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Resumen: La mayor parte de las nociones abstractas son aprendidas en la primera infancia gracias al movimiento. Las
nociones espaciales topológicas (dentro, fuera, arriba, abajo…), más tarde las proyectivas (encima de, debajo de, delante de,
detrás de…) y las euclidianas (de tamaño -grande, pequeño- y de medida -alto, largo, ancho-) se aprenden por comparación
o por experimentación, y las criaturas las asimilan cuando la persona adulta las verbaliza y le pone nombre a eso que acaban de
descubrir. Son nociones que se construyen con el cuerpo en referencia a un espacio y a unos objetos que acaban convirtiendo
al espacio en el cuarto educador (Malaguzzi & Hoyuelos, 2011). Así mismo, a través del cuerpo, el gesto y la actitud corporal,
también se aprenden los primeros rudimentos de las relaciones sociales a través del juego simbólico, en ese «jugar a como
sí…» (Aucouturier, 2018). La propuesta que se presenta en este artículo tiene que ver con la construcción de una herramienta
de observación para indagar cómo se muestra el desarrollo motor en la primera infancia cuando se sumergen en una
instalación de arte pensada para provocar la experimentación, entre otros contenidos y capacidades. El proyecto se desarrolla
en las Escuelas municipales Infantiles de Vitoria-Gasteiz con la colaboración de la Compañía de Teatro Paraíso y de la Universidad
del País Vasco (UPV/EHU). En los resultados se muestran la evolución que sufre este instrumento para la observación fruto
de un proceso de reflexión entre diferentes agentes.
Palabras clave: instalación, juego, observación, educación infantil.

Abstract: Most of the abstract notions are learned in early childhood thanks to movement. Topological spatial notions (inside,
outside, above, below...), later projective notions (above, below, in front of, behind...) and Euclidean notions (size -big, small-
and measurement -high, long, wide-) are learned by comparison or experimentation, and children assimilate them when the
adult expresses them and gives a name to what they have just discovered. They are notions that are constructed with the body
in reference to a space and some objects that end up turning the space into the fourth educator (Malaguzzi & Hoyuelos, 2011).
Likewise, through the body, gesture and body attitude, the first rudiments of social relations are also learned through symbolic
play, «playing as if...» (Aucouturier, 2018). This article presents the construction of an observation tool to investigate how
motor development is shown in early childhood when children are immersed in an installation art designed to provoke
experimentation, among other contents and capabilities. The project is being developed in the Municipal Early Childhood
Schools of Vitoria-Gasteiz with the collaboration of the Paraíso Theater Company and the University of the Basque Country
(UPV/EHU). The results show the evolution of this observation tool as a result of a process of reflection among different
agents.
Key words: installation art, play, observation, early childhood education.

El desarrollo perceptivo-motor en las ins-
talaciones artísticas

En las instalaciones de arte para la primera infancia
el espacio brinda una oportunidad para jugar, descubrir,
interactuar y aprender (Gómez-Pintado, et al., 2020),
donde el cuerpo y el movimiento adquieren un
protagonismo especial. Las nociones temporales y es-
paciales se trabajan en estas instalaciones y son concep-
tos complejos y abstractos, una de las mejores maneras
de acceder a ellos es a través del movimiento (Ruiz de
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Velasco & Abad, 2016). Las nociones espaciales son un
campo que ha sido profundamente estudiado, y que aún
se sigue explorando desde la psicomotricidad intervi-
niendo en la organización espacial y temporal (Arnaiz
& Bolarín, 2016)

Trabajar a través del movimiento las nociones espa-
ciales y temporales ayuda a niñas y niños en la adquisi-
ción de estos conceptos abstractos, en su comprensión
y en su incorporación al habla. El espacio y tiempo son
componentes esenciales en las actividades cotidianas y
la adquisición cognitiva de estos elementos, les lleva a
la comprensión del entorno, ya que lo vinculan con el
esquema corporal, al tener que «orientarse» en su pro-
pio cuerpo antes de orientarse en el espacio y en el
tiempo (Sánchez-Casado & Benítez-Merino, 2014), por
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lo que miden el espacio con su cuerpo, su entorno y los
objetos que en él se encuentran (Rodríguez-Abreu,
2010). Desde una perspectiva cognitiva (piagetiana), el
esquema corporal se podría definir como el nivel de
representación mental con respecto al propio cuerpo y
a la relación que establece con los objetos de su entorno
y posibilidades de movimiento (Arnaiz & Bolarín, 2016).
Para que exista una conceptualización de estas nociones
debe existir una representación mental de ellas
(Vizcarra, 2007). Siguiendo a Trigueros y Rivera (1991),
los conceptos de temporalidad y espacialidad se conju-
gan dando lugar a la organización espacio-temporal, tra-
tándose de un todo indivisible, ya que todas las acciones
se dan en un tiempo, en un lugar determinado y con las
otras personas. Aparecen nociones de velocidad, dura-
ción, continuidad, simultaneidad o sucesión que se
vivencian mediante el movimiento y el juego simbóli-
co en relación a otras personas (Arnaiz, et al., 2008).

