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Resumen

En el presente artículo se describe el proceso de participación comunitaria 
llevado a cabo para realizar acciones de mejora del espacio exterior escolar. 
En la intervención participaron 1.001 niños y niñas, 54 padres y madres y 
94 profesores de 7 centros de educación infantil. Se partió de un contexto 
educativo en el que a los patios tradicionales se les concedía una importancia 
pedagógica limitada, tanto en el tiempo como en el espacio. Además, el 
diseño de los espacios exteriores presentaba un escaso contacto con la 
naturaleza y baja disponibilidad de un entorno rico en propuestas y recursos 
que respondiesen a los intereses personales del alumnado. Los resultados 
obtenidos después de la intervención, pusieron de manifiesto mejoras en la 
calidad del espacio exterior escolar, más concretamente en la calidad de los 
espacios de juego y aprendizaje, y en la integración curricular del espacio 
exterior. Se incide en la importancia de valorar el espacio exterior escolar 
como un recurso pedagógico muy útil que puede influir positivamente 
en el desarrollo psicosocial de los niños y las niñas. Por último, se destaca 
la importancia de contar con procesos de intervención para la mejora del 
contexto escolar caracterizados por la participación comunitaria.

Palabras clave: espacio exterior, escuela, educación infantil, participación, 
familia, juego.

Abstract

The present article describes the process of community participation 
that was carried out in order to make improvements on outdoor school 
environments. A total of 1001 children, 54 parents, and 94 teachers from 7 
early childhood education centers participated in the endeavor. All schools 
entered the project with traditional playgrounds and an educational 
context that granted them limited pedagogical importance with respect to 
either time or space. Additionally, the design of the outdoor environments 
allowed little contact with nature and low availability of any setting rich in 
offerings or resources that might meet the personal interests of the students. 
After the intervention, there were clear improvements in the quality of the 
outdoor school environments, specifically in the quality of the play and 
learning areas, as well as in the integration into the curriculum of the 
outdoor environment. It is important to recognize the value of the outdoor 
school environment as a highly useful pedagogical resource that can have 
a positive influence on child psychosocial development. Furthermore, we 
emphasize the importance of community participation in intervention 
processes for the improvement of the school context.

Keywords: outdoor space, school, Early Childhood Education, 
participation, family, play. 

1. Introducción

1.1. Un monográfico como punto de partida

Hace unos años, consultamos con especial interés el monográfico 
dedicado al juego y al aprendizaje en el espacio exterior del deci-
moctavo número de la revista European Early Childhood Educa-
tion Research Journal (Waller, Sandseter, Wyver, Ärlemalm-Hag-
sér y Maynard, 2010). En el mismo, se describe el impacto positivo 
que puede ejercer el espacio exterior en las distintas dimensiones 
del desarrollo infantil. Por ejemplo, se considera que un entorno 
natural posibilita que los niños lleven a cabo un mayor número de 
interacciones por iniciativa propia, lo que a su vez, ofrece un mayor 
elenco de oportunidades para tomar sus intereses como punto de 
partida de potenciales situaciones de aprendizaje (Waters y May-
nard, 2010). A este respecto, Canning (2010) afirma que un espacio 
exterior de alta calidad favorece que los niños y las niñas se involu-
cren en juegos creativos e imaginativos, desarrollen y enriquezcan 
sus habilidades comunicativas y construyan satisfactoriamente re-
laciones con sus pares y con los adultos.

En definitiva, dicha documentación especializada dota de un 
notable cuerpo de investigación que reafirmaba nuestra idea pre-
concebida acerca de que los espacios exteriores poseen un gran po-
tencial para incidir positivamente sobre el desarrollo infantil. No 

1.  La presente investigación ha recibido financiación de la Excma. Diputa-
ción Foral de Gipúzcoa en el marco del Programa «Ikasekin-Gipuzkoa, terri-
torio de innovación y conocimiento»

obstante, para que su repercusión sea positiva, es necesario que el 
diseño de los espacios exteriores posibilite que los niños y las niñas 
tengan contacto con la naturaleza (Waters y Maynard, 2010) y dis-
pongan de un entorno rico en propuestas y recursos que respondan 
a sus intereses personales (Little y Eager, 2010; Niklasson y San-
dberg, 2010).

