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CAPÍTULO 41 

CREAR Y RECREAR: IMAGINANDO CONTEXTOS DE 
JUEGO EN EL AULA EDUCACIÓN INFANTIL 

EMMA M. ALBERT MONRÓS 
Maestra de Educación Infantil 

ISABEL MARÍA GALLARDO FERNÁNDEZ

Universitat de Valencia, España 

M. PILAR MARTÍNEZ AGUT

Universitat de Valencia, España 

RESUMEN 

Nuestra aportación se inserta en una investigación más amplia que trata de conocer y 
comprender desde un planteamiento cualitativo cómo el juego, como derecho y medio 
natural de aprendizaje del infante, ofrece diversidad de oportunidades de creación y 
recreación en relación con otros en el aula de Educación Infantil. El juego se concibe 
como una acción libre y no productiva conectada con la necesidad de expresión sim-
bólica del niño, como ventana al despliegue de los diferentes lenguajes de la infancia y 
como actividad privilegiada e integradora de acción, emociones, pensamiento y socia-
lización. Es por ello que, a partir del diseño y documentación de una experiencia de 
juego con material no estructurado, una instalación en un aula de 4 años, se inicia un 
proceso de reflexión acerca de diferentes cuestiones, entre otras, ¿Qué posibilidades de 
juego y relación ofrece este contexto y los materiales presentados? A partir de la expe-
riencia, se continúan ofreciendo y ampliado dentro de los espacios y tiempos escolares 
este tipo de materiales para posibilitar nuevas oportunidades de creación, experimen-
tación y relación. Este estudio abre además un proceso de reflexión en relación revalo-
ración de los elementos cotidianos y del entorno natural, se reivindica aquí el valor del 
juego y se reinventa desde una perspectiva más respetuosa con las necesidades de la 
infancia y el cuidado del medio ambiente.  

PALABRAS CLAVE 

Educación Infantil, juego, creatividad, innovación, Educación Inclusiva. 
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INTRODUCCIÓN 

Jugar no es tan solo una actividad infantil. El juego para el niño y para 
el adulto es una forma de usar la inteligencia o, mejor dicho, una actitud 
con respecto al uso de la inteligencia. Es un banco de prueba, un vivero 
en el que se experimentan formas de combinar el pensamiento, el len-
guaje y la fantasía. Bruner (2003, p. 10) 

Como señalan Ruiz de Velasco y Abad (2011, 2019) concebimos el 
juego como una acción libre y no productiva que conecta con la necesidad 
de expresión simbólica del niño. El juego es una fuente de expresión de 
lenguajes conectada con la dimensión cultual del ser humano y que le 
es propia y reconocida al niño y a la niña como parte de la cultura de 
infancia.  

La Declaración Universal de los Derechos del Niño (ONU, 1959) en sus 
10 principios de los que derivan los 54 artículos de la Convención sobre 
los Derechos del Niño (ONU, 1989) reconoce al niño como ser hu-
mano capaz de desarrollarse física, mental, social, moral y espiritual-
mente con libertad y dignidad, lo que conlleva reconocer y atender sus 
necesidades particulares de desarrollo para potenciar al máximo sus ca-
pacidades y cualidades, reconociendo y respetando sus maneras de ver, 
de pensar, de sentir que le son propias como niño y niña.  

La actividad lúdica se sitúa como actividad privilegiada e integradora de 
acción, emociones, pensamiento y socialización. Por este motivo, desde 
el marco normativo en la Educación Infantil (Ley Orgánica 3/2020, Art. 
14; Real Decreto 1630/2006, Art. 4; Decreto 3872008, Art. 4) y los 
movimientos de Renovación Pedagógica clásicos y contemporáneos se 
reivindica la necesidad y el respeto por los espacios y tiempos para el 
juego en el contexto escolar. Así como también, el reconocimiento de 
este como principio metodológico por excelencia en esta etapa educa-
tiva.  

Desde nuestra perspectiva interpretativa, concebimos el aula de Educa-
ción Infantil, como un entorno lleno de oportunidades para que se tejan 
relaciones (Hoyuelos y Riera, 2015) y se cultiven los afectos (Albert y 
Gallardo, 2018) que hacen posible el crecimiento global y armonioso de 
las criaturas a través del juego en relación con otros.  
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Siguiendo los planteamientos de Malaguzzi (2011) asumimos que la 
coherencia entre pensamiento y acción se hace posible al partir de una 
rica imagen de infancia que cuida las relaciones y lleva a las maestras a 
diseñar espacios y propuestas valorando y respetando el juego.  

