Aprender a jugar y jugar para aprender: ;Como promover
pautas de desarrollo del juego en mifios sordociegos?

J. Martin Cuerdo

RESUMEN: El juego es una ayuda esencial para el desarrollo de la personalidad y la integracidn social del
nifio sordociego, que tiene mds dificultades en situaciones llidicas que en las que se requiere una
acomodacion mds realista a condiciones de aprendizaje dirigido. Las dificultades se observan
principalmente en el desarrollo de las primeras pautas de juego simbélico, asf como en la mayor
exigencia de seguridad y cercania de figuras vincnlares para que se produzea la expresion lidica.
Se presenta una experiencia sobre patrones de desarrollo del juego en nifios sordociegos, realiza-
da durante los cursos 1999-2000 y 2000-2001 en el Centro de Recursos Educativos “Antonio
Vicente Mosquete”, de la ONCE en Madrid. Se comentan algunos resultados y reflexiones a par-
tir de la observacion de cuatro dimensiones bdsicas en distintas situaciones de juego: la utiliza-
cién del espacio; la aproximacion y uso de objetos y juguetes; la comunicacién; y la actividad de
juego y sus escenarios.
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ABSTRACT: Learning to play, playing to learn: Fostering play development patterns in deafblind children.
Play is an essential aid in supporting both psychological development and social mainstreaming
of the deafblind child, who experience more difficulties in play settings than those in which a
more realistic accomodation to supported leaming is required. As much as more safety and boun-
ded figures closeness are needed to allow play behaviours, early stages of symbolic play are res-
tricted. In this article some resuilts based on observation records related to different play situations
are discussed. Our findings mainly refer to the following four dimensions: space management;
objects approach and use of toys; communication skills; and symbolic stage of play activities.
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INTRODUCCION

nérselo y sin fustracién. La propia realizacién del
juego ya resulta placentera en sf misma.,

Todos hemos tenido oportunidad de ver cémo

la mayorfa de los nifios dedican gran parte de su
tiempo a jugar. Con ¢l juego el nifio explora,
manipula, crea, se divierte y todo ello contribuye
en gran marnera a su desarrollo cognitivo.

El juego es el principal medio de aprendizaje
en la primera infancia. Bruner (1972) mantiene
que ¢l juego permite producir una gran cantidad
de conductas que dan lugar a una adaptacion fle-
xible del nifio al entorno, le permite experimentar
conductas complejas sin la presion de alcanzar
objetivos y, de este modo, logra metas sin propo-

Dentro del proceso de interaccién y participa-
cion en el juego el nifio primero juega solo, des-
pués es espectador de otros, mas adelante juega al
lado de otros y finalmente comparte el juego con
ofros. LS Vygotski (1933) decia, a este respecto,
que ¢l juego es una actividad social en la cual,
gracias a la cooperacién con otros nifios se logran
adquirir papeles que son complementarios al de
uno mismo.

Como proceso el juego presenta a los nifios un
extenso campo de posibilidades, atendiendo a sus
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necesidades de aprendizaje y ampliando su apren-
dizaje explicito.

En concreto, qué funciones y procesos apare-
cen o se consolidan en un medio hidico:

— Primeramente practicar, elegir e imitar; y
obtener competencia y confianza.

— Exploracién fisica y social de la realidad.
Observar, experimentar, cooperar, crear.

— Favorece la interacci6n social.
Comunicarse, interrogar, interactnar con
otros y ser parte de una experiencia social
mds amplia en la que resultan vitales la fle-
xibilidad, la tolerancia y la disciplina.

Ser activos dentro de un ambiente tranquilo
y seguro que estimule y consolide ¢l desarro-
llo de las normas y de los valores sociales.