Partiendo de dichas consideraciones, en nuestro equipo de 
investigación nació un interés por examinar el diseño y la calidad 
de los espacios exteriores de los centros de educación infantil de 
nuestro entorno cercano. Tal y como apuntan Moser y Martinsen 
(2010), el espacio exterior es un recurso pedagógico de notable re-
percusión para el juego y el aprendizaje del niño. Por consiguiente, 
se requiere que las instituciones educativas realicen una profunda 
reflexión sobre la calidad de este recurso.

1.2. Antecedentes

1.2.1. Contexto. Conociendo la realidad de nuestros 
espacios exteriores 

Con el propósito de conocer la realidad de los espacios exteriores 
se contactó con 20 centros educativos de la provincia de Guipúz-
coa que posteriormente participaron en el estudio, 10 centros per-
tenecientes a la red de escuelas públicas, entre los que se incluía 
una escuela unitaria sita en un ámbito rural; 3 centros de la red 
de escuelas religiosas; y 7 ikastolas. En lo que se refiere a las cifras 
de población, seis de los centros correspondían a municipios con 
menos de 5.000 habitantes; tres se ubicaban en entidades locales 
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que contaban con una población de entre 5.000 y 10.000 habitan-
tes; siete entre 10.000 y 15.000 habitantes; y, finalmente, cuatro 
centros estaban situados en municipios de más de 15.000 personas 
empadronadas. También se contó con la participación de 51 docen-
tes (50 maestras y 1 maestro).

Tras obtener la aceptación de las escuelas y de las familias para 
colaborar con el estudio, procedimos a realizar la recogida de infor-
mación que se basó en una metodología cualitativa observacional y 
de entrevista. En concreto, se realizaron grabaciones sistemáticas 
de los espacios exteriores escolares y diversas entrevistas con el 
personal docente acerca de la concepción y utilización de dicho es-
pacio. A continuación se aplicó el instrumento Preschool Outdoor 
Environment Measurement Scale (Poems; Debord, Hestenes, Moo-
re, Cosco y McGinnis, 2005) y se categorizó la calidad de los mis-
mos. Las conclusiones principales de dicho estudio, que quedan 
representadas en la figura 1, fueron las siguientes (Miranda, Larrea 
y Muela, 2014).

—— Un espacio exterior centrado en los deportes mayoritarios. El 
espacio de gran parte de los patios analizados lo ocupaban las 
canchas de fútbol y de baloncesto. Además, en muchos de ellos 
las actividades deportivas eran las únicas propuestas disponi-
bles, sin ninguna otra práctica alternativa. En muchos casos, 
pudimos observar a un gran grupo de niños, en su mayoría de 
sexo masculino, jugando al fútbol, ocupando la mayor parte del 
patio y relegando al resto de niños y niñas a espacios menos 
acogedores y con escasos recursos disponibles para participar 
en juegos alternativos.

—— Un espacio exterior pobre en propuestas y recursos. En re-
lación con el punto anterior, eran escasas las propuestas de 
juego y recursos complementarios. Pocos eran los patios que 
ofrecían otros materiales de juego (cuerdas, sacos, columpios, 
motos…). Además, apenas existía una oferta complementaria 
que pudiera responder a los diversos intereses de los niños y 
las niñas para, por ejemplo, trepar, esconderse o pintar. En la 
gran mayoría de aquellos casos en los que existía alguna otra 
oferta complementaria, el material no era de fácil acceso, ha-
ciendo imposible el uso autónomo de los niños y las niñas, de-
pendiendo en todo momento del profesorado para poder hacer 
uso del mismo. 

—— Un espacio exterior para ‘cansarse’, desfogarse y correr. En ge-
neral, el profesorado entrevistado tenía la percepción de que el 
patio ha de usarse para que el alumnado se ‘canse’, se desfogue 
y corra. Para muchos profesionales, es un momento de descan-
so de lo ‘verdaderamente importante’ que corresponde a lo que 
se incluye en el apartado curricular y que principalmente discu-
rre en el interior del aula. Por lo tanto, era escasa la valoración 
del contenido pedagógico o educativo del espacio exterior.

—— Un espacio exterior sin contacto con la naturaleza. Tal y como 
se puede observar en la figura 1, eran muchos los patios asfal-

tados en los que no se ofrecía la posibilidad de pisar la hierba, 
contemplar la vegetación o cobijarse bajo un árbol. Los patios 
analizados, en general, distaban mucho de ser considerados 
como espacios naturales de aprendizaje.