Desde este posicionamiento, y en nuestro afán por comprender los pro-
cesos de construcción de la convivencia en el aula que hacen posible el 
aprender como forma de relación (Gallardo, 2015). En este estudio se pre-
senta una situación de juego libre, en definitiva, una instalación de juego 
en el aula, con la que se quiere provocar diferentes oportunidades de 
experimentación, creación, recreación y relación con material no estruc-
turado y del entorno inmediato.  

Con materiales no estructurados nos referimos a aquellos materiales que 
no tienen ningún fin concreto, que no imitan el mundo adulto, y que 
son sencillos en su acceso y coste (la mayoría reutilizable o del entorno 
cotidiano y natural) pero, a la vez, son complejos por las posibilidades 
de interacción, creación, simbolismo y relación que generan en el pen-
samiento de la criatura. Incluimos así en esta categoría: bloques o piezas 
de madera, cajas o tubos de cartón, telas, etc., así como elementos natu-
rales, por ejemplo, piedras, piñas, palos, etc. (Vela y Herrán, 2019).  

En este contexto y a partir del diseño de una instalación de juego libre 
buscamos observar diferentes tipos de juego, satisfacer necesidades au-
ténticas y diversas, y posibilitar la creación y la recreación a partir de las 
abstracciones, es decir, buscamos provocar el juego simbólico en su es-
tado más genuino.  

Asimismo, a través de esta situación de aula, pretendemos observar 
cómo desde los encuentros, las exploraciones y el lenguaje las criaturas 
llegan a acuerdos descubriendo posibilidades e intereses comunes, par-
ticipando de forma conjunta en las exploraciones y creaciones. De esta 
forma, observamos las infinitas posibilidades de las relaciones con ma-
teriales dentro de la aún más rica complejidad que se genera dentro del 
contexto de relación grupal.  

La experiencia que se analiza, desde una perspectiva interpretativa, se 
desarrolla en un aula de 4 años. La propuesta está configurada a partir 
de elementos naturales y cotidianos por lo que supone una invitación al 
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juego libre y creativo, lo que permite liberar tensiones, conectar consigo 
mismo, con otros y con el mundo.  

1. UNA INSTALACIÓN DE JUEGO EN EL AULA 

Como se ha señalado, la experiencia que presentamos se desarrolla en 
un aula de 4 años en el contexto de un municipio cercano a la ciudad 
de Valencia y se documenta la experiencia el día 20 de noviembre de 
2020, por la mañana a primera hora dentro del horario escolar.  

A través de esta propuesta se regala un ambiente preparado para el au-
todescubirmiento y la relación en un marco de libertad y límites para 
convivencia. Y desde una mirada respetuosa, no invasiva y paciente, se 
observa el potencial indagador y explorador del niño y la niña. Se trata 
de un espacio que se diseña para ser trasformado e interpretado por las 
criaturas.  

Siguiendo las aportaciones de Ruiz de Velasco y Abad (2011) una 
instalación de juego es… 

“(…) una invitación a encontrarse en el mundo simbólico, característi-
cos de la identidad del ser humano. La instalación es una forma de po-
ner a los niños en contacto con lenguajes expresivos simbólicos con los 
que conectan con familiaridad por la condición humanizadora del sím-
bolo. Desarrollar el potencial creativo del niño y dar lugar a lo que más 
caracteriza al hombre: su capacidad para simbolizar el mundo. El sím-
bolo es el creador de un sentido” (p. 63). 

Vela y Herrán (2019) recogiendo aportaciones de diversas fuentes nos 
definen las escenografías y las instalaciones de juego como lugares grandes 
y efímeros, inspirados en el mundo del teatro y el arte contemporáneo, 
“situaciones envolventes y multisensoriales que invitan a interactuar, su-
mergiéndonos de lleno en la experimentación pura, en mundos imagi-
narios o escenarios atípicos que provocan juegos inesperados” (p. 94).  