En sus primeros años de vida escolar niñas y niños
despliegan una gran actividad física, que les lleva a
interaccionar con su medio gracias a una investigación
constante que «emerge de su intuición infantil y que les
orienta a la búsqueda de explicaciones mediante la cons-
trucción y desarrollo de su pensamiento simbólico y
concreto» (Castro-Bustamante, 2014, p.163). Por ello,
es importante que en los primeros años se seleccionen
y desarrollen actividades escolares que favorezcan el
desarrollo de su capacidad de representación como pue-
den ser las sesiones de psicomotricidad relacional
(Miraflores & Goldaracena, 2021), y los espacios de juego
evocadores, o escenografías de juego (Ruiz de Velasco
& Abad, 2016). A través de la educación artística y
psicomotriz se trabajan conceptos abstractos relaciona-
dos con el espacio. En las instalaciones artísticas niñas y
niños entran en un espacio mágico y desconocido, lo
exploran con libertad e interactúan con él, expresan su
reacción y la comparten entre sí, y crean partiendo de
lo vivido (Gómez-Pintado, et al., 2020). Para aprender
es necesario establecer una sintonía entre la percepción
del espacio y otros aspectos ligados a los sentidos, la
emoción y la acción que nos sitúan en el mundo
(Aucouturier, 2004; Diniz & Correia da Silva, 2018;
Patel, et al., 2018). Para lograrlo, es necesario propi-
ciar estímulos, ambientes, y herramientas que inviten
a la exploración y la investigación (Dobrica, 2018;
Rodríguez-Cortés & Ramírez-Rincón, 2020). Diferen-
tes investigaciones proponen herramientas de observa-
ción de la expresividad motriz en la infancia, tienen en
cuenta la relación de los niños y niñas con el espacio, el
tiempo, los objetos o las otras personas, que denominan

parámetros de observación psicomotriz (Arnaiz, et al.,
2008; Arnaiz & Bolarín, 2016; Aucouturier, 2004;
Lapierre, et al., 2015; Andreu-Cabrera & Romero-
Naranjo, 2021).

El esquema corporal se va organizando en función
de los movimientos y los espacios corporales. En el perío-
do sensoriomotor (cero-dos años), se establecen las re-
laciones topológicas lo que le permite orientar sus des-
plazamientos (Chincón, 2019; Lleixá, 1990; Piaget,
1980). El mundo exterior y el cuerpo al principio no se
disocian, se empiezan a disociar a los cuatro meses por
acciones reflejas y a los seis-ocho meses por la relación
entre la vista, la mano y el objeto y siempre a través de
la experiencia sensorio motriz y a través de la percep-
ción inmediata. Las distancias se aprecian y aprenden
desde la que existe entre la mano y el objeto, aunque
aún es incapaz de entender que los objetos situados en
el espacio guardan relaciones de vecindad, separación,
orden y contorno (Chincón, 2019; Hannoun, 1997;
Piaget, 1990; Vizcarra, 2007). Los primeros años son
determinantes para el futuro de cada persona, por ello,
es importante que las experiencias motrices sean lo más
variadas posibles desde el principio y las instalaciones
artísticas son precisamente, una oportunidad para la
exploración (Aucouturier, 2018; Ruiz de Velasco & Abad,
2016).

A partir de los 12 meses las criaturas empiezan a
entender algunas nociones topológicas, es el cuerpo el
que se mueve y no los objetos, y este movimiento les
sirve para comprender el mundo. A partir de los 18
meses, los desplazamientos corporales y los desplaza-
mientos de los objetos les conducen a realizar tanteos
sucesivos, a colocar objetos, unos dentro de otros y a
rotarlos e invertirlos para vaciarlos. Esto significa que,
a nivel de relaciones espaciales, ya intuyen la relación
de contorno o envoltura que son las nociones como den-
tro, fuera; las relaciones de situación (arriba, abajo), y
las nociones de tamaño (grande y pequeño) que se apren-
den por comparación entre dos objetos similares (Piaget,
1976; Prieto, 1984).

Entre los 18 meses y los 24, mediante la conducta
de «rodeo» realizan una representación anticipada del
camino a seguir, situando los objetos conforme a unas
relaciones de vecindad, separación y orden entre ellos y
con respecto al propio cuerpo. El lenguaje de niñas y
niños en el periodo sensoriomotor está ligado estrecha-
mente a la acción, al tiempo y al espacio próximo.