—— Un espacio exterior de uso limitado en tiempo y espacio. Como 
se ha indicado con anterioridad, existía una percepción de que 
el espacio exterior era un espacio para desfogarse. De ahí que, 
en general, el uso que se hacía del mismo era limitado en el 
tiempo y en el espacio. La duración, en muchos de los casos, se 
limitaba a los tradicionales 30 minutos de ‘recreo’. En caso de 
darse una circunstancia de meteorología adversa (por ejemplo, 
lluvia), en la mayoría de los centros ni tan siquiera se conce-
dían esos 30 minutos, por lo que los niños y las niñas podían 
permanecer sin salir al exterior en el horario lectivo. Además, 
en la mayoría de los centros analizados, el uso que se hacía del 
espacio exterior se limitaba al patio. No era frecuente utilizar 
algún otro recurso adicional del espacio público, tales como la 
calle, el parque, la playa o el mercado.

1.3. Objetivos

Así pues, se deduce que la representación del espacio exterior esco-
lar no se correspondía con las directrices básicas de calidad óptima 
detalladas en el monográfico anteriormente citado. Nos encontra-
mos, por tanto, con un marco que circunscribía la actividad diaria 
al uso del espacio interior escolar. Además, en la mayoría de los 
casos, apenas se había reflexionado sobre los espacios exteriores o 
los patios. Así, llegamos a la conclusión de que, en estas condicio-
nes, difícilmente podían aprovecharse los beneficios otorgados al 
exterior para el desarrollo de los niños y las niñas. 

En este contexto, consideramos pertinente iniciar una segunda 
fase de intervención con el objetivo de introducir mejoras en los 
espacios exteriores de los centros que colaboraron en el diagnóstico 
previo. No obstante, consideramos de vital importancia la impli-
cación de todos los agentes educativos en el proceso de transfor-
mación, a saber, los niños y las niñas, sus familias y el personal 
docente.

2. Estrategias y actuaciones

2.1. Estrategias para el proceso de mejora del 
espacio exterior

El diagnóstico realizado nos indicó la necesidad de llevar a cabo 
cambios en lo que a la concepción y el uso del espacio exterior se re-
fiere. Por este motivo, se procedió a diseñar procesos participativos 
para tratar de dar comienzo a la transformación de los patios, con 
la intención de conseguir cambios significativos en la escuela, que 
a su vez sirvieran para un fortalecimiento institucional (Martínez, 
2013) acerca del uso pedagógico del espacio exterior. Partimos de 
las siguientes premisas:

—— Interés. La primera premisa para iniciar el proceso es algo tan 
elemental como que los ‘dueños’ y los ‘usuarios’ de los espacios 
exteriores verdaderamente muestren interés en mejorarlos. Es 
decir, descartamos aquellos centros que presentaban una baja 
motivación y los centros en los que, por ejemplo, la dirección 
fomentaba la participación obligatoria de los maestros y las 
maestras. Esta decisión se apoya en la convicción de que las 
reformas impuestas generan una actitud negativa hacia ellas en 
los maestros y las maestras, cuestión que dificulta un cambio 
significativo, convirtiéndose en un trámite burocrático, sin va-
lor de cambio y de mejora (Miranda, 2002).

—— Implicación de la dirección. En la misma línea, consideramos 
también importante que la dirección del centro se implicara 
en el proceso, no tanto para transmitir decisiones, sino para 
ofrecer la posibilidad de participar en el mismo a la comunidad 
educativa (Tschannen-Moran, Parish y Dipaola, 2006) y poder 
fomentar así la calidad educativa (Gexnto, 2013). Esta ayuda es 
clave para que tanto la dirección como los maestros y las maes-
tras tomen conciencia de la necesidad de realizar acciones co-
lectivas en pos del funcionamiento democrático de la escuela, 
fomentando así el compromiso democrático y participativo de 

Figura 1 
Espacio exterior tipo

Fuente: Hazitegi. Facultad de Humanidades y Ciencias de la Educación. 
Universidad de Mondragón.
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los profesionales del centro (Conejo, Martínez y Sánchez, 2013) 
y su propio desarrollo profesional (Imbernon, 2007).