Como señalan las autoras, a través de estos espacios encontramos 
amalgama de los valores de Reggio Emilia, y la práctica Psicomotriz de 
Aucouturier, yendo más allá de la propuesta estetica, ya que son espacios 
pensados para incitar una trasformacion y la construcción de nuevas 
naraciones y significados.  
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En nuestra propuesta, la instalación de juego que presentamos ofrece ele-
mentos y colores propios de la estación del otoño y se presenta como un 
lugar efímero de juego a partir de elementos naturales del contexto in-
mediato. Asimismo, esta experiencia supone una manera de reinventar 
las posibilidades de juego creativo coherentes con el valor de la sosteni-
bilidad y el cuidado del medio ambiente (ONU, 2015).  

2. OBJETIVOS Y PREGUNTAS 

En nuestro acompañamiento de la situación de juego y dentro del marco 
general de nuestra investigación, pretendemos observar y analizar diver-
sidad de oportunidades de creación y recreación que se producen a tra-
vés del juego en relación en aula de infantil. Más concretamente, 
pretendemos analizar la exploración, creación y simbolización a través 
de una situación de juego novedosa, una instalación de juego libre en el 
aula de 4 años.  

De este objetivo general derivan los siguientes específicos:  

– Documentar la experiencia de juego. 

– Conocer y comprender diferentes tipos de juego, esquemas para 
la exploración y muestras de juego simbólico que se producen 
en el aula a partir de una situación de juego con material no 
estructurado. 

– Reflexionar sobre la situación de juego para conocer mejor a las 
criaturas y sus necesidades de creación y exploración para poder 
establecer elementos de continuidad y progresión que den lugar 
a otros contextos de experimentación, relación y juego.  

En el diseño de la instalación de juego libre pretendemos:  

– Favorecer diversidad de oportunidades de exploración y experi-
mentación a través de la instalación de juego y sus materiales 

– Potenciar la iniciativa, la imaginación y la creatividad a través de 
la exploración y manipulación de los materiales. 

– Potenciar la observación y la concentración. 
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– Fomentar las relaciones entre iguales, el descubrimiento de los
otros.

– Potenciar las creaciones y experimentaciones y narraciones com-
partidas de juego.

– Potenciar el vínculo entre los niños y niñas.

Asimismo, los objetivos específicos 1, 2, y 3 podemos derivarlos en pre-
guntas que nos orientarán para diseñar la situación educativa y realizar 
la posterior documentación.  

A continuación, señalamos preguntas que se refieren tanto a la propia 
preparación de la situación de juego (donde es la maestra quien prepara 
el ambiente) como a la observación de cerca que se realiza durante el 
juego de las niñas y los niños y su posterior análisis.  

Como señalan Sugrañes y otros (2015) previamente a la planificación 
de una situación o contexto conviene hacerse preguntas que ayuden a 
esclarecer cuestiones en relación a cómo ha de desarrollarse nuestra ac-
tividad, la finalidad que perseguimos y cómo debemos organizar la si-
tuación in situ.  

De este modo, en relación con la preparación de la situación y actuación 
durante el desarrollo de la situación de juego, hemos formulado las si-
guientes cuestiones:  

– ¿Cómo organizamos la situación, el espacio, la distribución y la
combinación de materiales?

– ¿En qué momento de la jornada y durante cuánto tiempo?

– ¿Qué modificaciones en el espacio de aula precisamos?

– ¿Cómo hacemos el registro, qué herramientas vamos a utilizar?

– ¿Cómo actuamos desde nuestra posición de adultos (rol del
adulto)?

– ¿Cómo prestamos la situación de juego?

– ¿Qué acuerdos de convivencia establecemos previos a juego que
ayuden a la autorregulación de las criaturas?
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– ¿Cómo acompañamos si hay desacuerdos? 

Asimismo, en la observación y documentación durante el desarrollo de 
la situación y posterior análisis:  

– ¿Qué relaciones surgen entre los niños y niñas? ¿Cómo juegan, 
a que juegan?  

– ¿Qué esquemas se observan? 

– ¿Qué simbolizaciones se producen? 

– ¿Qué emociones se reflejan? 

3. CUESTIONES METODOLÓGICAS  

Como se ha enunciado en la introducción a este capítulo, la investiga-
ción de corte cualitativo en la que se enmarca nuestro estudio facilita un 
acercamiento naturalista e interpretativo, pues tratamos de indagar en 
lo que sucede in situ en un aula de educación infantil, tratando de en-
contrar un sentido e interpretar los fenómenos atendiendo a los signifi-
cados que éstos tienen para las personas (Denzin y Lincon, 2005). 

