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Moderador/Moderator: Daniela Gonçalves – ESEPF | Maria Jesús Vitón – UAM

– Projeto de Aprendizagem: “O lápis mágico de Malala” em contexto 
Fernanda Neves – Escola Superior de Educação de Paula Frassinetti/
CIPAF
– Experiencias educativas inclusivas y desarrollo de la comunidad local 
Prácticas pedagógicas cuidadas por una ciudadanía compartida
María de Jesús Vitón – Universidad Autónoma de Madrid
Samuel Corchete – Universidad Pablo de Olavide 
– La educación para el desarrollo humano y el desarrollo sostenible 
(ed2hs). Elaboración de un programa específico de competencias para 
el professorado
Cristina Baeza López – Universidad Complutense de Madrid
– Educación para el Desarrollo desde la perspectiva del Cuidado a 
través de un Practicum internacional, investigación e intervención en 
escenarios educativos diversos. 
Práxedes Muñoz – Universidad Católica de Murcia
María Jesús Vitón de Antonio – Universidad Autónoma de Madrid

17:00 – 18:30
Cerebro, Corazón y Belleza: educación en el siglo XXI/ Brain, Heart, 
and Beauty: Education in the 21st Century 
Moderador/Moderator: Elvira Sanchéz – AMEI

Estefanía Hita – Universidad Internacional de Valencia | UNIR 
(Espanha)
Manuela Andrades Cordero – CEIP Salvador Rueda (Espanha)
Marta Aguilar – CPI Parque de Goya (Espanha)

18:30 – 20:00
Educação de Infância contemporânea: (múltiplas) visões e 
investigações / Contemporary Early Childhood Education: 
(multiple) visions and research 
Moderador/Moderator: Cristina Vieira – ESEPF

– Apresentação do livro Tempos (Re) Ligados pela Arte 
Mónica Oliveira – Escola Superior de Educação de Paula Frassinetti  
(autora) 
Sandra Palhares – Instituto de Educação – Universidade do Minho 
– Los recursos educativos digitales en Educación Infnatil. Resultados 
generales del proyecto Infanci@ Digit@l 
Jesús Rodríguez Rodríguez – Universidade Santiago de Compostela

DIA 26 MAIO 2023 
14:00 – 15:30
Desenvolvimento humano, consciência cívica e bem-estar/ Human 
development, civic awareness and well-being
Moderador/Moderator:  João Gouveia – ESEPF

– Influencia de un programa de natación para bebés en el desarrollo 
global y hábitos cotidianos 
Juan Ángel, Simón-Piqueras, David Zamorano-García, e Pedro 
Gil-Madrona, Juan Gregorio Fernández-Bustos e Sara Jiménez 
Martínez – Facultad Educación de Albacete. Universidad de Castilla-
La Mancha 
Linda Saraiva e César Sá – ESE IPVC, in ED
Francisco Asis Cano-Noguera – Facultad Ciencias Actividad Física y del 
Deporte. Universidad de Murcia
– A Metodologia de Projeto como promotora da articulação entre 
áreas do saber: Um estudo com crianças em idade pré-escolar
Carolina Ferreira da Silva – Escola Superior de Educação e 
Comunicação da Universidade do Algarve
Teresa Maló Sequeira – Escola Superior de Educação e Comunicação 
da Universidade do Algarve | CETAPS – FCSH/UNL 
Carla Dionísio Gonçalves – Escola Superior de Educação e 
Comunicação da Universidade do Algarve
– Perder a rua numa geração: uma reflexão sobre o acesso ao exterior 
de um grupo de crianças de creche
Tânia Ribeiro Silva – Solinorte Henrique Bravo / OFEI
Ana Pinheiro – Escola Superior de Educação de Paula Frassinetti | 
OFEI | InEd
– Influencia del medio acuático en el desarrollo de la competencia 
percibida, el autoconcepto físico y habilidades motrices en alumnos 
de 3 a 5 años de edad
Juan Ángel Simón-Piqueras, David Zamorano-García e Pedro Gil-
Madrona, Juan Gregorio Fernández-Bustos e Patricia Soriano 
Armero – Facultad Educación de Albacete. Universidad de Castilla-
La Mancha 
Francisco Asis Cano-Noguera – Facultad Ciencias Actividad Física y 
del Deporte. Universidad de Murcia 
Linda Saraiva e César Sá –  ESE IPVC, in ED

14:00 – 15:30
Contextos educativos sustentados pelo valor humano/ 
Educational contexts sustained by human value
Moderador/Moderator: Irene Cortesão – ESEPF

Ana d’Orey – Escola de Rugby do Porto 
Maria Jorge Neves – Escola Maria Matos 
Teresa Prima – Facilitadora de dança criativa, artes expressivas e 
movimento somático

15:30 – 17:00
Educação de Infância: entrelaçamentos com diferentes áreas de 
saber / Early Childhood Education: interconnections with different 
areas of knowledge
Moderador/Moderator: Daniella Assemany – Universidade Federal do Rio de 

Janeiro

– O papel da educação na promoção da criatividade das crianças 
Cleyton Hércules Gontijo – Universidade de Brasília 
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– O xogo construtivo con bloques a partir dos 2 anos: unha construción 
de saberes  
José Pablo Franco López – Universidade Santiago de Compostela  
– As técnicas de Drama como Impulsionadoras do Saber na Infância
Roberta Luchini – Consultora Educacional e Embaixadora do MoE 
no Brasil