— Le ayuda a organizar y comprender el mundo.
Adquiere un nuevo conocimiento, unas des-
trezas, un pensamiento con cierta légica.
Adquiere competencias para manifestar
deseos, sentimientos y creencias de si mis-
mo y de 1os otros,

— Resolucién de conflictos personales y sociales.
El juego ayuda a los participantes a lograr
una confianza en s{ mismos y en sus capaci-
dades y, en situaciones sociales, contribuye a
juzgar las numerosas variables dentro de las
interacciones sociales y a conseguir empatia
con otras,

A través del juego exploratorio, los nifios
pequefios consagran un tiempe considerable al
acrecentamiento. Acumulan una serie de nocio-
nes discretas acerca de determinado material o
actividad pero, una vez familiarizados, serdn cada
vez mas capaces de percibir los esquemas o con-
ceptos subyacentes y de comenzar el predominio
del proceso de reestructuracidn. Resulta entonces
probable que a este proceso siga un nuevo perfo-
do de acrecentamiento y que el ciclo se vea repe-
tido y manejado hasta que surja un perfiodo de
sintonizacién en el que la nueva experiencia de
aprendizaje haya quedado profundamente adqui-
rida y se vuelva “automidtica”. Este periodo se
caracteriza por una fluidez o un dominio de los
conceptos o destrezas recientemente logrados.

En uno de los formatos especificos de juego,
quizés uno de los mds relevantes para la construc-
¢ién psicoldgica, €l juego simbélico, el nifio ope-
ra con cosas como si poseyeran un sentido; opera
con los significados de palabras que reemplazan a
las cosas; por eso, en el juego tiene lugar la
emancipacién de la palabra respecto de la cosa
(Elkonin, 1982). Estas capacidades de ficcion que
se ponen en juego en ¢l escenario lidico-simboli-
co son unas de las caracteristicas mas especificas

de la ontogénesis del hombre. Permiten al nifio
situarse en un modo simwlado, en que se suspen-
den las relaciones ordinarias de referencia y
representacion (Riviere, 1998).

¢Coémo se puede utilizar el juego en el
proceso de ensefianza?

Cuando se declaran prioritarias las materias de
un curriculo obligatorio se desdefian a veces los
procesos de la educacién y ¢l aprendizaje basado
en dichas materias se convierte en decisivo. Es
preciso que, desde una perspectiva de trabajo en
el aula, nos preguntemos: ;con qué frecuencia el
juego y los materiales lidicos correspondientes se
consideran una actividad reservada para cvuando
los nifios hayan concluido su “trabajo”, reducien-
do asi tanto su impacto como su efecto en el
desarrollo infantil?

Parte de la tarea del maestro consistird en pro-
porcionar sttuaciones de juego libre y dirigido en
las que intentar atender a las necesidades de
aprendizaje de los niiios.

En un inicio, los nifios necesitan un conoci-
miento de los materiales de juego, de sus funcio-
nes, propiedades y nombres y requieren destrezas
de manipulacién y coordinacién para utilizarlos.

En este papel, puede considerarse al maestro
como un iniciador que hace posible el aprendiza-
je. Sin embargo, el papel mds importante del
maestro es el que realiza cuando ha de decidir
qué es lo que el nifio ha aprendido —el papel de
investigacion y evaluacién— para proseguir con
¢l mantenimiento y promocién del aprendizaje y
volver a su rol de iniciador en el nuevo ciclo.

A menudo es dificil advertir un progreso den-
tro de las situaciones lidicas y, sin duda, ésta es
una de las numerosas razones por las que, para
muchos, parece poseer un rango més importante
la prueba tangible de un progreso plasmado en
una tarea de escritura o de numeros. Sin embargo,
en las situaciones de juego se dan progresos que
resultan evidentes si estamos preparados para
observar de cerca lo que el nifio hace y le damos
tiempo para que llegue a reflexionar por s{ mismo
sobre las cosas. Los pequefios pueden mostrarse
relativamente lentos en asimilar la informacidn
recogida en las exploraciones y, con facilidad,
puede subestimarse el tiempo que precisan (King,
1978; Armstrong, 1980; Desforges y Cockburn,
1988; y Moyles, 1999).

Generalmente, los profesores conocemos lo que
sucede en el aula, quién estd haciendo qué, con
quién, etc. de un modo bastante intuitivo. Pero
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este tipo de conocimiento proporciona sélo una
comprension limitada de la situacion del aula y
necesita estar respaldado por una obseryacion mas
sistematica y por un anilisis adicional, al objeto
de que sean entendidas plenamente las necesida-
des, expectativas y exigencias del aprendizaje.