Asimismo, siguiendo a Sandín (2003) la investigación cualitativa supone 

(…) una actividad sistemática orientada a la comprensión en profundi-
dad de fenómenos educativos y sociales, a la transformación de prácticas 
y escenarios socioeducativos, a la toma de decisiones y también hacia el 
descubrimiento y desarrollo de un cuerpo organizado de conocimientos 
(p.123). 
Como señala Pérez Gómez (2012), tratamos de adentrarnos en la com-
plejidad de lo acontece en una situación de aula para indagar en aquello 
que ocurre y elaborar “descripciones y abstracciones de los datos, siem-
pre provisionales y utilizadas como hipótesis subsiguientes de búsqueda 
y trabajo” (p. 123).  

Desde esta perspectiva de investigación cualitativa, nuestro diseño de 
investigación se orienta a la comprensión con miras al cambio y a la 
transformación de la propia práctica, por ello, el diseño escogido supone 
una aproximación a la investigación-acción práctica (Mercedes y Piñero, 
2008).  
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Como señala Eliott (2000) la finalidad de la investigación- acción es 
estudiar una situación social para mejorar la calidad de la acción dentro 
de esta, implica una reflexión sobre las acciones humanas y las situacio-
nes sociales vividas por el profesorado. Así, el objetivo es ampliar la com-
prensión y el diagnóstico que realizan los docentes de sus problemas 
prácticos y las acciones van encaminadas a modificar la situación una 
vez se llega a una auténtica comprensión profunda de los problemas 

Siguiendo a Kemmis y McTaggart (1988), a nivel metodológico se trata 
de un proceso en espiral, que implica Planificación, Acción, Observación 
y Reflexión para sumirnos en un proceso sistemático de aprendizaje donde 
el análisis critico de una situación de aula nos llevará a teorizar sobre 
nuestras acciones, así como a poner en acción las propias teorías que nos 
orientan.  

3.1. PREPARACIÓN DE LA INSTALACIÓN EN EL AULA DE 4 AÑOS 

El espacio escogido para la preparación de la situación de juego es la 
propia aula de 4 años. Para ello, se modifica la estructura y organización 
de del mobiliario para generar un espacio amplio central donde realizar 
la composición con materiales (muchos de ellos propios de la estación 
de otoño) que habían sido recogidos días anteriores y que los niños co-
nocen (piñas, trocitos de madera, rollos de cartón, mandarinas, etc.).  

La disposición y distribución de los materiales no es aleatoria, sino que 
invita a la experimentación y la creación, favorece diferentes tipos de 
juego y patrones para exploración (contención, trayectoria, orientación, 
contener, envolver…).  

En la preparación de la instalación hemos tomado como referentes di-
versas fuentes para tratar de ofrecer un lugar de encuentro y relaciones 
entre materiales y criaturas lleno de posibilidades. Destacamos las apor-
taciones de Ruiz de Velasco y Abad (2011) para el diseño y reparación 
de la instalación. Siguiendo sus orientaciones, intentamos: 

– Que el espacio sea amplio (en la medida de las posibilidades del 
aula) evitando que haya distracciones. 
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–  Que sea estéticamente atractivo ofreciendo un contexto bello 
que evite la saturación cromática.  

– Que los objetos ofrezcan diversas posibilidades tanto por sus 
propiedades (texturas, formas) como por su disposición en el es-
pacio.  

– Que los objetos sean familiares (elementos de la naturaleza, co-
tidianos y reutilizables) y que permitan el uso individual y co-
lectivo. 

– Que la situación se presente como algo extraordinario, no coti-
diano y, que genere sorpresa y admiración.  

Hemos de destacar que la actitud del adulto ante el juego resulta un 
elemento esencial. El adulto ha de mostrar actitud “reasegurante” que 
da permiso a la “destrucción” “la transformación” (p. 207) pues la ins-
talación se diseña para provocar e invitar a ello.  