17:00 – 19:00
Redes sociais: preocupações partilhadas pelos educadores de 
infância/ Social networks: concerns shared by early childhood 
educators
Moderador/Moderator: Margarida Quinta e Costa – ESEPF

Fábio Gonçalves – Apontamentos sobre Educação e Infância  
Iolanda Pereira – Eduque Informado: Projeto de intervenção 
educacional 
Flávia Cavalcante de Carvalho Silva – Território de Aprendizagem 
na Primeira Infância 
Ana Correia e Ana Montenegro – Colégio Oceanus – ‘It takes a 
village’: Redes e(m) Ação” 
Sara Chong – Projeto Circular – Guia Montessori da Escola Circular 
Mariana Lopes – Cantinho da Miana 
Vaneide Almeida Oliveira – CEI Anjo Rafaella II 
Manuela Teles – Educadora de Infância

19:00 – 20:00
Lançamento da call da Revista Saber&Educar 
Ana Luísa Ferreira – ESEPF
Daniella Assemany –  Universidade Federal do Rio de Janeiro
Encerramento
José Luís Gonçalves – Conselho de Direção da ESEPF   
Rui Marques – Instituto Padre António Vieira / Academia de Líderes 
Ubuntu
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“IT TAKES A VILLAGE...”
REDES E(M) AÇÃO

10

Nunca o paralelismo entre o provérbio “It takes a village to raise a 
child” e a prática dos profissionais de educação fez tanto sentido 
como num dos – se não o - períodos mais conturbados da nossa 
história recente: a pandemia de Covid 19. Num momento em que 
as interações pessoais eram limitadas, as pessoas conseguiram 
manter-se conectadas, principalmente através das redes sociais. 
“O aumento da interação nas redes sociais aumentou 61% durante 
a primeira fase da pandemia (Fullerton, 2021). Estima-se que 3,23 
bilhões de pessoas, ou seja, 80,7% de utilizadores da internet do 
mundo todo, usaram redes sociais pelo menos uma vez por mês 
em 2020 (Emarketer, 2020)” (Da Mota, 2022).

Neste período de grandes preocupações e ansiedades, de insegu-
ranças quanto ao presente e ao futuro, a educação teve, também, 
de se ajustar, num processo de constante e frequente tentativa e 
erro. Foi notória uma maior preocupação com o desenvolvimento 
de práticas de qualidade, acessíveis a todos, ajustadas ao momen-
to, à nova realidade e às dinâmicas familiares.
O impacto dos vários confinamentos provocados pela COVID 19 
originou um grande movimento de partilha e maior abertura entre 
todos os sistemas que envolvem as crianças (profissionais, famí-
lias, entre outros). Observou-se um esforço de colaboração e adap-
tação constantes entre profissionais, que, através, principalmente, 
das redes sociais, expressaram as suas preocupações e ansieda-
des, na vivência de algo nunca antes pensado. Aboliram-se “pare-
des”, iniciando-se momentos de verdadeira partilha. 
Foi evidente que, num mundo em constante mudança, em que as 
tecnologias fazem parte do ADN das novas gerações, também a 
educação teve de se reinventar, quer na relação com as crianças 
e alunos, quer mesmo entre profissionais e que, neste momento 
atípico, se tornariam grandes aliadas do sistema educativo, man-
tendo a comunicação e procurando manter alguma normalidade e 
constância no dia a dia das famílias e das crianças.

Foi assim que nasceu a ideia da criação de uma página no Face-
book (plataforma mais acessível), “Let’s Play and Learn Together”, 
onde elementos da comunidade educativa foram convidados a 
participar, através da partilha de atividades, iniciativas, sugestões 
para estes novos tempos, para estas novas realidades vivenciais. 
O objetivo desta página foi, para além da criação de uma rede 
interessada e participativa, minimizar os efeitos deste momento, 
atendendo, principalmente, às desigualdades (sociais, familiares, 
escolares) vivenciadas pelas crianças de diferentes contextos. A 
procura de momentos de qualidade em família, felizes, naquele 
momento atípico e assustador foi uma premissa de peso. O cres-
cimento da página foi rápido (com um número crescente de pro-
fissionais de educação a juntarem-se ao grupo e também eles a 

fazerem partilhas muito pertinentes), assim como o seu alcance 
(muitas famílias em interação). Durante as longas semanas de 
confinamento na primeira fase desta pandemia, a página foi dina-
mizada, dando espaço à interação, partilha e também reflexão e 
discussão de práticas.

Com o regresso ao presencial, esta interação virtual diminuiu, mui-
to naturalmente: o regresso à vida, às salas repletas de sorrisos 
(ainda mascarados), abraços e descobertas partilhadas foi preen-
chendo a vida e os tempos roubados. 