Ahora bien, desde una perspectiva del trabajo
docente en el aula, y como sefialan Croll (1984) y
Moyles (1986 y 1999), debemos buscar un equili-
brio practico a la hora de disefiar un registro de
observacién de cara a una actividad como la que
nos ocupa que permita sistematizar de un modo
operativo la recopilacidn, andlisis e interpretacién
de la informacién.

El juego constituye un proceso que proporciona
un modo de aprendizaje y que determina conduc-
tas lidicas. En si mismas éstas proporcionan un
medio idéneo para iniciar, promover y mantener
el aprendizaje dentro del marco de un curriculo.

Con frecuencia observamos que el nifio sordo-
ciego no ocupa su tiempo de la misma manera que
lo hacen otros nifios de suv edad: jugando. ;Por
qué? Porque le faltan ayudas para “acercarle a los
materiales y a la accién conjunta”, porque necesita
de la colaboracidn del otro para empezar a jugar.

Lo que se observa, generalmente, es una serie
de comportamientos que, desde nuestro punto de
vista, catalogamos como “ancrmales, inadapta-
dos...” dado gque para nosotros no tienen una
explicacién clara. No muestran el entusiasmo que
esperamos ante los juguetes que les ofrecemos, y
st muestran interés por ellos a menudo observa-
mos que no los utilizan de la misma manera que
estamos acostumbrados a ver en otros nifios. -

Estos comportamientos preocupan también a
los padres. No saben qué juguetes ofrecer a sus
hijos y cGmo ayudarles a jugar; les gustaria,
seglin manifiestan, ver cémo sus hijos juegan y
disfrutan con el juego, solos o en compaiiia de
otros nifios. : :

{Como podemos ayudarles a jugar y qué
importancia tiene hacerlo?

Estas son las preguntas principales que han
guiado nuestro trabajo sobre los patroaes de
desarrollo del juego en los nifios sordociegos. En
este articulo se presentan algunos resultados y
reflexiones alcanzados a partir de la observacién
en distintas situaciones de juego respecto de cua-
tro dimensiones bdsicas: la utilizacién del espa-
cio, la aproximacién y uso de objetos y juguetes,
la comunicacidn y la actividad de juego vy sus
escenarios.

DESARROLLO DE LA EXPERIENCIA

Objetivos

La experiencia tenia como finalidad promover
pautas de juego en alumnos sordociegos. Preten-
demos iniciar ¢l camino para que el nifioc pueda
adentrarse en el mundo de aprendizajes que pro-
porciona el juego, que le va a permitir, més ade-
lante, entrar en su desarrollo simbdlico y comu-
nicativo,

Se trataba de contribuir a desarrollar en los
alumnos las siguientes capacidades:

— Comprender las posibilidades de los obje-
tos, el gesto y el movimiento como elemen-
tos de representacion y utilizarlas para
expresar ideas, sentimientos y vivencias en
situaciones de comunicacion y juego;

— Utilizar en situaciones de juego destrezas y
conocimientos adquiridos;

— Explorar materiales diversos para conocer
sus propiedades y posibilidades de uso con
fines ludicos;

— Relacionarse con los compafieros compar-
tiendo los objetos en los juegos.

El desartollo de estos objetivos. en el contexto
general de la experiencia implicaba reforzar, con-
solidar y generalizar destrezas y aprendizajes
adquiridos (en diferente grado) que se habian tra-
bajado previamente en las distintas dreas del
curriculo:

— Coordinacién visomotora;

— Coordinacion bimanual;

— Exploraciéon y manipulacion de objetos per-
cibiendo sus cualidades;

— Exploracion del espacio y reconocimiento
de posiciones de objetos respecto de €l mis-
mo y de otros objetos;

— Orientacién y movimiento en el espacio;

— Asociacion y agrupacién de elementos por
categorias;

— Resolgcién de problemas;

— Designétién de objetos y acciones mediante
gestos y signos formales;

— Reconocimiento y expresién de emociones
(alegria, tristeza, desagrado...);

— Relaciones con otros, realizacion de deman-
das, colaboracién, seguimiento de ritmo y
turnos en el desarrollo de la actividad. ..

— Ete.