Entre los dos y los tres años ven la correspondencia
entre los objetos sin establecer un orden de colocación.
A partir de los tres años ven una relación entre los
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objetos con respecto al propio cuerpo y sobre todo a
partir de los tres años y medio, que es cuando empeza-
rán a realizar amontonamientos y series o alineamientos
de objetos, en los que aprenden las nociones proyectivas.
En las nociones proyectivas la posición de la persona con
respecto al objeto es determinante (derecha/izquier-
da, delante/detrás, de progresión y laberintos), así como,
la representación mental del espacio (Castro-
Bustamante, 2014; García-Rozo et al, 2015; Fletcher-
Watson, 2013; Piaget, 1990; Vizcarra, 2007). Una bue-
na organización espacial favorece la transferencia de esta
competencia a sus producciones gráficas (Arnaiz, et al.,
2008), mientras que una representación errónea del
espacio puede traer problemas de dislexia, disortografía,
escritura en espejo y discalculias, ya que tienen su ori-
gen en la incapacidad de representación mental, de ahí,
la importancia de consolidar una buena estructuración
espacial desde la primera infancia (Prieto, 1984). Este
período se caracteriza también por la aparición de la
función simbólica y del juego simbólico, la aparición de
las primeras representaciones y la consolidación de las
relaciones espaciales topológicas, aparecidas en el nivel
anterior conocido como el Sensoriomotor.

La función simbólica permite a niñas y niños un ac-
ceso al mundo que posibilita la inclusión del lenguaje,
del juego simbólico, de la imitación diferida y de la
imagen mental. La capacidad de simbolización que ad-
quieran en este nivel va a condicionar el éxito o el fra-
caso de la escolaridad (Fletcher-Watson, 2013).

A los seis-siete años, deberían conocer las nociones
«derecha/izquierda», «arriba/abajo», como nociones
relacionadas con su propio cuerpo, y si no se adquieren
estas nociones se podrían dar muchas anomalías, como,
la confusión de derecha/izquierda o la inversión arri-
ba/abajo. La relación de contorno (interioridad/exte-
rioridad) aparece de forma marcada al principio en las
representaciones topológicas, con dos-tres años, cuando
aún no existe ni la perspectiva, ni la distancia, sino tan
sólo una coordinación vaga e imprecisa. Y es a los seis-
siete años cuando comienzan a aparecer los movimien-
tos orientados en dirección izquierda-derecha
(horizontalidad) y arriba-abajo (verticalidad).

Al trabajar con instalaciones artísticas se ofrecen
espacios novedosos y cambiantes que son dinámicos y
generan experiencias constructivas, renovando el signi-
ficado de la mirada tradicional de los procesos educati-
vos (Chaparro, et al., 2019; Pandolfi & Nicolini, 2014)
fomentando la imaginación, la creatividad y la sensibili-
dad estética a través del cuerpo en movimiento en el
espacio (Márquez, et al., 2020; Rodríguez-Cortés &

Ramírez-Rincón, 2020).
En el período de las operaciones concretas (ocho-11

años) se instauran las relaciones entre las nociones
proyectivas y las euclidianas (Lleixá, 1990; Piaget, 1976;
Prieto, 1984; Vizcarra, 2007). Se observa que hay un
intento de coordinar las distancias (relación topológica)
y las longitudes (relación métrica, euclidiana). Es inte-
resante resaltar lo tardía que es la aparición de estas
relaciones. A partir de los 8 años las relaciones
proyectivas (arriba/abajo, derecha/izquierda y delan-
te/detrás) se convertirán en relaciones euclidianas, de
medida, de verticalidad, de horizontalidad y de profun-
didad, con sus ángulos, con figuras piramidales y con
movimientos complejos (García-Rozo, et al., 2015;
Prieto, 1984).

Proponer una observación en instalaciones artísti-
cas puede suponer la inclusión de un proceso innovador
en las aulas, ya que el proceso evolutivo en los primeros
6 años es holístico al converger en él «factores biológi-
cos, medio-ambientales, históricos y sociales»
(Tresserras, 2017, p.40), y las instalaciones también pro-
vocan movimientos holísticos. El cuerpo en movimien-
to activa la mente y las emociones, y se reciben infor-
maciones y experiencias que ayudan a desarrollar las
operaciones cognitivas, emocionales y sociales que les
prepararán para la vida adulta (Dobrica, 2018; París,
2019).

Así mismo, en el desarrollo emocional se da un pro-
ceso similar al de las nociones espaciales, de los seis
meses al año y medio las sensaciones están ligadas a lo
fisiológico, entre el año y medio y los tres años apare-
cen los sentimientos simples, y entre los tres y los seis
años se manifiestan los sentimientos sociales (Chinchón,
2019) que son tan identificables en ese juego simbólico
que surge en las instalaciones. Con este tipo de pro-
puestas para la infancia se favorece, por tanto, la educa-
ción integral (Mundet, et al., 2015), en especial cuando
interviene también ese juego simbólico y presimbólico,
respondiendo de esta forma a la mejora de las prácticas
educativas a la que se insta desde varias esferas (Casti-
llo, 2015; Esteruelas & Laudo, 2017; Márquez, et al.,
2020; París, 2019). «La instalación puede contribuir tanto
a la facilitación del desarrollo del juego simbólico como
del presimbólico a través de la inclusión de materiales
específicos y de los denominados ‘objetos relacionales’
que son cajas, hilos, telas, etc.», (Ruiz de Velasco & Abad,
2011) que permiten e incitan la construcción personal
de los distintos significados.