 “(…) para que los niños tengan la sensación de pertenencia al 
 comprobar que sus acciones y su intervención modifican el 
 paisaje  inicial  del juego. Además, el sentirse permitidos para 
 apropiarse de las ofrecidas y poder cambiarlas para hacer
 las suyas, contribuye al desarrollo de la propia identidad” (Ruiz 
 de Velasco y Abad, 2011, p. 63).  

Como ya hemos mencionado, la instalación se presenta como un regalo 
para la exploración libre de las criaturas ya que dentro de esta situación 
se observan más posibilidades de juego imaginativo y espontáneo. La 
disposición de los materiales trata de provocar juegos variados, sugiere 
ciertos usos de los materiales, pero sin desvelar demasiado las múltiples 
posibilidades (Figura 1). 

Cabe señalar que previamente hubo todo un proceso de reflexión e in-
tercambio de ideas por parte del equipo docente de infantil para plani-
ficar y desarrollar esta experiencia en diferentes aulas de 3, 4 y 5 años.  
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Figura 1. Preparación de una instalación de juego.  

 

Fuente: Elaboración propia 

Escogimos la forma circular en nuestra configuración espacial por su 
potencial simbólico. Si nos paramos a pensar, en los diferentes espacios 
del aula y la escuela, la forma circular está muy presente en los juegos de 
los niños, en sus trazos, en los modelos organizativos del aula (por ejem-
plo, la asamblea) evocando esta idea de reunión, recogimiento y encuen-
tro y por ello optamos por este diseño.  

  “El círculo es la conexión con el todo como forma perfecta sin 
 principio ni fin para expresar equilibrio, confluencia, confronta-
 ción (...) el círculo significa un espacio democrático  de equi-
 valencia y participación, lugar de convocatoria o reunión 
 entre iguales (…) símbolo de pertenencia, reconocimiento y 
 adhesión a un determinado grupo humano (…) (Ruiz de 
 Velasco y Abad, 2011, p.163). 

Tomadas estas decisiones y diseñada la propuesta solo nos queda invitar 
a las criaturas a sorprenderse ante la situación inesperada e invitarlas a 
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interpretar y transformar el nuevo ambiente del aula. Previo al desarrollo 
del juego se recodaron en el grupo-clase los acuerdos para la convivencia 
y el bienestar durante el juego. Estos fueron tres: cuidamos los materiales, 
cuidamos a los demás y nos cuidamos a nosotros mismos.  

La maestra acompaña en los procesos con su observación y documenta-
ción, interviniendo de manera directa únicamente cuando las criaturas 
lo demandan o cuando se consideraba necesario. 

3.2. SIGUIENDO EL JUEGO DE LOS NIÑOS Y LAS NIÑAS.
DOCUMENTACIÓN Y RECOGIDA DE DATOS 

Durante el desarrollo del juego, a lo largo de la mañana, la maestra tu-
tora del aula de 4 años observa y documenta la experiencia, mientras son 
las criaturas quienes ponen en juego un rol activo y protagonista en su 
proceso de descubrimiento y aprendizaje.  

Como señalan Davoli, Dolci, Altimir, y Bonàs, (2008, p.14) observar es 
un verbo activo, un acto creativo que requiere de nuestra interpretación. 
Observar implica conocer reconociendo la dimensión emocional del co-
nocimiento que se impregna de nuestra subjetividad.  

De acuerdo con Riera (2015), la observación en el aula nos lleva a re-
pensar sin prejuicios, sin ideas preconcebidas, nos ayuda focalizar en el 
objeto de estudio. Observar es un modo acercarse a la infancia y una 
forma de organización consciente de lo que puede acontecer en el aula 

En nuestra observación nos servimos del cuaderno de la maestra ya que, 
como señala Trueba (2015) este es un “medio para aclarar ideas, refle-
xionar y avanzar en nuestro conocimiento de la infancia “. Asimismo, 
nos servimos de la fotografía, junto con otros medios técnicos de graba-
ción y registro audiovisual.  

En nuestra documentación la imagen fotográfica es una forma de obser-
var con admiración y con atención los procesos interactivos y despertar 
una mirada reflexiva en torno a la situación acontecida. El registro foto-
gráfico permite captar momentos que aportan información respecto al 
ambiente de aprendizaje configurado a partir de las relaciones. 
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Todo este conjunto de datos recogidos durante el desarrollo de la expe-
riencia son los que a continuación, nos permitirán profundizar en el 
análisis de los procesos vividos y capturados, de aquello acontecido, fa-
voreciendo los procesos de ordenación del pensamiento, evaluación, y 
mejora.  