Participantes

En la experiencia participaron tres alumnos sor-
dociegos (dos nifias y un nifio), con edades com-
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prendidas entre seis y diez anos. Su deficiencia
sensorial presentaba las signientes caracteristicas:

— Deficiencia visual (percibe objetos y carac-
teres impresos a pocos centimetros con ayu-
‘das Opticas) y deficiencia auditiva profunda
(percepcion de ruidos ambientales fuertes).

— Deficiencia visual (percibe objetos y carac-
leres impresos a pocos centimetros sin ayu-
das Opticas) y deficiencia auditiva severa
{percepcién de sonidos ambientales).

— Ceguera y deficiencia auditiva profunda
(percepcion de ruidos ambientales fuertes).

Las dimensiones del juego

A la hora de llevar a cabo la experiencia habia
que tener presente, por una parte, las caracterfsti-
cas de los alumnos que participaban y, por otra,
los aspectos relevantes que inciden en el inicio y
desarrollo de la actividad lidica. Por ello, se tra-
taba de analizar -para luego intervenir- cémo el
nifio utiliza el espacio donde tiene lugar el juego,
como interactda con los juguetes, como se rela-
ciona con el adulto y otros nifios, y cémo partici-
pa en el juego en funcién del escenario donde se
realiza la actividad lddica.

Utilizacion del espacio

En esta dimensién se trabajaban los aspectos
relacionados con los desplazamientos y la capaci-
dad del nifio para realizar movimientos complejos
y coordinados en el espacio (la motilidad) en
relacién con el contenido del juego.

El elemento espacial es un componente esen-
cial del juego, ya que la accién representada se
desarrolla en un escenario que da soporte a la
representacién simbolica, y requiere un ajuste de
la motricidad del nifio a la actividad.

Aproximacion y uso de objetos y
juguetes

Los profesionales que trabajamos con alum-
nos sordociegos conocemos su dificultad para
interactuar con los objetos. Por ello, era impor-
tante observar la forma que tiene el nifio de
acercarse a los juguetes y cuél es el uso que hace
de ellos.

Comunicacion

La actividad del juego es un escenario idéneo
para promover interacciones y la expresién de
emociones ¢ intenciones. A este respecto, nos
centramos en los aspectos de la relacién niio
adulto que influyen directamente en la eficacia de

la actividad de juego como son: la aproximacién
al adulto y la peticién de ayvdas.

La forma como el nifio sordociego se relaciona
con el adulto y, en general, con sus compafieros
de juego, se vera influida tanto. por las adaptacio-
nes que la doble deficiencia sensorial impone
como por las connotaciones propias de su perso-
nalidad. :

Escenarios de juego

Los escenarios utilizados en nuestra expe-
riencia parz ¢l desarrollo de la actividad de jue-
go fueron la mesa y la alfombra, ambos dentro
del aula, y la sala de juegos. Queriamos obser-
var si habia preferencias por parte del nifio por
utilizar un espacio u otro y si su comportamien-
to hacia los juguetes y la situacién de juego era
el mismo o no, dependiendo det lugar donde se
realizaba.

Las sesiones de juego

Las sesiones de juego estaban organizadas, de
modo que habia:

— Un tiempo dedicado a la exploracién de los
objetos y juguetes, en el que el adulto per-
manecia al lado y colaboraba, ofreciéndole
seguridad, animéndole a explorar y a que
efectuase un adecvado reconocimiento de
los mismos y a que descubriera todas sus
posibilidades de uso.

— Un tiempo de juego con participacién direc-
tiva del adulto, donde se mostraba al nifio la
accidn del juego.

— Un tiempo de juego libre con colaboracién
no directiva del adulto.

— Un tiempo libre de juego, en el que el nifio
desarrollaba é] solo la actividad de juego y el
adulto estaba proximo pero no colaboraba.

Temporalizacion

La experiencia se desarrolls, dentro de la pro-
gramacién del aula durante los cursos escolares
1999/2000 y 2000/20001 en el Centro de Recur-
sos Educativos Antonio Vicente Mosquete de
Madrid.

Las actividades que se desarrollaban en las
sesiones de juego se relacionaban con los centros
de interés trabajados en el aula dentro de la pro-
gramacion establecida para cada trimestre del
curso.

De este modo las temadticas que se trabajaron
principalmente —aunque no de manera exclusiva-
fueron:
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— El cuerpo y la ropa (primer trimestre): jue-
gos con muiiecas, pelaqueras, médicos, dis-
fraces, etc.