El juego en las instalaciones artísticas coincide con
las propuestas de Piaget (1990), que entiende que el
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juego permite a niñas y niños vivir, entender y com-
pensar la realidad (Alvarez-Uria, et al., 2015; Durán,
2012), porque el juego simbólico y el juego dramático,
están muy próximos en la edad infantil (Fletcher-Watson,
2013). En el juego simbólico las relaciones que se esta-
blecen con las otras niñas y niños no son reales, pero
imitan comportamientos adultos, por eso se habla del
«como si», lo que se hace no ocurre, pero hacen como
si ocurriera preparándose para cuando ocurra. De tal
manera, que el juego supone un ensayo en el que prue-
ban lo que supone enfadarse, reírse, llorar, esconder-
se… y el efecto que estas acciones provocan en otras
personas (Aucouturier, 2004, 2018; González, 2022). El
juego presimbólico es menos relacional, se pueden es-
conder, o agruparse para protegerse, se ocultan, apare-
cen y desaparecen, construyen y destruyen porque es
más fácil relacionarse con los objetos que con las otras
personas.

Las instalaciones artísticas incluyen todos los aspec-
tos positivos de las últimas tendencias artísticas con-
temporáneas (López-Martínez & Moreno, 2019) ya que
ponen en juego una gran variedad de materiales y re-
cursos, son propuestas educativas novedosas que esti-
mulan la creatividad, fomentan la participación y des-
cubren una nueva dimensión del espacio, del tiempo y
de los materiales con los que se puede experimentar
(Soto & Ferriz, 2014). Y, sin embargo, estas propuestas
continúan siendo muy poco frecuentes en educación
(Bringas, 2014; Calderón, 2018; González, 2018; Mateo,
et al., 2020; Rubio & Riaño, 2019; Ruiz de Velasco &
Abad, 2016). Además, las instalaciones se plantean como
un espacio «total», y no como un espacio reducido y
segmentado al estilo de los «rincones» de juego o de
trabajo (Gómez-Pintado, et al., 2020). Este espacio,
definido como un «ecosistema lúdico» (Abad, 2014), es
un contexto privilegiado de juego y exploración, que,
como ocurre en la psicomotricidad, pretende la cons-
trucción de la identidad, desde la adaptación de la per-
sona a su entorno (Lapierre, eta al., 2015; Rota, 2014)

Objetivos

El presente trabajo pretende mejorar una herra-
mienta de observación que ayude a realizar narraciones
etnográficas en torno a lo que ocurre en las instalacio-
nes de arte pensadas para el movimiento y el juego
libre de niñas y niños de la etapa infantil. Por ello, los
objetivos fueron:

- Elaborar una herramienta de observación que
fuera utilizada en las instalaciones de arte para valorar

las dimensiones espaciales, temporales y el tipo de jue-
go que se realiza.

- Realizar mejoras a la herramienta a través de la
mirada y de las aportaciones de diferentes personas
expertas.

Método

En una primera fase el equipo investigador presentó
un primer instrumento de observación elaborado de
manera deductiva fundamentalmente, esto es, revisan-
do trabajos previos y las premisas educativas marcadas
por el curriculum de la etapa de educación infantil. En
una segunda fase, el instrumento fue sometido al juicio
de tres grupos de personas expertas: educadoras de las
Escuelas Infantiles Municipales (EIMU), personal docente
e investigador de la Universidad del País Vasco (UPV/
EHU) y componentes de la Compañía Teatro Paraíso
que realizan obras e instalaciones de arte dirigidas a la
primera infancia. Las ideas y aportaciones de estos tres
grupos fueron recogidas para realizar una segunda ficha.
En la tercera y última fase, se ha llevado a cabo una
prueba piloto del instrumento de observación en la que
tres investigadoras del equipo lo utilizaron para obser-
var 50 fotografías y un vídeo de 5 minutos de la instala-
ción «Arquitecturas Sensibles» de la Compañía Teatro
Paraíso realizada en las 5 EIMU. Esta prueba piloto ge-
neró, tras recoger las opiniones del equipo investiga-
dor, las últimas modificaciones que se presentan en el
instrumento final, en el que hemos incorporado tam-
bién las modificaciones que se incluyeron en la segunda
fase. El instrumento resultante será utilizado tanto para
guiar la observación como para ayudar de manera pos-
terior a construir el relato de la observación recons-
truida a partir de las notas de campo recogidas.

Resultados: fases en la construcción del ins-
trumento de observación

Primera fase: instrumento construido desde la
teoría

El instrumento de observación fue construido por el
equipo investigador antes de que fuera presentado a las
personas participantes en el proyecto, en la Tabla 1 se
recoge la propuesta inicial de dimensiones que guiarán
la observación, que son: el espacio como el cuarto edu-
cador; tiempos y ritmos; juego presimbólico; juego sim-
bólico y preferencias motrices. Se utilizó para observar
parámetros como la disposición de los objetos, los reco-
rridos que permiten, las relaciones sociocomunicativas
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o las relacionada con el placer y el disfrute del juego,
entre otras.