4. ANÁLISIS DE RESULTADOS

Tal y como se ha señalado en los apartados anteriores este estudio se 
inserta en una investigación más amplia que trata de conocer y com-
prender cómo el juego en el aula aporta diversidad de oportunidades de 
creación y recreación en relación con otros. Concretamos esta aporta-
ción ofreciendo una cata, a partir de una instalación de juego en el aula 
para indagar en las ricas posibilidades de relación, creación y experimen-
tación que esta ofrece a los niños y las niñas. En nuestro análisis nos 
servimos de los referentes anteriormente mencionados.  

A continuación, mostramos el desarrollo de la experiencia a través de 
fotografías. 

Figura 2. Contemplando el escenario de juego I 

Fuente: Elaboración propia 
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Figura 3. Contemplando el escenario de juego II 

Fuente: Elaboración propia 

Analizando las primeras imágenes registradas, observamos en las criatu-
ras, cuando entran al aula, están llenas de sorpresa y admiración. Escu-
chamos algunos comentarios como: “¡Qué bonita está la clase!”- CS, 4 
años.  

Figura 4. Entrando al juego 

Fuente: Elaboración propia 
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En todas las fotografías iniciales observamos una actitud de calma y 
asombro, incluso se genera silencio previo a la entrada en el juego. Pri-
mero observan, disfrutan del escenario, anticipan sus posibilidades de 
juego con el pensamiento. Poco a poco, empiezan a entrar en el círculo, 
empiezan a transitar con cuidado el espacio, a recorrerlo siguiendo los 
límites marcados, como apropiación del propio espacio de juego.  

Figura 5. Entrando al juego II 

 

Fuente: Elaboración propia 

Tal como muestra la figura 5 al poco tiempo empiezan a agacharse para 
tocar objetos, a explorarlos con las dos manos, a mirar a la maestra quien 
les observa y sonríe, a los compañeros y compañeras que coinciden en la 
elección de los primeros materiales. La transformación empieza. Obser-
vamos las primeras exploraciones y aparición de esquemas.  

Figuras 2, 7 y 8. Primeras exploraciones. Orientación, trayectoria,  
conexiones entre materiales y envolverse con telas 
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En el trascurso de los primeros minutos aparecen exploraciones indivi-
duales, en parejas y de pequeño grupo, se descubren y desvelan usos y 
posibilidades sugeridas a través de la elección y disposición de los mate-
riales: mirar y observar desde otro punto de vista y a través de objetos 
(figura 6), conectar tubos y observar la caída en vertical de algunos ma-
teriales (figura 7), jugar a envolverse y hacer bromas (figura 8).  

Observamos acciones llenas de simbolismo en la búsqueda de llenar un 
vacío (acumulación de materiales), ser uno mismo y afirmar la propia 
identidad, disfrute compartido en la observación de trayectorias de los 
objetos, deseo de desarrollar un proyecto con otros (llenar, vaciar, cons-
truir, destruir, trasladar), de ser protegido de vencer el miedo jugando a 
fantasmas (envolverse, cubrirse).  

Figuras 9 y 10. Nuevos proyectos y composiciones.  
Conexiones entre materiales y posicionamiento 

Asimismo, vamos viendo cómo surgen más y más posibilidades de crea-
ción y recreación. Durante el transcurso de la sesión observamos el desa-
rrollo de proyectos como en la figura 9 (envolver y conectar) y en la 
figura 10 composiciones (posicionamiento y ordenación).  
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Figuras 11 y 12. Exploraciones y colaboraciones. Contención y juego de cocinitas 

 

Fuente: Elaboración propia 

Observamos juegos de reunión y contención de objetos (aseguración 
profunda) (figura 11), que a la vez abren paso a oportunidades de juego 
simbólico en grupo (figura 12).  

Figuras 13 y 14. Estamos en la peluquería 

 

Fuente: Elaboración propia  
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Se producen acuerdos en diferentes momentos de las simulaciones de 
juego. Observamos en las figuras 13 y 14 el juego simbólico a través de 
una creación y recreación de una situación de “peluquería” donde se 
observa la vivencia de experiencia desde el “como si”. Este juego permite 
recrear una situación con distancia, pero conectada con ellos mismos. El 
juego consiste en simular el corte de pelo usando una algarroba y una 
tela.  

5. DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES 

El asombro es el deseo para el conocimiento. Ver las cosas con ojos nue-
vos permite quedarnos prendados ante su existencia, deseando conocer-
las por primera vez o de nuevo. Los niños pequeños se asombran porque 
no dan el mundo por supuesto, sino que lo ven como un regalo (l’Ecu-
yer, 2012, p. 31). 

A la hora de presentar nuestras conclusiones, tras el análisis de los datos 
recogidos, resulta necesario retomar los objetivos de investigación que 
parten del objetivo general de posibilitar la simbolización a través de una 
situación de juego novedosa, en este caso, una instalación de juego libre 
en el aula. 

Para ello, hemos diseñado este escenario con elementos vinculados al 
entorno cotidiano de las criaturas y la estación de otoño, para generar 
diversidad de oportunidades exploración, creación, y favorecer la sim-
bolización. A través de este contexto bello, complejo y relacional hemos 
observado cómo las relaciones y los intercambios fluían en el aula en un 
clima de seguridad y libertad que ha posibilitado la expresión de las pro-
pias ideas a través del surgimiento de proyectos propios y la experimen-
tación con materiales de fin abierto. Con objetos diversos y versátiles, 
sencillos, pero también complejos por las posibilidades por su capacidad 
de generar mil y una oportunidad de juego, hemos dado a las criaturas 
la posibilidad de decidir a través de la abstracción lo que en ese momento 
han deseado que fuera, esa piña, este trozo de madera o cartón. Esas 
múltiples posibilidades es lo que dota de mayor potencial simbólico a 
los materiales.  
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A través del simbolismo del juego los infantes externalizan su mundo 
interior para resolver tensiones o ensayar experiencias vividas interac-
tuando con los objetos y los compañeros. Las criaturas se iban descu-
briendo a sí mismas y explorándose en sus gustos y preferencias y 
desarrollando habilidades comunicativas para poder expresar estas dis-
tinciones frente a los otros. Tras nuestra documentación hemos podido 
reflexionar sobre el juego como ensayo de vida que posibilita en las cria-
turas el autodescubrimiento, la liberación y la experiencia de conviven-
cia en el aula. 

En este caso, el juego ha permitido a los niños y niñas entrenarse en su 
autorregulación emocional y expresión afectiva. Además, la asunción de 
distintos roles en el juego, ha provocado la imaginación y cierto descen-
tramiento para poder “mirar” a través de los ojos de un personaje inter-
pretado. Asimismo, se ha puesto en práctica la capacidad de negociación 
para poder compartir los objetos, organizar la acción y dar respuesta a 
los requerimientos de los compañeros.  

La experiencia de juego compartido en la instalación se ha desvelado 
principalmente como un medio de construcción de intimidad y com-
plicidad necesarias en la configuración progresiva del vínculo de la amis-
tad.  

En las observaciones se ha evidenciado cómo las criaturas se buscan y se 
implican en proyectos más complejos, negocian y comparten ideas, 
desarrollan procesos creativos y construyen de forma conjunta sus pro-
pias narraciones simbólicas tejiendo a su vez relaciones y afectos necesa-
rios para el bienestar y la convivencia. Asimismo, hemos visto el valor 
inclusivo de este contexto, siempre presente en la situación de juego.  

Mediante el análisis de las evidencias hemos podido conocer y compren-
der diferentes tipos de juego, esquemas para la exploración y momentos 
de juego simbólico que se producen en el aula a partir de una situación 
de juego con material no estructurado. Este proceso nos ha permitido 
como docentes enriquecer nuestra imagen de infancia y conocer de cerca 
las necesidades auténticas de las criaturas, sus inquietudes hacia la crea-
ción y exploración. Esta investigación nos impulsa a seguir repensando 
en nuevos contextos, y a explorar nuevas posibilidades de los materiales, 
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para diseñar nuevas situaciones de juego que permitan seguir esta línea 
de trabajo.  

Cabe añadir que para las investigadoras este estudio ha supuesto opor-
tunidad única para repensar en los espacios que diseñamos para la in-
fancia y las posibilidades y potencialidades de los materiales que tenemos 
a nuestro alrededor y que conectan intensamente, casi de forma mágica, 
con el afán explorador de las criaturas.  