—La casa y la familia (segundo trimestre):
Juego con casa de muiiecas.

— Los alimentos (tercer trimestre): juego de
comidas.

También se realizaban a lo largo del curso acti-
vidades de juego de movimiento, donde se trabaja-
ban diferentes aspectos psicomotrices y de sociali-
zacién (respeto al otro, compartir la atencién del
adulto, cooperacion, respeto de normas, efc.)

Se programaron, en dias diferentes, dos sesio-
nes semanales de 60 minutos de duracidn, dedi-
cando una al juego simbélico y la otra a juegos de
movimiento.

Materiales

En cuanto a los medios materiales que son pre-
cisos para llevar a cabo esta experiencia éstos no
van més all de los que se precisan habitualmente
en el aula para el desarrollo de la actividad a la
que se han incorporado:

— Alfombra.

— Casa de mufiecas (mesa, camas, armarios,
sillas...)

— Mouiiecos y vestidos.

— Bolsa con elementos de aseo y peluqueria
(peines, espejo, jabon, colonia, esponjas,
etc.)

— Maletin de médicos (termdémetro, fonendos-
copio, otoscopio, jeringuillas, martillo de
reflejos, gasas...)

— Alimentos de pldstico (patatas, pollo, lechu-
gas, tomates, huevos -fritos, cocidos-, galle-
tas, pizza, tarta...)

— Material de psicomotricidad (ladrillos,
cuiias, escalera, rulos, cubos de diferentes
tamaiios, etc.)

— Materiales diversos para disfraces (telas,
sombreros, pelucas, collares, etc.)

— Materiales de papeleria de uso diverso
(plastilina, tijeras, pegamento, papel crepé,
papel seda)

— Ete.

Asi mismo, para el anlisis del juego se elabord
una pauta ¢ guia para la observacién, donde se
registraban, después de cada sesién de juego, los
aspectos mds relevantes detectados en la actividad.

Se trataba de buscar, desde una perspectiva del
trabajo docente en ¢l aula, un equilibrio practico
orientado a los fines de la actividad que nos ocu-
pa pero que permitiera sistematizar de un modo

operativo la recopilacidn, andlisis e interpretacion
de la informacién.

En esta pauta de observacion se contemplan
diferentes items relacionados con las siguientes
variables:

— el escenario donde se desarrollaba la sesidn
de juego;

— el tipo de juego realizado;

— las conductas del nifo y del adulto durante
la actividad;

— la utilizacién que hacfa el nifio del espacio y
de los objetos y juguetes;

— vy, finalmente, sus manifestaciones comuni-
cativas.

ANALISIS DE RESULTADOS

Seguidamente se comentaran algunos cambios
y ganancias obtenidos en ¢l desarrollo del juego
en los alumnos en relacién con las cuatro dimen-
siones de la experiencia:

- La utilizacién del espacio,

— La aproximacion y uso de objetos y juguetes.
— La comunicacion.

— Los escenarios donde se realiza la actividad.

En cada una de estas dimensiones se analizaran
los aspectos mds relevanies observados durante
las sesiones, las estrategias utilizadas para promo-
ver pautas de jeego en los alumnos y algunos
resnltados y avances logrados con las interven-
ciones realizadas,

La utilizacién del espacio

En general se observaba que tendfan a una
utilizacién restringida del espacio v a una cierta
inhibicién de la movilidad. No obstante, se
daban variaciones en funcién de su resto visual
y auditivo, ya que éstos favorecen la movilidad
y la organizacién espacial y proporcionan mayor
control del espacio. Ademads, los nifios que pre-
sentaban mayor autonomia general de movi-
mientos en el espacio también lo manifestaban
en el espacio de juego, para coger juguetes o
moverse en la actividad.

Estas restricciones pueden considerarse como
una conducta adaptativa para controlar el espacio
y disfrutar de los aspectos lidicos propios de la
actividad de juego. Pero deberemos estar atentos
para valorar si estas restricciones forman parte de
una inhibicién general que pueda llegar a blogque-
ar la actividad del juego.
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Los objetivos de actuacién se orientaron a pro-
porcionar al nifio recursos que le ayudaran al con-
trol del espacio de juego lo que reducia el nivel
de hipervigilancia y con ello facilitdbamos una
actitud lidica. Se trataba de:

— Proporcionarle algunos puntos de referencia
que le sirvieran como elementos significati-
vos del espacio/escenario en el que iba a
jugar (una puerta, un rincén...)