Segunda fase: aportaciones de personas exper-
tas

Las aportaciones de los tres grupos de personas ex-
pertas implicaron pequeñas mejoras en varios aspectos,
ya que, en general, los comentarios registrados hicie-
ron hincapié en la validez y significación del instrumen-
to y de sus apartados y fueron muy positivos. Estas
mejoras, que se resumen a continuación, se han añadido
a la tabla de la tercera fase, en la que se reúnen los
cambios realizados en esta segunda fase y en la tercera
fase (ver Tabla 2). En primer lugar, y dada la situación
pandémica, se detectó la necesidad de contemplar la
posible influencia de las normas anti- Covid en el diseño
tanto del espacio como de los objetos materiales que
configuran la instalación. Dicho criterio no afecta de
manera directa al instrumento, pero sería un parámetro
importante a tener en cuenta en el diseño de la pro-
puesta.

Asimismo, se redefinieron algunos parámetros de
observación y especificaciones, dado que se consideraba
que no eran lo suficientemente claros y podían dificul-
tar el uso de la tabla, y se añadieron nuevos matices y/
o aspectos que completasen las posibles acciones a rea-
lizar por niñas y niños en el apartado de especificacio-
nes. Por ejemplo, en el parámetro que contempla el
análisis de los recorridos que permite la instalación, se

recogieron las «formas de realizar» dichos recorridos y
en las especificaciones, a las formas iniciales de la ficha
anterior (caminar, correr rodar, permanecer quietos),
se añadieron otras como saltar, gatear, subir, girar y
balancear. También se especificó el parámetro de ob-
servación dedicado a la manipulación y experimenta-
ción que hacía referencia a los objetos y materiales de
la instalación y se redefinió la especificación de «permi-
ten la interacción/manipulación entre distintos obje-
tos», ya que se consideró confusa la definición, convir-
tiéndose en «permiten realizar combinaciones entre
distintos objetos y/o materiales».

Se incluyeron, además, referencias al grado de aten-
ción que presentaban niños y niñas (alto, medio, bajo),
tomando como referencia su lenguaje corporal y habla-
do, a fin de poder evaluar el interés que los distintos
espacios, materiales y objetos pueden generar en niñas
y niños. Sin embargo, el mayor cambio en esta segunda
fase, se reflejó en la dimensión dedicada al juego
presimbólico, donde se da esa investigación del cuerpo
en interacción con el espacio y los objetos. En dicha
dimensión se renombró el parámetro de observación
«establece relaciones con los objetos en los que se pro-
yecta» y se redactó de la siguiente forma «el juego como
experimentación con su propio cuerpo y con los objetos
en los que se proyecta», dado que se añadieron a las
especificaciones del juego presimbólico las acciones de:
contener-se, elevar-se, recorrer-con, lanzar-se, destruir-
se, amontonar-se, ocultar-se etc. (ver Tabla 2). Aunque

Tabla 1
Primer instrumento de observación
Dimensión Parámetros de observación Especificaciones

El espacio, el cuarto
educador

Estímulo perceptivo en función de cómo 
se articula el espacio

El espacio está aislado de interferencias (visuales, sonoras…) sin elementos que condicionen
Se ofrece un único espacio o varios
El “tránsito” entre los distintos espacios está pensado/acondicionado
La ubicación espacial permite a niñas y niños establecer relaciones topológicas de vecindad, separación, orden y contorno

Disposición de los materiales y objetos

Se plantean estímulos perceptivos ligados a las nociones proyectivas de horizontalidad, verticalidad o ambas
Se sitúan en el medio del espacio disponible, alrededor...
La ubicación de materiales y objetos permite a niñas y niños establecer relaciones topológicas de vecindad, separación, orden y contorno
Se sitúan en el espacio vertical/el horizontal/ambos
Ocupan parte del espacio o el espacio en su totalidad
Aparecen de forma ordenada, siguiendo una forma geométrica, están agrupados (por forma, color, dispersos…)
Permiten clasificaciones por tamaño, forma…: diferentes/iguales, grandes/pequeños, medianos…

Recorridos que permite
Permite varios recorridos (alrededor, dentro…), o sólo uno.
Niños y niñas pueden elegir entre varios lugares en función de su proyecto de juego …
Caminar, correr, rodar, saltar, permanecer quieto...

Posibilidades de manipulación y 
experimentación ofertadas

Permiten la interacción/manipulación entre distintos objetos
Permiten la construcción vertical o el apilamiento (p.e. tubos, cajas, envases)
Permiten la creación de nuevos “objetos”

Tiempos y ritmos Duración de la acción en cada espacio Los tiempos son largos o cortos (entra y sale), o permanece un tiempo
Ritmos Los espacios y objetos permiten diferentes ritmos de juego en niños y niñas

Juego presimbólico
Establece relaciones con los objetos en 
los que se proyecta

Llenar/vaciar, ocultar/ aparecer/ desaparecer, agrupar/dispersar, destruir/construir…
Establecen “diálogos” entre los objetos (combinan objetos distintos) o se centran en un único objeto
Variedad de los juegos