No entanto, a semente desta vivência em comunidade perma-
neceu. Conscientes do papel importante assumido pelas redes, 
nascem então duas páginas pessoais: @eduser.pt e @hearts_
tiny_seed. A onda de partilhas na página inicial não foi isenta de 
reflexão e questionamento pedagógico. Neste crescendo das re-
des sociais, a partilha destas vivências e inquietações, para além 
conduzirem à reflexão, podem ajudar ao desenvolvimento de um 
sentido de identificação e de uma atitude de questionamento por 
parte de outros profissionais de educação, perspetivando um sen-
tido de mudança e de comunidade. Nas redes sociais vemos pre-
sentes profissionais que também nelas encontraram um espaço 
privilegiado de partilha e reflexão. Para além de gostos, partilhas e 
comentários foram surgindo mensagens onde pontos em comum 
surgiram, onde ideias foram trabalhadas em conjunto e onde pro-
jetos nasceram!
No âmbito desta apresentação, pareceu-nos interessante auferir, 
junto de alguns destes profissionais, quais os desafios/preocupa-
ções atuais na Educação de Infância e qual é afinal o elemento que 
privilegiam (ou tentam) no seu dia-a-dia com as crianças.
Colocamos, então, algumas questões a estes profissionais: “Qual é 
o maior desafio que a educação de infância enfrenta atualmente?”; 
“Qual a maior preocupação dos educadores de infância?”; “O que 
é que não pode faltar quando falamos em educação de infância?”; 
“Hoje em dia, o que é que faz sentido privilegiar?”.
A análise das respostas recebidas direciona-nos para uma Educa-
ção de Infância mais consciente, com maior enfoque na relação, na 
interação e no respeito pela criança e pelos tempos e espaços da 
Infância. Da mesma forma, foi expressa a preocupação com a for-
mação profissional, através da constante atualização e formação 
dos Educadores de Infância.

Quando começou a pandemia de Covid 19, assistimos a um mo-
mento especialmente difícil, que obrigou todos a uma grande res-
truturação nas suas formas de viver. Sentimos, no caso concreto 
da Educação de Infância, por parte das famílias, uma grande an-
siedade relativamente aos momentos de confinamento, em que 

Ana Correia
Colégio Oceanus | @hearts_tiny_seed
Ana Montenegro
Colégio Oceanus | @eduser.pt
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muitas tinham de conciliar teletrabalho e o acompanhamento 
dos seus filhos e por parte dos profissionais muitas questões na 
abordagem à distância. Muitas vezes rotuladas negativamente, as 
redes sociais serviram de veículo de partilha, de interação, aproxi-
mando famílias, profissionais e comunidade.  Observamos, ao lon-
go destes últimos anos, um crescendo no número de páginas de 
partilhas sobre educação, que convidam à reflexão, à inquietação 
positiva, à partilha. 
It takes a village to raise a child. And it takes a village to build an educa-
tor. Acreditamos que a integração das redes nesta vila e a sua dina-
mização para uma ação consciente e mobilizadora da comunidade 
podem surtir muitos frutos na construção de uma comunidade de 
educadores proativos e transformadores da sociedade.
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LA EDUCACIÓN PARA EL DESARROLLO HUMANO Y EL 
DESARROLLO SOSTENIBLE (ED2HS). ELABORACIÓN DE 
UN PROGRAMA ESPECÍFICO DE COMPETENCIAS PARA EL 
PROFESORADO
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Conocer, asimilar e intentar cumplir los compromisos de la Agen-
da 2030 supone afrontar un desafío de cambio desde el quehacer 
docente considerando que “la educación y la formación tienen un 
papel crucial para la consecución de una comunidad más sosteni-
ble” (Hargreaves y Fink, 2008).

Siendo conscientes de aspectos tan dispares, pero habituales, 
como por ejemplo los desequilibrios en el reparto de la riqueza, 
la alteración de la supervivencia, la salud y el crecimiento infantil 
causados por la COVID19, la realidad de la violencia de género, la 
falta de respeto a las diferencias o el incumplimiento de los dere-
chos humanos, o bien, los efectos negativos de una producción 
y un consumo cortoplacistas, se justifica un profundo trabajo de 
investigación que identifica y analiza la realidad de la comunidad 
educativa en cuanto a aspectos de Desarrollo Sostenible y que pre-
senta una serie de propuestas dentro del marco de la pedagogía, 
de la didáctica y de la gestión del cambio.

Dicho trabajo de investigación elabora un programa específico 
de competencias para el profesorado una vez se ha profundiza-
do en un extenso marco teórico sobre sostenibilidad, sobre la 
práctica educativa-reflexiva, y una vez se desarrolla un proceso 
de trabajo con metodología cualitativa y otro con metodología 
cuantitativa. 

El artículo ahora presentado relacionado con dicha investigación, 
realza la importancia de alcanzar un espacio inclusivo e interconec-
tado que configura la Macrocomunidad de Aprendizaje Social, Soste-
nible y Responsable (MAS2R), entendiendo dicha macrocomunidad 
como marco y medio de actuación local y global que recontextu-
aliza el principio de la educación como bien público y como bien 
mundial común, y, que replantea las relaciones interpersonales, de 
comunicación y de participación, con una orientación pedagógica y 
de difusión del conocimiento (Baeza, 2023).

Tras la introducción, en un segundo apartado, se contextualiza la 
Educación para el Desarrollo Humano y el Desarrollo Sostenible 
(ED2HS) en el marco de la necesidad de trabajar a favor de un 
cambio que se evidencia como necesario, pero no como algo nue-
vo, puesto que la UNESCO ya planteaba abordarlo desde el 2005 
sobre la base del Decenio de las Naciones Unidas de la Educación 
para el Desarrollo Sostenible y posteriormente, desde el 2015 so-
bre la base del Programa de Acción Mundial de Educación para el 
Desarrollo Sostenible, (UNESCO, 2014). En este sentido, se hace in-

dispensable valorar la magnitud del proceso de cambio y se incide 
sobre dos ámbitos: el primero queda relacionado con los desafíos 
que se plantean en el ámbito de la economía, en el del medio am-
biente y en el de la sociedad, y el segundo, queda relacionado con 
aquellos factores que se plantean en las comunidades educativas 
para afrontar el reto de “empoderar a los educandos, haciéndoles 
responsables en favor de la integridad del medio ambiente, de la 
viabilidad económica y de una sociedad justa” (UNESCO, 2020).