— Delimitar el espacio/escenario que le acota-
ra las dimensiones para €l inabarcables que
suponen los espacios mds abiertos (una col-
choneta, una alfombra, un recinto especial-
mente disefiado para ello); conforme el nifio
adquiria mas recursos €1 mismo iba prescin-
diendo de este tipo de andamiaje,

— Mantener estables las referencias espaciales
durante el desarrollo-del juego.

En general, 1a tendencia a la restriccion dismi-
nufa cuando el adulto acompafiaba al niiio: su
actitud corporal era mas flexible y sus movimien-
tos mds amplios; la presencia del adulto dismi-
nuia el nivel de hipervigilancia que acompafia
con frecuencia a Ja actividad de juego.

Al nino sordociego le gusta tener localizado
al adulto (adulto disponible); de vez en cuando
alargaba su mano hacia el adulto, tocdandolo,
para comprobar que “seguia ahi”, cerca de &l
Esta conducta serfa similar a la del nifio con
visién que busca con la mirada la proximidad
del adulto.

Cuando el nifio sordociego mostraba cierto gra-
do de independencia respecto del adulto también se
sentfa seguro con la presencia de un compaiiero
competente, pero si su grado de autonomia era bajo
resultaba fundamental la intervencién del adulto.

La aproximacién y uso de objetos y
juguetes

Al principio los nifios mostraban pocas iniciati-
vas para aproximarse a los objetos, incluso aun-
que éstos habian sido introducidos anteriormente
por ¢l adulto. Con frecuencia era el adulto el que
tenia que pedir al nifio que se aproximara a los
juguetes y animarle a coger alguno.

Cuando el nifio cogfa un objeto generalmente
lo hacia con el que tenfa més cerca, no demos-
trando tener una idea previa de querer jugar a
algo concreto.

Generalmente, el uso que hacfa el nifio de los
objetos de juego no era el adecuado; su conducta

se orientaba mds a efectuar acciones motrices y
manipulativas con el objeto, que un uso funcional
del mismo.

Los juguetes preferidos por los nifios eran los
de construcciones, sonoros o utilizados para pro-
ducir sonido o movimiento/vibraciones y, en
menor medida, los teméticos o los que mantienen
funcionalidad real.

Algunos nifios evitaban un contacto directo
con el objeto, sobre todo si éste era desconocido,
frustrdndose asi la posibilidad misma del conoci-
miento y uso para el juego del mismo. Otra forma
de aproximacidn al objeto que manifestaban era
la intrusiva {prolongacién de la fase de explora-
cién oral). Por ello, en la intervencién habia que
tener presente que estas dos formas de aproxima-
cion, la evitacidn y la intrusién, impiden el cono-
cimiento adaptado del objeto.

Con el objetivo de superar las dificultades de
reconocimiento de los objetos, en nuestra actua-
cién hemos tratado de:

— Promover experiencias, intentando dismi-
nuir los efectos de posibles restricciones, a
veces estrictamente inherentes a la deficien-
cia sensorial, y otras agravadas por un
medio poco estimulante.

— Enseiiar al nifio a explorar con el tacto de
una forma sistemdtica y completa, tratando
de evitar errores de interpretacién, conchu-
yendo de algunos indicios significativos
identificaciones equivocadas.

Se han observado ¢ambios en los nifios des-
pués de haber trabajado de forma sistemdtica:
pedirles que cogieran un juguete y ayudarles a
descubrir sus diferentes alternativas de uso.

Con ¢l tiempo la mayorfa de los nifios fueron
cambiando, por una parte, iban entendiendo lo que
significaba “jugar”, era hacer algo diferente a *'tra-
bajar” (hacer una tar¢a académica). Y, por otra,
fueron manifestando preferencias por determina-
dos objetos, manifestando deseo de biisqueda de
los mismos y no limitandose al mds préximo.