—— Participación de los niños y las niñas. Al hilo de la corriente de 
pensamiento iniciada por Tonucci (2007), este tipo de iniciativas 
han de tener en cuenta la voz de los protagonistas principales de 
los espacios exteriores. Es decir, los niños y las niñas. Los pro-
cesos colaborativos, por tanto, han de respetar el derecho de los 
menores a expresarse y ser escuchados (Porlán y de Alba, 2012). 
Somos conscientes de que esa premisa puede tener un carácter 
más limitado en el ciclo de Educación Infantil, por las caracterís-
ticas evolutivas de los niños y las niñas. A pesar de ello, partimos 
de la idea de que los menores son suficientemente competentes 
para participar activamente y tienen el derecho de ser escucha-
dos desde el principio, tal y como afirma Tonucci (2007).

—— Implicación de las familias. Otra premisa clave es la implica-
ción de las familias porque, además de disponer de un conoci-
miento privilegiado de los niños y niñas, son también usuarios 
de los espacios exteriores. Además, creemos que es importante 
que las propuestas de cambio que surgen de estos procesos no 
sean cambios puntuales, sino que sean cambios ‘de escuela’. 
Es decir, proyectos centrales que ayudan a crear identidad co-
lectiva (Sánchez y López, 2010), a fortalecer su identidad como 
comunidad educativa y, en definitiva, a crear una cultura de 
reflexión (Miranda, 2002), gracias a la cual todos sus miembros 
puedan reflexionar, aprender y desarrollarse. El liderazgo esco-
lar tiene una influencia mucho mayor en los entornos escolares 
cuando está ampliamente distribuido entre equipos directivos, 
profesorado, familias y alumnos (Bolivar, 2014; Castro, Expó-
sito, Lizasoain, López y Navarro, 2014). 

En definitiva, se trató de empoderar a la comunidad educativa me-
diante la incorporación de un proceso participativo, que a su vez 
sirviera, con un liderazgo comprometido, para conseguir cambios 
significativos en la escuela (Martínez, 2013).

2.2. Actuaciones para la mejora de los espacios 
exteriores

De los 20 centros analizados en la fase de diagnóstico, 7 de ellos 
mostraron interés en continuar colaborando en los procesos parti-
cipativos para la mejora de sus espacios exteriores. Los 7 centros, 
localizados en la provincia de Gipúzcoa, eran escuelas de Educa-
ción Infantil y Primaria con espacios exteriores de características 
análogas a las descritas con anterioridad, en la fase de diagnóstico. 
Con las escuelas se acordó que la intervención se centrase en el ciclo 
de Educación Infantil, por lo que los procesos fueron encaminados 
a la mejora del espacio exterior escolar asociado a dicha etapa.

En las 7 escuelas que participaron en el proyecto, se diseñó y 
consensuó un proceso participativo para la mejora de sus espacios 
exteriores, tomando en consideración las premisas citadas en el 
apartado descrito anteriormente. A pesar de que, siguiendo la reco-
mendación de Apalategi (2000), en cada centro se dispusieron dis-
tintas vías ajustadas a sus necesidades, en general, se siguió un pro-
ceso homogéneo del que damos cuenta en los siguientes apartados.

2.2.1. Evaluación preliminar y propuestas de mejora

En primer lugar, se realizó una sesión de aproximadamente dos 
horas de duración con los maestros, las maestras, los miembros de 
la dirección del centro y con las familias. En esta primera sesión se 
realizaron las siguientes actividades:

—— Presentación. Se realizó una breve presentación del proyecto con el 
objetivo de contextualizar la razón de ser del proceso participativo.

—— Evaluación. Se pidió a las familias y a los profesionales, la evalua-
ción personal, y posteriormente grupal, del estado actual del espa-
cio exterior, teniendo en cuenta los gustos, los intereses o las habi-
lidades de los niños y las niñas y también sus propias necesidades.

—— Posibles mejoras. Se presentó un gran número de imágenes de 
otros espacios exteriores, ordenadas en 22 pósteres con con-
tenido de distinta temática. El juego simbólico, la experimen-
tación, los neumáticos o la construcción fueron algunas de las 
temáticas exploradas. Los participantes en la sesión observa-
ron los pósteres y eligieron las imágenes que les resultaban más 
atractivas para aplicar modificaciones en el espacio exterior de 
su escuela. Finalmente se realizó un listado de las imágenes ele-
gidas en función de su temática.