En esta contextualización se profundiza sobre los significados del 
Desarrollo Humano y del Desarrollo Sostenible con las vinculacio-
nes que conllevan entre salud, educación y crecimiento económi-
co, las cuales han ido acrecentando la necesidad de innovar las 
herramientas y los índices de medición de dichos conceptos. Y, 
seguidamente, se incide en la educación como fundamento del 
progreso humano que plantea la importancia de la Educación en 
Valores, y, de la Responsabilidad Social Compartida (CE, 2011).

Posteriormente y reflejando el importante papel que tienen los 
educadores se desarrolla el apartado tercero que desglosa la in-
formación sobre el trabajo cuantitativo llevado a cabo a través 
de dos cuestionarios distintos. Uno destinado a una muestra de 
docentes de diferentes centros de educación y que han impartido 
docencia en diferentes niveles educativos, y el otro, destinado a 
una muestra del alumnado, a partir de dieciséis años, y también 
perteneciente a centros educativos y niveles de estudios diferen-
tes. Todo ello, con la intención de contrastar dos hipótesis concre-
tas relacionadas con las competencias del profesorado en/para la 
sostenibilidad, y, con su quehacer docente.

Acto seguido, y tras evidenciar la falta de conocimiento en torno 
a las competencias docentes en/para la sostenibilidad, en el apar-
tado cuarto se enfoca el programa con la matriz competencial di-
señada para permitir que tanto docentes como alumnos/as, reco-
nozcan e integren los principios de la sostenibilidad en su práctica 
cotidiana para transformar los entornos de aprendizaje y formaci-
ón en los planteamientos pedagógicos.

La matriz completa creada en el trabajo de investigación se 
compone de dieciséis competencias y asienta la base de una 
realidad educativa comprometida con los derechos humanos, 
y, que profundiza tanto en las competencias del “enseñan-
te-profesional” (Paquay et al. 1998) como en el conjunto de 
saberes, saber-hacer, y saber-ser. Haciendo mención en este 
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artículo a cuatro competencias identificadas como competen-
cias ambientales para el desarrollo humano y la “sostenibili-
dad súper-fuerte” (Gudynas, 2011).

Finalmente, el artículo acaba con una serie de conclusiones 
en relación a la implementación de la ED2HS y en relación a 
la constatación de la existencia de confusión entre el profe-
sorado en cuanto a cuáles son las competencias en/para la 
sostenibilidad y la posible mejora a establecer.
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EDUCAÇÃO PELA ARQUITETURA

Atualmente, a arquitectura, não é considerada uma necessida-
de educativa para as crianças e jovens na maioria de países do 
mundo e Portugal não é a exceção. A interação com o espaço e 
os lugares que habitamos é inevitável. Por isso, se a arquitectura 
fosse entendida como a literatura, a sua educação básica seria o 
ABC, como uma ferramenta inicial para ler o (con)texto com uma 
perspetiva estética, técnica, social, sustentável, política e econô-
mica. (Nuñez, 2021)

O tema sobre a importância da educação pela arquitetura parte 
do enquadramento da formação atual dos arquitetos e da abran-
gência do seu campo de ação que vai muito para além da res-
posta à necessidade de execução de projetos, estendendo-se a 
questões de outras naturezas tanto sociais, políticas, económicas 
como e sobretudo educacionais.

De facto, a arquitetura é omnipresente, assumindo uma relevân-
cia em diversas dimensões, tanto em termos individuais como 
coletivos.

Ao nível da dimensão individual essa relevância é expressa em 
três condições estruturais:
A primeira condição é que ocupamos o mundo em que vivemos e, nes-
se sentido, definimos e somos definidos pelo contexto que criamos.
Em segundo lugar, é um requisito fundamental para a existência 
e sobrevivência. Ou seja, é uma condição fundamental uma vez 
que os seres humanos necessitam de abrigo como um requisito 
básico essencial para viver. E neste sentido o conceito de casa/
abrigo aparece como uma primeira necessidade, assim como a 
roupa que nos envolve e que se assume como um primeiro espa-
ço que habitamos. 
Por fim, e ainda destacando a relevância da dimensão individu-
al da arquitetura no nosso quotidiano, destaca-se o seu carácter 
abrangente. Ou seja, ocupamos e percebemos diferentes for-
mas de espaço em diferentes escalas de apropriação: na escala 
do corpo, ao nível dos objetos que usamos e que são relevantes 
para o nosso quotidiano; à escala do edifício que nos envolve e 
que habitamos; e à escala dos territórios que percorremos. Dessa 
forma, corpo, edifício e território estabelecem-se como os três 
níveis de espaço com os quais interagimos constantemente e es-
tabelecemos relações de apropriação e conhecimento.