Cuando se les decfa que podian coger un
Jjuguete, se dirigian al Jugar donde habitualmente
se encontraban, o bien se les acompaiiaba, y se
les decia: “aqui estdn los juguetes, coge un jugue-
te”, y lo cogian, tardando ademds menos tiempo.

Por otra parte, si se estimaba que el tiempo que
el nifio dedicaba a un mismo objeto o a una
accién concreta (hacer sonar un juguete al mover-
lo o apretarlo) dejaba de ser itil, recordando més
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bien una actividad repetitiva o de aistamiento, la
interrumpiamos ofreciendo al niiio otras activida-
des de experimentacidn con ese objeto.

La comunicacion

Se trataba de valorar, por una parte, la capaci-
dad del nifio de aprovechar la disponibilidad que
el adulto le ofrece para peder compensar algunas
de las limitaciones gue su déficit le impone (peti-
cién de ayudas). Y por otra, si el nifio era capaz
de compartir con otro su interés por un objeto.

Generalmente, en un inicio el nifio no sabia o
le costaba aprovechar adecuadamente la disponi-
bilidad del adulto; tendia a actitudes pasivas,
dependientes ¢ falsamente independientes.

Las manifestaciones de rechazo hacia algin
objeto eran claras en todos los niiios; por ¢l con-
trario, las expresiones de agrado (sonrisa, emision
de sonidos vocilicos...) no eran tan manifiestas
en todos ellos,

Con nuestra actuacién tratibamos de observar
cuando las demandas respondian a una necesi-
dad real de ayuda o se formulaban para mantener
de forma regular el contacto con el adulto. En
este Gltimo caso considerdbamos m4s Gtil hacer-
le llegar al nific nuestra presencia y disponibili-
dad que responder una por una las demandas
concretas, ya que esto podia llegar a dispersar
atin mds el juego. En definitiva, perseguiamos
que el nifio aprendiera a hacer un uso adecuado
del adulto disponible e inducirle a encontrar
recursos propios para responder a algunas de sus
necesidades.

Progresivamente, a lo largo de la experiencia
se observaron cambios positivos. En la mayoria
de los casos, el modo de contacto con ¢l adulto
era predominantemente fisico: coger la mano del
adulto y dirigirla hacia ¢l objeto demandando
ayuda para coger o moverlo, manipularlo (girar
una pieza, tirar o abrir para sacar algo...)

Ademds, en algunas ocasiones los nifios
demandaban la atencion del adulto no sélo para
pedir ayuda sino también para mostrar un objeto
y compattir con el adulto su interés por él.

También fueron manifestando preferencias més
claras por determinados objetos, que podian
observarse a través de sus expresiones de agrado.

Cuando el adulto estaba préximo, el nifio marte-
nfa cierto uso funcional con ¢l objeto; pero cesaba
este comportamiento cuando detectaba el distancia-
miento del adulto. Entonces tendfa a abandonar el
objeto o a realizar acciones repetitivas con €l

Los escenarios de juego

Otra dimensién de la experiencia se encamina-
ba a promover ¢l juego en distintos escenarios,
que comprometieran los recursos y competencias
del nifio en diferentes situaciones de interaccién,
con los objetos, los compafieros de juego y con el
adulto. :

Los cambios logrados en las dimensiones ante-
riores iban reflejandose también, de forma pro-
gresiva, en la utilizacién qgue el nifio hacia de los
distintos escenarios, observindose algunas dife-
rencias en sus preferencias hacia los juguetes y en
$u comportamierito en la actividad.

En juegos de comidas, construcciones peque-
fias, muiiecos... los nifios se mostraban ma4s acti-
vos en la mesa, tenian mayor control del espacio
y se¢ sentfan mds seguros. Los nifios que tenfan
cierta capacidad de decisién y eran mis indepen-
dientes en sus desplazamientos cogian los jugue-
tes y los trasladaban de un escenario a otro.

Cuando el juego era con construcciones de
grandes blogues, ladrillos... todos los nifos acep-
taban el juego en la alfombra y no habia intentos
de cambio de escenario por parte de ninguno.

