ha dut a terme, I’alumnat participant va
valorar I’experiencia com a molt satisfactoria, 0til, innovadora, efectiva, sostenible i
reproduible en el temps. Aixi mateix, I’alumnat va destacar la motivacio, la innovacié i
I’originalitat de la proposta. Aquests termes, associats també al gaudi de I’alumnat, s6n
caracteristics de les propostes implementades en I’ambit educatiu amb el tema dels superherois
(Fernandez-Rio et al., 2020). Cal destacar que no només resulta motivant per a I’alumnat i
atractiu sense diversitat funcional, siné que a més permet normalitzar la situacio, percebent
I’alumnat amb diversitat com un o una més, ajudant-lo i integrant-lo al grup classe (Rios, 1994;
Santamaria et al., 2016). D’altra banda, quant a I’alumnat amb diversitat funcional, el fet

d’establir relacions entre els superherois associats a qualitats positives (i. e., poder, valentia,
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superacio, etc.) i ells mateixos els permet trobar models amb que poder-se identificar i alegrar-
se per tenir caracteristiques comunes als superherois (Menescardi et al., 2020). Per tant, és
interessant que el professorat siga coneixedor d’aquest tipus de propostes, aixi com de la posada
en practica (en qualsevol etapa educativa) per a apropar I’educacio superior i elemental a una

escola inclusiva.
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