Para além da importância nesta dimensão individual, a arquite-
tura destaca também uma forte presença de dimensão coletiva, 
que se estabelece:

Como mediador social, assumindo o território como um lugar de 
relações e trocas. É neste sentido que se destacam as origens 

das grandes cidades, que desde sempre estiveram associadas 
aos cruzamentos de caminhos, rotas e trocas comerciais, sobre 
as quais se reuniram as populações e se estabeleceram lugares, 
que resultaram mais tarde em cidades.
Como síntese criativa, estética e construtiva da cultura. De fac-
to, a arquitetura reflete o conhecimento civilizacional através de 
suas obras. Recordemos as construções emblemáticas da huma-
nidade, como as construções da antiguidade, as catedrais góticas 
e renascentistas, assim como os primeiros arranha-céus em ferro 
e betão, bem como atuais ícones da arquitetura contemporânea, 
todos eles fortes símbolos de síntese do conhecimento das épo-
cas em que foram construídos.
Como suporte para o desenvolvimento económico, de facto a ar-
quitetura define e viabiliza a atividade económica em vários se-
tores, assumindo-se como o suporte físico e espacial para a sua 
realização.
Como fator estruturante da estabilidade política em termos de 
definição de organização social, sendo a cidade e o traçado das 
malhas que definem as suas ruas e edifícios a espacialização des-
sas mesmas lógicas de ordem e organização.
Por fim, e protagonizando uma das grandes condições atuais é o 
papel da arquitetura na sustentabilidade ambiental, assumindo o 
edifício e a construção civil de forma geral, um papel importante 
no equilíbrio ecológico e global do planeta.

Em suma todos estes fatores realçam a importância da arquite-
tura, enfatizando o seu potencial como veículo de apropriação e 
aprendizagem, e sobretudo como crucial no processo de conhe-
cimento e educação.
Deste modo o lugar da arquitetura, e sobretudo do arquiteto 
em articulação com outros intervenientes terá cada vez mais 
um papel primordial face às contingências contemporâneas e às 
necessidades da sociedade atual, assumindo a arquitetura uma 
relevância na promoção de estratégias educativas potenciando 
este aspeto fundamental que se prende com a importância da 
arquitetura nas nossas vidas.

Iniciativas para uma educação em arquitectura e ambiente 
construído desde a infância, têm sido desenvolvidas com mais 
ênfase nos últimos vinte anos no contexto europeu e diretrizes 
para as políticas educativas têm sido promovidas a escala glo-
bal, tais como a “Carta para Educação do Ambiente Construído 
para Crianças e Jovens” (UIA - Architecture and Children Work 
Programme, 2019), a “Declaração de Davos” (Ministros Europeus 
da Cultura, 2018), entre muitas outras, e no contexto português, 
o “Plano Estratégico Nacional de Artes” (Comissão Executiva do 
Plano Nacional das Artes, 2019) que a sua vez promoveu a “Carta 
do Porto Santo” (Conferência do Porto Santo, 2021).
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Ao longo deste período, diversos tipos de redes especializadas 
têm sido estabelecidos. Uma das principais exponentes é a UIA 
com o Programa de Arquitectura e Crianças (2011); na Finlândia 
a Associação Playce (2003) com o apoio da Fundação Alvar Aalto; 
na Espanha a Associação Ludantia, (2017), que por sua vez é a 
formalização do grupo Playgrounds (2014); a rede Internacional 
A Cidade das Crianças, fundada em 1991 e que hoje conta com a 
participação de quase 200 cidades de América Latina e de Euro-
pa; na Suíça a Archijeunes, (2008); na Alemanha, a associação JAS 
(Youth Architecture City) (2005), entre muitas outras. Estas redes 
articulam diversas linhas de trabalho em torno do diálogo entre 
arquitectura, educação e infância, e a sua vez, têm promovido 
encontros, seminários e concursos para aumentar a difusão das 
práticas educativas e incentivar a investigação. Como exemplo, 
os Golden Cubes Awards (UIA), um concurso internacional que 
ressalta o trabalho realizado por indivíduos ou organizações que 
contribuem á educação em arquitectura para crianças; em Espa-
nha o grupo Playgrounds e posteriormente associação Ludantia 
que desde 2014, tem desenvolvido cinco encontros internacio-
nais e adicionalmente, em 2018 em Pontevedra, com o apoio do 
Colégio Oficial de arquitetos de Galiza , foi realizada a I Bienal 
de Educação em Arquitectura para Crianças e Jovens; na Itália as 
duas edições da conferência internacional Ler o Espaço, organi-
zada pelo MAXXI em Roma em 2019 e 2021; em Portugal, o En-
contro Internacional Ludic Architecture - Dispositivos e Espaços 
Educacionais, que foi acolhido pela Faculdade de Arquitectura da 
Universidade do Porto em 2017 e, adicionalmente, o 1.º Seminá-
rio Internacional de Educação em Arquitectura PuEmA realizado 
em Lisboa 2019, promovido pela Ordem dos Arquitetos Secção 
Regional Sul (Nuñez, 2021)

Adicionalmente, encontramos referentes de programas edu-
cativos extracurriculares a nível nacional. No Reino Unido, em 
2018, o RIBA lançou oficialmente o primeiro programa nacional 
de aprendizagem de arquitectura em idade escolar, destinado a 
todas as escolas públicas, de acesso gratuito, graças as doações 
de diversas fundações e à participação dos arquitectos envolvi-
dos no programa, denominados “Embaixadores da Arquitectura”. 
Estes arquitectos, formam parcerias com os professores das es-
colas através do serviço educativo do RIBA e criam projetos em 
conjunto para ser desenvolvidos em contexto escolar. Também, 
na França, desde 2008 a Ordem dos Arquitetos e os Conselhos de 
Arquitectura, Urbanismo e Meio Ambiente (CAUE) desenvolvem o 
projeto “Arquitetos na sala de aula”; semelhante ou caso de estu-
do britânico do RIBA, o projeto constrói parcerias entre escolas e 
arquitectos voluntários inscritos no programa. Os CAUE também 
têm realizado quatro edições da ação educativa “Os filhos do pa-
trimônio”, uma jornada dedicada às crianças e aos jovens, em que 
se beneficiam de atividades culturais e artísticas gratuitas, desen-
volvidas em diferentes locais com especial valor arquitetónico. 
Adicionalmente, cada CAUE produz um programa anual aberto a 
todas as escolas, facilitando as oportunidades para planear visi-
tas, workshops e programas ligados aos conteúdos multidiscipli-
nares do sistema educativo. Os dois programas, são referentes 
de estratégias para criar pontes entre arquitectos, educadores e 
famílias, para trabalhar em conjunto para criar mais e melhores 