En juegos de rol como médicos, peluqueros...
los nifios preferian estar en la mesa y de pie. En
la alfombra se¢ mostraban més pasivos esperando
la accién del adulto. '

Nuestro interés inicial era ayudar al nifio a
desarroltar el juego individual, ya que éste no se
daba, pero por otra parte estin en el colegio en
un aula con un grupo de compafieros, por lo que
también se establecieron momenios de juego en
grupo donde tenfan que tomar conciencia de la
existencia de “otro igual que yo”, compartir la
atencion del adulto y propiciar las interacciones
entre iguales. Esto resultaba mds facil en juegos
de movimiento, dade que este tipo de actividad
generalmente gustaba a todos y estaban mas
motivados a participar.

Los juegos de movimiento se realizaban en la
sala de juegos. Todos participdbamos en la prepa-
racion de la zona de juego (circuito con blogques
grandes blandos). Después se establecia el juego
por turnos de participacién, la secuencia era la
siguiente: realizar la actividad, pasar turno a otro
compaiiero y esperar. Luego, todos colaboriba-
mos en la recogida del material.

Cuando un nifio terminaba su turno de partici-
pacion se dirigia a la zona de inicio donde espera-
ban sus compaiieros para dar el turno al siguiente.
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Con el tiempo los nifios fueron cambiando y
segun se fue avanzando en las sesiones, eran mis
tolerantes en la espera y algunos, cuando termina-
ban su turno, tomaban la iniciativa de dirigirse a
otro compaiiero para darle el turno.

VALORACION DE LA EXPERIENCIA

En conjunto se valoran muy positivamente
los cambios logrados con la experiencia realiza-
da. Durante este periodo todos los que partici-
pamos en ella, nifios y adultos, hemos aprendi-
do y disfrutado. Los nifios aprendieron que
“jugar” era algo distinto de “trabajar”, y fueron
mostrando interés por io que haciamos en las
sesiones de juego. Hubo avances significativos
en el juego, interaccidn con el adulto vy con los
iguales y en la conexién con el entorno (sigue
jugando solo).

La experiencia se planteé como una hipétesis
prictica de trabajo pedagdgico, como una activi-
dad reflexiva y critica (de investigacién-accién)
en la que se intentaba, en y desde la accién con
los alumnos, responder a Ia mejora en la adquisi-
cion de sus pautas de desarrollo del juego.

Los maestros que trabajamos en educacién
especial conocemos la dificultad que entrafia la
practica del juego en si, pero debemos estar con-
vencidos de su contribucién al desarrollo del nifio
y, por ello, propiciar experiencias que, partiendo
de cierto rigor metodolégico y tedrico previos,
ayuden a potenciar su desarrollo.

El nifio sordociego puede y necesita jugar. Su
juego reviste, de alguna forma, cualidades especi-
ficas condicionadas por su déficit sensorial y sus

habilidades de comunicacién. Estos, sin embargo,
no invalidan las funciones intrinsecas al juego.

En situacién espontanea, el déficit sensorial
constituye a menudo para el nifio una barrera tan-
to desde el punto de vista cognitivo como emo-
cional para poder jugar.

A pesar de las dificultades que el nifio sordo-
ciego puede enconfrar para jugar, conviene tener
presente que el juego le ofrece la posibilidad, al
ignal que a los demés nifios, de disfrutar y expre-
sar emociones, y contribuye al desarrollo del pen-
samiento simbdlico.

La importancia del apoyo y la intervencién del
adulto para la implementacién del juego es un
exponente mas de la necesidad de ayuda que ¢l
nifio tiene en estas edades. Somos los adultos que
con ellos convivimos los que tenemos que encon-
trar una actitud equilibrada para ofrecer la ayuda
necesaria sin interferir en su independencia y cre-
cimiento. S6lo podremos conseguirlo desde un
clima afectivo estimulante y respetwoso a la vez
con su proceso de desarrolio.

Por todo ello, debemos dar una atencidn espe-
cial a estas actividades en los programas educati-
vos desde los primeros momentos del desarrollo
del nifio. Nada mejor que... aprender a jugar y
Jugar para aprender.

Julia Martin Cuerdo, Maestra de alumnos sor-
dociegos. Centro de Recursos Educativos “Anto-
nio Vicente Mosquete”. Organizacién Nacional
de Ciegos Espaiioles (ONCE). Paseo de La Haba-
na n° 208. 28036 Madrid (Espafia). Correo elec-
trémico: jmartin.cuerdo@terra.es.
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