2.2.2. Representación del espacio exterior ideal de los 
niños y las niñas

Entre las sesiones presenciales para las familias y los profesionales, 
se incluyó la participación de los niños y las niñas en el proyecto. 
En la mayoría de las escuelas, tanto las familias como el profesora-
do, se encargaron de recoger las opiniones de los niños y las niñas 
sobre su espacio exterior. Este acopio de opiniones se realizó prin-
cipalmente por dos canales: a través de los dibujos de los niños y 
niñas, sobre su representación del espacio exterior ideal, y a través 
de la exposición de los pósteres y posterior asamblea en las aulas, 
en las que se exploraron sus preferencias.

2.2.3. Definición de las propuestas de mejora

Tras la participación de los niños y las niñas, el grupo de agentes educa-
tivos compuesto por los maestros, las maestras, los miembros de la di-
rección del centro y las familias, se volvieron a reunir para dar continui-
dad al proyecto. En esta sesión, se llevaron a cabo las siguientes tareas:

—— Puesta en común. En un primer momento, se realizó una pues-
ta en común sobre el contenido de la aportación de los niños 
y las niñas. Los participantes observaron los dibujos y cono-
cieron las preferencias de los niños y las niñas, a través de los 
familiares, los maestros y las maestras. 

—— Resumen de la sesión anterior. A continuación se sintetizó lo 
acontecido en las sesiones anteriores, haciendo especial hinca-
pié en las imágenes y en las temáticas elegidas en los posters.

—— Listado y jerarquía de las mejoras. Posteriormente, se solicitó a 
los participantes que, basándose en la información disponible 
y en grupos pequeños, ponderaran las posibles mejoras a intro-
ducir en los espacios exteriores.

Figura 2 
Presentación de pósteres sobre espacios exteriores

Fuente: Hazitegi. Facultad de Humanidades y Ciencias de la Educación. 
Universidad de Mondragón.

Figura 3 
Dibujo del patio ideal por Maialen de 4 años

Fuente: Hazitegi. Facultad de Humanidades y Ciencias de la Educación. 
Universidad de Mondragón.
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—— Debate y consenso. Después de que cada grupo hubiese hecho 
un listado ordenado por prioridades de las posibles mejoras 
a introducir en su espacio exterior, se procedió a su exposi-
ción y posterior debate de los listados. A continuación, se con-
sensuaron las propuestas concretas que se pensaban llevar a 
cabo.

—— Definición de las propuestas. Tras consensuar las propuestas, 
se procedió a la definición de las mismas. Para ello, se reflexio-
nó sobre aspectos como la dimensión pedagógica de la mejora, 
la definición de los objetivos, los plazos, los responsables, la 
situación y los materiales o el modo de conseguir los recursos 
necesarios.

2.2.4. Preparación de las propuestas

Después de la definición de las propuestas, en algunas escuelas se 
crearon grupos de trabajo para continuar con su impulso y desarro-
llo. De hecho, las familias y los profesionales del centro trabajaron 
conjuntamente para preparar las propuestas, recopilando diversos 
materiales y adecuando los espacios de juego y aprendizaje del es-
pacio exterior. Cabe señalar que, en algunos casos, se realizaron 
trabajos de adecuación en los que intervinieron conjuntamente y 
cooperativamente los padres y las madres, el personal docente y 
los niños y niñas. 

2.2.5. Realización de las propuestas de mejora

Las mejoras llevadas a cabo en los centros que participaron en el 
proyecto fueron de diversa índole. Todas ellas buscaban el enrique-
cimiento del juego y de las relaciones positivas entre los niños y las 
niñas, así como la mejora de su bienestar. Para ello, se trató de res-
ponder a las necesidades, los intereses y los gustos de todos y todas, 
intentando mejorar los espacios de juego y aprendizaje y profundi-
zar en la integración curricular del espacio exterior. A continuación 
se presenta un resumen de las intervenciones realizadas con tal fin.

—— Experimentación con elementos naturales. Con el objetivo de 
que los niños y las niñas tuviesen la posibilidad de experimen-
tar con materiales naturales, se introdujeron arena, piedras y 
agua en unas mesas especialmente diseñadas para ello. Estas 
mesas presentaban orificios y rampas de varios tamaños y un 
pequeño cesto con polea. Además, se añadieron palas, brochas, 
cubos y conectores de tuberías para que los niños y las niñas 
pudiesen combinarlos con elementos naturales diversos.

—— Huerto escolar. Al hilo del contacto con la naturaleza, se pu-
sieron en marcha huertos escolares. Se aprovecharon macetas 
de gran tamaño para plantar tomates, lechugas y flores aromá-
ticas. Los niños y las niñas participaron en la plantación y el 
riego del huerto escolar.