práticas educativas em arquitetura.
Reconhecemos a relevância da educação em arquitectura como 
uma ferramenta para a literacia do meio ambiente construído, 
que enriquece as abordagens de aprendizagem como meio inte-
grador de projetos multidisciplinares. Também, como um recurso 
educativo para abordar problemas contemporâneos, nomeada-
mente os ambientais, para desenvolver habilidades de participa-
ção nas transformações do ambiente contruído, para descobrir 
formas de habitar e de estabelecer vínculos de afeto com os ou-
tros e por outro lado, para atingir a valorização e reconhecimen-
to do exercício do trabalho profissional da arquitectura, alias, da 
reivindicação do papel do arquitecto educador.

É importante reiterar que a educação em arquitectura, não está 
baseada em treinar os futuros arquitectos, mas de facto, no des-
pertar a compreensão do espaço e demonstrar como a arquitec-
tura pode ser moldada e, portanto, influenciada pela sociedade. 
Não se trata de estandardizar ou promover um método educativo 
definido, trata-se sim, de desenvolver uma maturidade para va-
lorizar a diversidade com espírito crítico e participativo. Também 
não está focada em fazer aulas de arquitectura, trata-se de gerar 
momentos de experimentação e reflexão, a partir da relação do 
corpo e espaço. Trata-se de incentivar uma literacia e cultura do 
meio ambiente construído para enfrentar criticamente os desa-
fios contemporâneos.
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REDES SOCIAIS E DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL: QUE 
RELAÇÃO?

Numa sociedade em desenvolvimento e em permanente evolu-
ção, torna-se fundamental que o sistema educativo acompanhe essa 
tendência. Pensar a educação do século XXI implica refletir sobre o 
impacto que o mundo digital tem no desenvolvimento dos profissio-
nais de educação, em particular dos educadores de infância. 
O paradigma que dominou o sistema educativo português ao 
longo dos últimos séculos foi, durante muito tempo, transmissi-
vo, com um processo de ensino e de aprendizagem centrado na 
figura do professor, cuja principal função era ensinar. Por sua vez, 
a teoria ecológica de desenvolvimento humano, proposta por Bro-
fenbrenner (1979), defende que o ser humano está em constante 
evolução e desenvolve-se tendo em consideração a sua interação 
com o contexto, já que os indivíduos influenciam o meio e são, 
simultaneamente, influenciados por este. As Orientações Curricu-
lares para a Educação Pré-escolar fazem também referência a esta 
caraterística no desenvolvimento das crianças:

As relações e interações que a criança estabelece com adultos 
e com outras crianças, assim como as experiências que lhe são 
proporcionadas pelos contextos sociais e físicos em que vive 
constituem oportunidades de aprendizagem, que vão contri-
buir para o seu desenvolvimento (Lopes da Silva, Marques, 
Mata, & Rosa, 2016. p.28)

A aprendizagem e o desenvolvimento não acontecem apenas 
quando as crianças frequentam a escola, reconhecendo-se, atual-
mente, que as crianças ingressam numa instituição educativa com 
conhecimentos, saberes e competências adquiridas nos contextos 
familiares e sociais que integraram anteriormente, uma das razões 
pelas quais deixamos de estar perante aquela que foi intitulada 
por Paulo Freire (1994) de «educação bancária». Os estímulos aos 
quais qualquer ser humano está hoje sujeito, permitem perceber 
que os processos de aprendizagem não são lineares e não acon-
tecem da mesma forma que aconteciam no passado. Se durante 
décadas se acreditou que o lugar ideal para aprender seria a esco-
la, por via de uma «educação formal» centrada na transmissão de 
conhecimentos por um “professor”, esta visão é redutora daquilo 
que são os paradigmas contemporâneos em torno da aprendiza-
gem em contextos formais, não formais e informais. 
Apesar de na altura em que Brofenbrenner desenvolveu a sua te-
oria sistémica e ecológica não existirem redes sociais ou um mun-
do virtual paralelo ao mundo real, é importante que se perceba 
que, atualmente, os contextos digitais são uma realidade (cada vez 
mais) presente no dia a dia do ser humano, assumindo-se como lo-
cais (virtuais) onde os adultos passam grande parte do seu tempo, 
seja para trabalhar, para aprender ou em modo recreativo, assu-
mindo-se como contextos que influenciam o comportamento e o 
desenvolvimento de quem utiliza as plataformas digitais. 
O mundo virtual apresenta uma multiplicidade de caraterísticas e 
potencialidades que não devem ser menosprezadas. A pandemia 
da Covid-19, que impactou o mundo em 2020, fechou as creches, 