Juego simbólico

Experimentaciones Especificar cual/es
Variedad de los mismos

Relaciones sociocomunicativas e 
interacciones entre los niños y niñas

Duración de sus interacciones (en tiempo)
Actitud que muestran (activa, pasiva)
Juegan juntos
Cooperan
Comparten
Se comunican/expresan (miradas, sonidos, palabras, actitud corporal…)
Se producen interacciones entre niñas/niños que habitualmente no llevarían a cabo

Preferencias motrices
Preferencias en el uso de los espacios y
de los materiales

Interaccionan con la instalación sin necesidad de estimularlos externamente
Muestran preferencia por algunos espacios/objetos

Disfrute y placer en el juego Emociones que muestran: felicidad/tristeza/apatía, tranquilidad/nerviosismo….
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estos conceptos aparecen una y otra vez en los textos de
Aucouturier (2004, 2018), la manera en que se aplican
las partículas reflexivas y las preposiciones está tomada
de Abad y Ruiz de Velasco (2016). Ello conllevó, ade-
más, eliminar la especificación de «establecen ‘diálo-
gos’ entre los objetos».

Por último, se detectó que algunos aspectos como
«se producen interacciones que habitualmente no lle-

varían a cabo», no podrían ser registrados a no ser que
la persona que realiza la observación de la instalación
tenga un conocimiento previo profundo del grupo. No
obstante, se decidió mantener dicha especificación dado
que la tabla puede ser utilizada por el profesorado del
grupo-clase o, si es una persona ajena al mismo, puede
recabar la información necesaria contrastando lo regis-
trado con el personal docente.

Tabla 2
Instrumento de observación tras la prueba piloto
Dimensión Parámetros de observación Especificaciones

El espacio, el 
cuarto educador

Estímulo perceptivo en función de cómo se 
articula espacio

El espacio está aislado de interferencias (visuales, sonoras…) sin elementos que condicionen
Se ofrece un único espacio o varios
El “tránsito” entre los distintos espacios está pensado/acondicionado
La ubicación espacial permite a niñas y niños establecer relaciones topológicas de vecindad, separación, orden y contorno
Las adaptaciones que se han tenido que realizar en el espacio debido a las medidas anti-COVID

Disposición de los materiales y objetos

Se plantean estímulos perceptivos ligados a las nociones proyectivas de horizontalidad, verticalidad o ambas
Se sitúan en el medio del espacio disponible, alrededor, cerca de ventanas/paredes, rincones/esquinas
La ubicación de objetos y materiales permite a niñas y niños establecer relaciones topológicas de vecindad, separación, orden y contorno
Se sitúan en el espacio vertical, el horizontal o ambos
Ocupan parte del espacio o el espacio en su totalidad
Aparecen de forma ordenada, siguiendo una forma geométrica, están agrupados (por forma, color, dispersos…)
Permite clasificaciones por tamaño, formas… diferentes, iguales, grandes, pequeños, medianos,…
Las adaptaciones que se han tenido que realizar en la disposición de los materiales debido a las medidas anti-COVID

Recorridos que permite y formas de realizarlos

Permiten distintos recorridos (alrededor, dentro…) de los materiales/objetos o de los distintos espacios (aulas, habitaciones) si los
hubiese (relacionados con los juegos de placer sensoriomotor)
Niños y niñas pueden elegir entre varios lugares en función de su proyecto de juego
Caminar, correr, rodar, saltar, gatear, subir, girar, balancear, permanecer quieto...
Los recorridos son libres o dirigidos por las personas adultas (familia, educadores…)., cómo es esa intervención

Posibilidades de manipulación y 
experimentación ofertadas por los 
objetos/materiales

Permiten realizar combinaciones entre distintos objetos y/o materiales
Los objetos permiten la construcción vertical o el apilamiento (p.e. tubos, cajas, envases)
Permiten la creación de nuevos “objetos”

Relacionándose 
con el espacio

Calidad de los movimientos realizados

Movimientos regresivos (riesgo mínimo): balanceos, arrastres, rodamientos, desequilibrios o caídas progresivas, juegos de movimientos
placenteros en superficies horizontales
Calidad de los movimientos: coordinados, circulares, rápidos…
Postura y tono muscular: de pie, acostado, cuclillas, en equilibrio…
Movimientos más arriesgados producidos en postura vertical: carreras, saltos, elevaciones en diferentes alturas,giros…

Uso del espacio

Modo de ocupar el espacio; con el cuerpo, voz, mirada, objetos, delimita, construye…
Crea su propio espacio de juego o se adapta a los espacios ya estructurados
Defiende su propio espacio o comparte el espacio
Utiliza preferentemente el espacio vertical, horizontal o ambos

Tiempos y ritmos Duración de la acción en cada espacio Los tiempos son largos o cortos (entra y sale), o permanece un tiempo
Ritmos Los espacios y objetos permiten diferentes ritmos de juego de niños y niñas