—— Cajas de fruta. Las cajas de fruta se pusieron a disposición de 
los niños y las niñas para fomentar la construcción de distin-
tas estructuras y las interpretaciones dramáticas, a través del 
juego simbólico. Además, las cajas, por medio de unas cuerdas 

que se adhirieron, también fueron utilizadas para labores de 
arrastre de objetos, de otros niños y niñas y como plataforma 
de salto.

—— Pared como pizarra. En algunas escuelas se aprovecharon las 
paredes del centro para pintarlas con pintura de pizarra y crear 
así una superficie en la que los niños y las niñas pudiesen dibu-
jar, pintar o escribir. Estas paredes, a las que anteriormente no 
se les daba un uso pedagógico, se convirtieron así en parte de la 
oferta pedagógica del espacio exterior.

—— Música. Algunas mejoras se centraron en ampliar la oferta edu-
cativa para que los niños y las niñas pudiesen emitir distintos 
sonidos y jugasen con la sonoridad. Se introdujeron materiales 
reutilizados que servían como aparatos de música, como por 
ejemplo, sartenes, objetos metálicos u objetos de madera. 

—— Neumáticos. En algunas escuelas se introdujeron neumáticos 
gastados reutilizándolos para que los niños y las niñas jugaran 
con ellos. Los neumáticos ofrecieron distintas posibilidades, 
como la creación de túneles o estructuras por las que reptar, 
trepar o saltar y la representación de volantes improvisados.

—— Punto de encuentro. En algunas escuelas, una parte del espa-
cio exterior fue rediseñado como punto de encuentro para los 
niños, las niñas y los profesionales. En aras a un mayor uso del 
espacio exterior, este punto fue utilizado para llevar a cabo al-
gunas actividades que tradicionalmente se reservaban al aula, 
como, por ejemplo, contar cuentos o realizar asambleas.

3. Resultados

3.1. Valoración del proceso participativo 

Junto a la aplicación de las mejoras, se puso también en marcha un 
proceso de evaluación del proceso participativo. Al igual que en las 
fases anteriores, los niños, las niñas, las familias y los profesionales 
fueron escuchados y tenidos en cuenta.

Por un lado, se aprovecharon los momentos grupales de clase 
para preguntar a los niños y a las niñas acerca de la intervención 
realizada. Éstos valoraron positivamente los cambios introducidos, 
haciendo especial hincapié en la diversidad de opciones de juego 
que se había generado.

Por otro lado, se llevó a cabo una sesión grupal entre todos los 
adultos participantes, en la que se reflexionó conjuntamente sobre 
las mejoras introducidas, se evaluó el proceso en general, se extra-
jeron varias conclusiones y se sugirieron trabajos futuros. Más con-
cretamente, las familias y los profesionales enfatizaron el impacto 
positivo que los cambios realizados habían tenido sobre los niños y 
las niñas. Entre otras cosas, subrayaron que los niños y las niñas se 
mostraban satisfechos con las nuevas mejoras; que habían mostra-
do un gran interés en las mismas; que apenas ocurrieron conflictos 
entre ellos sino más bien al contrario, presentando un gran número 
de conductas afiliativas; y que no observaron diferencias de género 
en las propuestas.

Asimismo, tanto los familiares como los docentes participantes 
en la sesión de valoración indicaron que el proceso llevado a cabo 
había servido para reflexionar conjuntamente sobre el espacio ex-
terior, poner en valor este recurso educativo e implicarse más en su 
integración curricular. Además de fomentar un cambio de menta-
lidad acerca del espacio exterior, los adultos participantes también 
destacaron el impacto del proceso en las relaciones entre familia y 
escuela. En su opinión, el proceso de mejora sirvió para estrechar 
los lazos entre familia y escuela. Prueba de ello es que en la mayoría 
de centros, se reveló la necesidad de continuar con el proceso de 
mejora del espacio exterior escolar iniciado y se sugirieron nuevas 
líneas de actuación a realizar entre todos los miembros de la comu-
nidad educativa.

3.2. Calidad del espacio exterior

Para medir la calidad del espacio exterior escolar se utilizó la Escala 
para la Evaluación del Espacio Exterior Preescolar POEMS (Pres-
chool Outdoor Environment Measurement Scale; Debord, Heste-
nes, Moore, Cosco y McGinnis, 2005). 