Finalmente, queremos señalar que, en nuestro proceso de reflexión, 
desde la propia experiencia y la observación de cerca (Hoyuelos y Riera, 
2015), nos maravillamos al comprender que la infancia juega a crear y 
se desarrolla en relación con otros jugando (Ruiz de Velasco y Abad, 
2011). Así, el juego en el aula se concibe como una forma de vida que 
hace posible la creación de un proyecto de vida compartido. La cohe-
rencia entre pensamiento y acción se hace posible al partir de una rica 
imagen de infancia (Malaguzzi, 2011) que cuida las relaciones y lleva a 
diseñar espacios y propuestas valorando y respetando el juego, así como 
a enriquecer nuestro tacto pedagógico (Van Manen, 1998) y con ello 
cultivar y mejorar nuestra relación educativa. El juego se visibiliza como 
un crisol de lenguajes, y el aula como un escenario de aprendizajes glo-
balizados, contextualizados y significativos abriéndose a la vida y a las 
necesidades de desarrollo de cada criatura.  
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CAPÍTULO 42 
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RESUMEN 

Las comprensiones de los fenómenos educativos representan ideas y construcciones 
colectivamente construidas y legitimadas desde las culturas dominantes, es decir, desde 
la normalidad del cuerpo, de los sentidos, de las formas, de las lenguas, entre otros 
elementos que configuran el ideal de ser humano y de sociedad subyacentes. 
De este modo, se pretende develar las relaciones existentes entre las opciones y pro-
puestas educativas para Sordos/as y la comprensión de la sordera subyacentes en los 
modelos, enfoques y prácticas pedagógicas, principalmente, en las escuelas especiales 
para Sordos/as. Se revisa la influencia de las escuelas en la construcción identitaria que 
han realizado –y realizan- los Sordos/as, la oportunidad de construir comunidad y cul-
tura que ha posibilitado, en definitiva, problematizamos la educación de Sordos/as en 
escuelas especiales como posibilidad de emancipación de la hegemonía de la cultura 
oyente y, al mismo tiempo, como herramienta de negación y opresión de identidades 
y culturas en Sordedad 

PALABRAS CLAVE 

Discapacidad, educación especial, opresión, sordera 
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INTRODUCCIÓN 

Amaro, Méndez y Mendoza (2014), señalan una serie de desafíos res-
pecto de esta necesidad de constituir una cultura de la diversidad, en su 
más amplio sentido, y que en alusión a López-Melero (2001) genere un 
cambio no solo en la didáctica, sino en el pensamiento y en la acción de 
los agentes educativos, reconociendo la capacidad de aprender en todos 
los estudiantes. Los autores del estudio, agregan que, para desarrollar 
una enseñanza inclusiva, de respeto, valoración y reconocimiento de las 
diferencias del alumnado, es condición entender que todos los estudian-
tes son diversos, incluyendo el reconocimiento de la propia diversidad 
entre docentes y comunidad universitaria en su conjunto. 

Es así como se identifican 9 características profesionales que le permiten 
a los docentes, promover un aprendizaje que respeta la diversidad: 

1. Comunicación con el alumnado
2. Motivación de los estudiantes desde factores contextuales
3. La tutoría como parte de la docencia
4. La práctica reflexiva
5. Gestión del aprendizaje por medio del involucramiento activo

del estudiante
6. La promoción del aprendizaje colaborativo
7. La planificación basada en las diferencias
8. La colaboración con otros docentes
9. La mejora continua de la práctica

Sin duda en estas 9 características, el rol docente es altamente exigido 
por un nivel de preparación, anticipación y conocimiento profundo de 
sus estudiantes, como motor de la interacción y la facilitación de rela-
ciones profundas que se potenciarán a partir del diseño, implementación 
y evaluación permanente de las actividades de clases, las cuales viabilizan 
la motivación, la participación, la colaboración y la mejora permanente. 

Desde otro enfoque en este mismo sentido, para Echeita, Sandoval y 
Simón (2016), lo propio de un aula inclusiva es la variedad de opciones 
sobre qué y cómo aprender, de materiales y de medios para aprender, 
principalmente a través de las TIC, también de formas de expresión y 
de oportunidades para comunicar lo aprendido.  