Juego 
presimbólico

Establece relaciones con los objetos en los que 
se proyecta

CONTENER-SE: Introducen partes de su cuerpo o su totalidad en otros objetos o espacios, esos espacios pueden ser el regazo de una persona adulta. Se tapan con
objetos, rellenan oquedades
ELEVAR-SE: Realizan construcciones de forma vertical, para ello pueden subirse en otros objetos, o sobre una persona adulta
RECORRER-CON: Elaboran sendas por donde transitar con o sin objetos, realizan sus recorridos por esas sendas
LANZAR-SE: Arrojan objetos en diferentes direcciones, se lanzan sobre otros objetos
DESTRUIR-SE: Rompe construcciones realizadas con su propio cuerpo o con el de otras personas
AMONTONAR-SE: Reúne objetos en el interior de otros
OCULTAR-SE: Esconden objetos dentro de otros o en su propio cuerpo. Juega a esconderse entre los objetos
OTRAS ACCIONES: que se hayan apreciado: acumular objetos (sin compartir o compartiendo), construir, perseguirse…

Juego simbólico

Aparecen elementos de transposición

Realiza juegos relacionados con su propia conducta que imita de forma diferida (dormir, comer, bañarse).
Proyecta esquemas simbólicos de las conductas (dar de comer a la muñeca, p.e.)
Proyecta esquemas simbólicos de imitación sobre objetos nuevos (hacer como si hablara por teléfono)
Realiza asimilaciones simples de un objeto a otro (Palo-caballo, caja-sombrero) o imitación de otros (padres, madres, docentes...)
Realiza combinaciones simbólicas más complejas: representaciones de la vida cotidiana, imitaciones más elaboradas y
transformaciones simbólicas de objetos cada vez más alejadas del objeto original
Existe un hilo conductor del juego o no

Relaciones sociocomunicativas e interacciones 
entre los niños y niñas

Actitud que muestran (activa, pasiva)
Juegan juntos
Cooperan
Comparten
Se comunican/expresan (miradas, sonidos, palabras, actitud corporal…)
Intenta comunicarse para jugar, para cooperar y para comunicar, escucha a los demás niños y niñas
Anotar cómo (con insistencia, de manera puntual… a través de miradas,sonidos, palabras,actitud corporal…)
Si muestra satisfacción en la situación y cómo. Emociones y sensaciones que expresan (a través de expresiones faciales, expresiones
corporales, comentarios que realizan… )de felicidad/tristeza/apatía,tranquilidad/nerviosismo..
Se producen interacciones entre niñas/niños que habitualmente no se producen

Cómo participa en los juegos conjuntos

Acepta el juego del otro/a… participa de manera continuada o solo de forma puntual.
Participa en la actividad representando la historia junto con los demás de forma consciente o sin saber muy bien lo que hace. Rol
(personaje) que adopta en el juego: ninguno/alguno (en este caso: siempre desarrolla el mismo rol, cambia de rol)
Imita a sus compañeros y compañeras
Iniciativa: propone juegos, es líder de juegos,..
Repite el juego iniciado por él/ella con otros/otras
Introduce rupturas (positivas o negativas)

Percepciones 
emocionales

Preferencias en el uso de los espacios y de los 
materiales

Duración de sus interacciones (en tiempo)
Muestran preferencia por algunos espacios/objetos.
Muestran un grado de atención alto, medio, bajo

Disfrute y placer en el juego
Emociones que muestran a través del lenguaje corporal y hablado: felicidad/tristeza/apatía, tranquilidad/nerviosismo, entusiasmo/apatía
Interaccionan con la instalación sin necesidad de estimularlos externamente

Realizan el juego de manera autónoma 

Se dirigen hacia dónde quieren, hace lo que quieren…o no esperan compañía para empezar a jugar
Pide “permiso” para realizar la acción al adulto (espera su aprobación, sus consignas, ) o es libre (juega, colabora, se relaciona de
manera independiente…)
Reclama la presencia del adulto o de otros niños/as: Si/No. Si es que sí indicar los motivos (resolver situaciones/conflictos, meterlo
dentro del juego, ser reconocido por él, …)
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Fase tercera: instrumento final modificado tras
la prueba piloto

El instrumento (Tabla2) fue nuevamente revisado
por el equipo investigador tras la prueba piloto que, en
comparación con la segunda fase, conllevó un mayor nú-
mero de cambios dado que se consideró necesario me-
jorar varios aspectos en el instrumento durante y tras la
aplicación del mismo al análisis de las imágenes y el
video.

Así, se detectó la necesidad de desarrollar más las
especificaciones en uno de los parámetros ya existen-
tes, «recorridos y formas de realizarlos», definiendo los
distintos recorridos que permite la instalación y su ca-
rácter (libre o dirigido).