Figura 4 
Trabajo comunitario

Fuente: Kurtzebarri BHI. Aretxabaleta, Gipúzcoa.
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La escala POEMS mide la calidad del espacio escolar externo de 
los centros de Educación Infantil y consta de 56 ítems que se agru-
pan en 5 factores, a saber, entorno físico, interacciones, espacios de 
juego y aprendizaje, programa y rol del maestro/cuidador.

El factor «entorno físico» (13 ítems) hace referencia a la calidad 
de las características físicas del espacio exterior de la escuela infan-
til. Un entorno físico de alta calidad corresponde a un diseño que 
facilita que los niños puedan poner a prueba sus habilidades en un 
ambiente que les ofrece diversos tipos y niveles de desafío evoluti-
vo y de estimulación, estrechamente conectado con la naturaleza 
y de fácil acceso. El entorno físico ha de atraer la curiosidad por la 
investigación para favorecer la comprensión de la realidad, estimu-
lar la imaginación, invitar a la exploración, comunicar un sentido 
de pertenencia y de identidad cultural, y fomentar el desarrollo de 
competencias. Especial consideración merece el lugar donde está 
ubicado. Es decir, alejado de elementos que pongan en riesgo la 
seguridad (proximidad de carreteras, por ejemplo) y salud (polvo, 
humo) de los niños.

El factor «interacciones» (13 ítems) alude a la calidad de las 
interacciones que los niños tienen con los objetos y materiales na-
turales del espacio exterior, las interacciones con los iguales y con 
los maestros. También se valoran las interacciones entre los maes-
tros y las familias. Un espacio de alta calidad facilita que los niños 
aprendan mediante la interacción con sus iguales, con los adultos, 
y con los objetos y los materiales naturales (juguetes, pequeños ani-
males, plantas, piedras, arena, etc.).

El factor «espacios de juego y aprendizaje» (13 ítems) se centra 
en la calidad de los espacios de juego y aprendizaje y en la calidad 
de los materiales que los niños disponen en el espacio escolar ex-
terior. Se considera un contexto de alta calidad aquel que dispone 
de espacios diferenciados que fomentan experiencias o actividades 
específicas que poseen una temática en común (zona de juego acti-
vo, zona de narración de cuentos, zona de juego con arena y agua, 
huerto, etc.) y utilizan materiales de calidad manufacturados o na-
turales, así como materiales móviles, transitorios y sueltos (piñas, 
piedras lisas, bañeras, pancartas, juguetes para la arena) en función 
de su contribución significativa a las áreas de actividad.

El factor «programa» (9 ítems) hace referencia a la integra-
ción curricular del espacio exterior. Un programa de alta calidad 
es aquel que contempla la actividad en el espacio externo como una 
extensión del aula, plenamente integrado en el currículo. Es decir, 
un programa curricular que integra el desarrollo y el aprendizaje 
que ocurre en un espacio al aire libre preparado para maximizar 
las oportunidades de aprendizaje (investigación, exploración, ac-
tividad física y movimiento espontáneo, interacciones sociales, 
promoción del desarrollo del lenguaje, negociación y cooperación, 
experiencias con materiales diversos, etc.).

Por último, el factor «rol del maestro/cuidador» (8 ítems) se 
refiere al nivel de implicación de la comunidad educativa (maes-

tros, familia y recursos comunitarios) para favorecer espacios esco-
lares externos de alta calidad. También alude al estilo pedagógico 
del maestro/cuidador. Una alta calidad hace referencia a la consi-
deración del espacio exterior como un recurso educativo que nece-
sita del apoyo y la participación de los maestros, las familias y otras 
personas de la comunidad. Además, se enfatiza un rol del maestro/
cuidador pedagógicamente implicado e interactivo que propone 
nuevos diseños de espacios externos de aprendizaje, garantizando 
la seguridad, pero lejos de mostrar una conducta intrusiva, crítica, 
centrada en lo normativo, coartando o limitando las oportunidades 
de aprendizaje creativo de los niños. 

La escala POEMS presenta una adecuada consistencia interna. 
Excepto en los factores programa y rol del profesor/cuidador, los 
valores del alpha de Cronbach oscilaron entre 0,58 y 0,78. A su vez, 
POEMS posee una adecuada validez de contenido y concurrente 
(DeBord, Hestenes, Moore, Cosco y McGinnis, 2005).