Además, en la dimensión dedicada al juego simbóli-
co, se añadieron dos nuevos parámetros: «aparecen ele-
mentos de transposición» y «cómo participa en los jue-
gos conjuntos». En el primero, se describieron en el
apartado de especificaciones los posibles juegos simbó-
licos o acciones que se podrían dar, a fin de facilitar que
la persona observadora identificase de forma más sen-
cilla el tipo de juego. Para definir los tipos de juego
mencionados, se realizó una nueva búsqueda bibliográ-
fica que permitió incorporar definiciones ya utilizadas
(Aucouturier, 2018; Piaget, 1976; Ruiz de Velasco &
Abad, 2016). Respecto a la participación en los juegos
conjuntos, se definieron la manera en la que la niña o el
niño participa en los mismos, especificando su actitud.
Asimismo, en esta misma dimensión dedicada al juego,
se aumentaron las especificaciones del parámetro «re-
laciones sociocomunicativas e interacciones entre niños
y niñas», incluyendo las intenciones comunicativas para
jugar, cooperar y comunicar, la forma de realizarlas y
las emociones y sensaciones que expresan durante el
juego, y con el resto de participantes.

También se añadieron dos nuevas dimensiones. La
dimensión nombrada como «ándorelacionándose con el
espacio», y dentro de ella, la «calidad de los movimien-
tos realizados», como una manera de registrar la activi-
dad motriz de forma más detallada al percibir el tipo de
movimientos y las relaciones que las criaturas estable-
cen con el espacio, en los movimientos regresivos, y las
posturas; y un segundo parámetro, «el uso del espacio»
que permitiese definir los modos de utilizarlo y ocupar-
lo.

La dimensión «preferencias motrices» de la prime-
ra fase fue renombrada como «percepciones emociona-
les» ya que se consideró más adecuada dadas las especi-
ficaciones que contenía y se amplió con un nuevo
parámetro, «realizan el juego de manera autónoma»,

para conocer el grado de dependencia o independencia
en el juego. Se incluyen los elementos de transposición
propios del juego simbólico (Aucouturier, 2004). Los
cambios realizados en la segunda fase aparecen en cursi-
va y los realizados en la tercera fase aparecen en la tabla
2 en negrita y cursiva.

Discusión y conclusiones

Tal y como se recoge en este artículo la construc-
ción de un instrumento de observación que sea válido
para describir lo que se desea observar no es fácil, pero
sí necesario (Dobrica, 2018; Rodríguez-Cortés &
Ramírez-Rincón, 2020), y además, tiene que estable-
cerse un lenguaje común entre todas las personas que
van a manejar la herramienta, y debe ser revisado por
las personas expertas. En este caso, a lo largo de las tres
fases de elaboración los cambios que ha sufrido la herra-
mienta, son sustanciales.

Esta herramienta supone una aportación novedosa
ya que permite observar el desarrollo infantil a partir
de las instalaciones artísticas. Desde el ámbito de la
psicomotricidad este aspecto está ampliamente investi-
gado y existen diferentes instrumentos de observación
de parámetros psicomotores (Arnaiz, et al., 2008; Arnaiz
& Bolarín, 2016; Lapierre, et al., 2015), pero la investi-
gación en el ámbito artístico se ha centrado más en
otros enfoques, no menos importantes. El presente ins-
trumento puede ser utilizado tanto para la observación
de grabaciones, como en instalaciones «en vivo», pero
requiere un tiempo para su conocimiento, por ello por
la propia complejidad de la misma es una buena herra-
mienta para tomar datos mediante observaciones o para
reelaborar las notas de campo (Gómez-Pintado, et al.,
2020).

Tal como propone este trabajo, las instalaciones ar-
tísticas pueden servir para realizar un seguimiento del
desarrollo madurativo de la infancia (Ruiz de Velasco &
Abad, 2016), en ellas niños y niñas crean, interactúan,
exploran parámetros espacio-temporales (Gómez-Pin-
tado, et al., 2020), y se favorece la construcción de la
identidad (Rota, 2014; Lapierre, et al., 2015) y la ad-
quisición de conceptualizaciones que ayudarán en el de-
sarrollo del habla. De esta forma, se han logrado los
objetivos planteados inicialmente ya que se ha realizado
la herramienta de observación y en el proceso de ela-
boración han participado personas expertas que han fa-
vorecido su evolución desde la primera propuesta.

Los resultados muestran que es en el juego simbóli-
co y presimbólico donde se realizan la mayor parte de
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las modificaciones, y se vuelve al origen de los elemen-
tos esenciales de la psicomotricidad en cuanto a las rela-
ciones que surgen con el propio cuerpo en relación con
el espacio y con las otras personas con las que se entra
en interacción (Aucouturier, 2004, 2018; Ruiz de Velasco
& Abad, 2016).

La calidad de los movimientos, y la utilización del
espacio que nos llevan a crear la dimensión «relacionán-
dose con el espacio», da una idea de la especificidad que
requiere la observación de una instalación de arte pen-
sada para generar interacciones motoras y relacionales
(Bringas, 2014; Castillo, 2015; Chaparro, et al., 2019;
Gómez-Pintado, et al., 2020). Las aportaciones de Ruiz
de Velasco y Abad, en cuanto a la terminología del juego
presimbólico, ayudan a redefinir el juego con mayor
precisión. La riqueza del proceso reflexivo y comparti-
do desplegado en la comunidad es lo más interesante de
este artículo y al mismo tiempo, lo más difícil de refle-
jar tal y como ocurre en este tipo de investigaciones
(Durán, 2012; París, 2019).
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