Cabe señalar que se obtuvieron medidas de las dimensiones de 
«espacios de juego y aprendizaje», y del «programa», puesto que la in-
tervención realizada se centró en obtener mejoras en dichos factores.

Con el objetivo de obtener una mayor comprensión de los cam-
bios llevados a cabo en las dimensiones de calidad del espacio ex-
terior de los «espacios de juego y aprendizaje», así como del «pro-
grama», se midió la calidad de dichos factores antes y después de la 
intervención. En la figura 5 se presentan las medias de los porcen-
tajes previos y posteriores a la intervención en la dimensión de Es-
pacios de Juego y Aprendizaje de cada uno de los centros escolares.

Como se puede observar en la figura 6, antes de la intervención, 
en general, el porcentaje medio de la calidad para la dimensión de 
los «espacios de juego y aprendizaje» en los centros analizados no 
fue muy alta (50 %). No obstante, una vez realizadas las propuestas 
de mejora, se produce un incremento de  la calidad de los «espacios 
de juego y aprendizaje», con una media de porcentaje del 78 %. Por 
lo tanto, se concluye que las propuestas de mejora realizadas en los 
centros aumentaron en de manera significativa la calidad media de 
esta dimensión del espacio exterior.

En la figura 6 se presentan las medias de los porcentajes pre-
vios y posteriores a las propuestas de mejora del factor «programa» 
en cada uno de los centros escolares.

Tal y como muestra la figura 6, las propuestas de mejora realizadas 
en los centros aumentaron 36,5 puntos porcentuales la media de la cali-
dad del factor «programa». Así pues, mientras que antes de la interven-
ción, el porcentaje medio de la calidad de la dimensión «programa» era 
de un 50,8 %, una vez realizadas las propuestas de mejora, la media de 
dicha dimensión alcanzó un porcentaje medio del 87,3 %.

Finalmente, se celebró una jornada pública para dar a conocer 
las experiencias, reflexionar conjuntamente acerca del proceso y 
definir posibles vías de trabajo en el futuro. En la figura 7 se recoge 
un momento del acto.
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Figura 5 
Porcentajes medios sobre la calidad del espacio exterior en 

relación con los «espacios de juego y aprendizaje» en los centros, 
antes y después de la intervención

Fuente: Elaboración propia a partir de datos obtenidos mediante la escala 
Preschool Outdoor Environment Measurement Scale (POEMS, 2005).
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Figura 6 
Porcentajes medios sobre las propuestas de mejora del programa 

en los centros escolares, antes y después de la intervención

Fuente: Elaboración propia a partir de datos obtenidos mediante la escala 
Preschool Outdoor Environment Measurement Scale (POEMS, 2005).
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4. Conclusiones
El principal objetivo de la intervención que se describe en este artí-
culo, fue llevar a cabo un proceso de mejora del espacio exterior de 
diversas escuelas infantiles, partiendo de la prioridad de establecer 
un proyecto común y sinérgico, en el que tuviesen cabida tanto los 
niños y las niñas, como sus familias y el personal docente. Los re-
sultados obtenidos pusieron de manifiesto que tras la intervención, 
se mejoró la calidad del espacio exterior, concretamente las dimen-
siones de los Espacios de Juego y Aprendizaje y del Programa. 

Por otra parte, cabe señalar que los participantes valoraron po-
sitivamente el proceso realizado y se mostraron satisfechos con las 
mejoras introducidas en los espacios exteriores. Los resultados de 
las observaciones realizadas, pusieron de manifiesto que los niños 
y las niñas presentaron un gran número de conductas afiliativas y 
se mostraron entusiasmados con las nuevas propuestas. Además, 
cabe señalar que se salvaguardó la equidad de género en las pro-
puestas introducidas. 

En relación con estos resultados, queremos señalar que des-
pués de la intervención, las dimensiones de Espacios de Juego y 
Aprendizaje y el Programa de los centros analizados cumplen con 
varios de los criterios de calidad óptima esgrimidos por diferentes 
autores de prestigio internacional, como por ejemplo, la prepa-
ración de espacios confeccionados con elementos naturales, tal y 
como indican Waters y Maynard (2010). Precisamente, estos mis-
mos autores sugieren que la calidad del dichos espacios puede ser 
el detonante de interacciones más enriquecedoras y del aumento de 
las conductas afiliativas.
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