os jardins de infância, as escolas, as universidades, os centros de 
formação e os espaços de educação informais, veio reforçar esta 
perspetiva de que existem várias possibilidades de aprendizagem 
que não se fecham na modalidade presencial a acontecer dentro 
de uma sala e de uma escola. 
Neste momento crítico para o mundo em geral, e para o sistema 
educativo em particular, sentiu-se a necessidade de redescobrir 
e reinventar a escola. Apesar da distância física, as possibilidades 
oferecidas pelo mundo digital abriu portas e promoveu a aprendi-
zagem através de diferentes modalidades, reforçando ainda mais 
que a aprendizagem não se pode circunscrever a uma sala de aula 
ou de atividades. 
Nesta linha de pensamento, também o desenvolvimento profissio-
nal dos educadores de infância e professores pode ser potenciado 
pelas ofertas que o mundo digital disponibiliza. Se, por um lado, 
temos a formação na modalidade online como uma presença cada 
vez mais forte nos centros e formação, enquanto modalidade de 
ensino formal, a verdade é que o mundo digital comporta uma sé-
rie de outras oportunidades de aprendizagem e desenvolvimento 
profissional, em diferentes plataformas, sendo as redes sociais um 
forte exemplo disso.
As redes sociais são plataformas muito utilizadas pelos educado-
res de infância e a rede social Facebook, através da opção «gru-
pos», congrega dezenas de grupos de educadores de infância. A tí-
tulo de exemplo elencam-se alguns dos que, à data da publicação, 
têm maior número de membros: 1) grupo «Educação de Infância», 
com cerca de 42 000 membros; 2) grupo «Educadores de Infância», 
com cerca de 27 000 membros; 3) grupo «Educadores e Educado-
res», com cerca de 22000 membros. Apesar de as redes sociais 
serem abrangentes e permitirem um contacto com profissionais 
de vários países, a participação nos grupos mencionados é feita, 
maioritariamente, por educadores de infância portugueses, salvo 
algumas exceções. 
Pelas respostas fáceis e rápidas que é possível obter, as redes 
sociais são muito utilizadas pelos educadores para esclarecerem 
as suas dúvidas. De entre as várias dúvidas, importa destacar cin-
co tipos de questões colocadas: 1) ideias de atividades a realizar 
com as crianças; 2) pedidos de sugestões de lembranças para que 
as crianças realizem; 3) documentos orientadores; 4) legislação; 5) 
concursos/ emprego.
Nesta síntese, por uma questão de organização, pretende-se re-
fletir apenas sobre os dois primeiros tópicos. Em relação ao pe-
dido de ideias, atividades ou lembranças, há ainda uma conceção 
de currículo muito centrada na comemoração de festividades. O 
currículo em educação de infância é aberto, flexível e, ao contrá-
rio dos restantes níveis educativos, não é prescritivo. No entanto, 
aquilo que se encontra nas redes sociais são pedidos de atividades 
relacionados com datas temáticas (dia do pai, dia da mãe, che-
gada do outono, dia da alimentação, dia da água, dia da música, 
dia da árvore, entre tantas outras). Estas dúvidas, que não são 
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colocadas com o objetivo de aprofundar o conhecimento científico 
dos educadores sobre estas datas e celebrações, surgem nas re-
des sociais, principalmente, com um pedido de ideias relacionadas 
com a concretização física de atividades e, na sua maioria, sobre os 
produtos finais que as crianças possam concretizar. 
Pelas publicações nas redes sociais e com esta visão do currículo, 
nem sempre há uma preocupação com os processos, mas sim com 
os resultados,  com aquilo que é visível e, muitas vezes, vistoso, 
fazendo-se o contrário daquilo que deveria ser feito: parte-se do 
produto para o processo (trabalhar o tema “alimentação” apenas 
porque se pretende fazer uma roda dos alimentos que se viu nas 
redes sociais; explorar o “Dia dos Namorados” porque se quer fa-
zer uns corações encontrados nas redes sociais). 
Uma outra limitação que advém deste tipo de prática, prende-se 
com a dificuldade de assumir a criança como parte do planeamen-
to curricular. Quando os educadores pedem nos grupos sugestões 
de atividades ou produtos finais para realizarem com as crianças, 
percebe-se que as próprias não são tidas nem achadas nas opções 
dos educadores e que não têm a agência que lhes é devida. O cur-
rículo em educação de infância, em particular na educação pré-es-
colar, deve ser co-construído entre o educador e as crianças. Por 
ser um currículo emergente, deve partir de um rigoroso processo 
de observação e escuta, para que dê resposta às verdadeiras neces-
sidades e interesses das crianças. Mas nem sempre há a iniciativa 
para se ouvir as crianças ou para perceber o que gostavam de fazer. 
As redes sociais podem ser uma mais-valia para o desenvolvimen-
to profissional dos educadores se forem utilizadas com uma inten-
cionalidade construtiva e se permitir que os educadores possam 
pensar sobre as suas intenções pedagógicas. Ao contrário daquilo 
que acontece muitas vezes nestes grupos, a página «Apontamen-
tos sobre Educação e Infância», procura assumir-se como um es-
paço virtual de provocação onde diariamente existem partilhas 
que procuram levar os educadores de infância, auxiliares de ação 
educativa e demais profissionais de educação a refletirem sobre o 
impacto que as suas ações têm na aprendizagem e no desenvol-
vimento das crianças. Pelo feedback recebido, são muitos os edu-
cadores que têm melhorado a sua prática pedagógica através das 
reflexões partilhadas na página, quer em formato de texto, como 
através dos vídeos em direto, altamente participados pelos profis-
sionais de educação, tendo já atingido a barreira dos quinhentos 
profissionais a assistir em simultâneo a um direto.
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A pandemia isolou as pessoas mas também as colocou em rede. 
Dentro de suas casas os educadores conectavam-se pelas redes. 
Unidos por essa conexão tecnológica, que passou a ser sua com-
panhia e o seu mundo de possibilidades de conhecimento. Pelas 
redes sociais percebemos características comuns a tantos educa-
dores e suas preocupações. Preocupações estas, que fazem da 
sua rede uma partilha, um local para discutir, fomentar e também 
aliar-se a pessoas com os mesmos anseios e saber que não estão 
sozinhos em suas causas.
O educador, antes de tudo, é um acendedor de esperança, é aquele 
que não desiste, mesmo nos casos mais difíceis, é aquele que bus-
ca a “luz no fim do túnel”, pois ele acredita que o mundo pode ser 
um lugar melhor. Acredita também que, com sua docência, é um 
eterno discente! Que existe em cada situação algo para aprender.
Das preocupações partilhadas pelos Educadores de Infância em 
suas redes sociais, vejamos as mais urgentes:

-	 Busca por orientações relacionadas a comportamentos so-
cioemocionais: a falta de orientação sobre o que fazer quando 
se tem uma criança que se comporta mal e como lidar com 
tais situações. Há necessidade e isso é urgente, de desenvol-
ver as habilidades socioemocionais e cuidar do sentimento 
de cada um (educador e aluno) para que seja compreensível o 
que fazer a partir do sentimento que traz naquele momento;

-	 Excesso de telas: o quanto nossas crianças estão expostas a 
uma quantidade excessiva de tempo nas telas. A tela hoje é 
considerada a “chupeta digital”, é ela que deixa a criança imó-
vel, dispersa e alheia ao mundo que a cerca. Há necessidade 
de trazer essa conscientização para as famílias e reduzir esse 
tempo de exposição;

-	 Pouco vínculo da família com a escola: infelizmente, é notá-
vel o quanto algumas famílias importam-se pouco com a vida 
escolar de seus filhos. Dessa forma, fica muito mais difícil o 
desenvolvimento do aluno, que depende da parceria escola-
-família para superar desafios que não conseguirá sozinho. 
É urgente o planejamento de ações para estreitar os víncu-
los da família com a escola e fazer dessa relação uma grande 
parceria;

-	 Falta de formação continuada: percebemos a busca inces-
sante dos educadores por dúvidas que seriam sanadas se 
tivessem formação continuada (pedidos de leituras infantis, 
dúvidas sobre projetos e relatórios). Ainda bem que as redes 
sociais trazem também algumas orientações nesse sentido, 
porém ainda de uma forma solta e não sistematizada.

Percebo como algo positivo a partilha pelos educadores de suas 
preocupações; significa que eles não desistiram, que querem acer-
tar, que querem mudar seus planos, tentar outras formas, significa 
que têm esperança por dias melhores.

Professor António Nóvoa nos traz algumas contribuições para con-
tinuarmos acreditando que os educadores são os libertadores do 
futuro:

Por isso é tão importante proteger, transformar e valorizar as 
escolas e os professores. Proteger porque as escolas são lug-
ares únicos de aprendizagem e de socialização, de encontro 
e de trabalho, de relação humana, e precisam ser protegidas 
para que, nelas, os seres humanos se eduquem uns aos out-
ros; Transformar porque as escolas precisam de mudanças 
profundas, nos modelos de organização e funcionamento, nos 
seus ambientes educativos, para que alunos e professores pos-
sam construir juntos processos de aprendizagem e educação; 
Valorizar porque a escolas são espaços imprescindíveis para 
a formação de novas gerações e nada substitui o trabalho de 
um bom professor, na capacidade de juntar o saber e o sentir, 
o conhecimento e as emoções, a cultura e as histórias pessoais.
(Nóvoa & Alvim, 2022)

É preciso considerar os sentimentos e preocupações de cada edu-
cador, saber e entender o que seu coração sente e precisa. É neces-
sário que o educador sinta esse apoio, para que continue acenden-
do a esperança das futuras gerações. Tomara que eles sintam que 
estamos todos juntos nessa causa, de mãos dadas, acreditando 
que a mudança está em suas mãos.

19

REDES SOCIAIS: PREOCUPAÇÕES PARTILHADAS PELOS 
EDUCADORES DE INFÂNCIA

Flávia Cavalcante de Carvalho Silva
Território de Aprendizagem na Primeira Infância

Bibliografia:

Nóvoa A., & Alvim, Y. (2022). Escolas e professores: proteger, transformar, 

valorizar. Instituto Anísio Teixeira.

https://www.facebook.com/territorio.aprendizagem/ 


20

EL JUEGO CONSTRUCTIVO CON BLOQUES A PARTIR DE LOS 2 
AÑOS: UNA CONSTRUCCIÓN DE SABERES

El juego constructivo se inicia de forma paralela con el juego sim-
bólico o funcional. Dada su importancia, es necesario que exista 
una mayor investigación sobre el mismo especialmente en las pri-
meras edades. En el presente trabajo se emplean los bloques uni-
dad diseñados por Caroline Pratt, pues sus medidas proporciona-
les en las piezas facilitan la elaboración de estructuras y, al mismo 
tiempo, no pautan que pasos tienen que dar los infantes al jugar. 
En la figura 1 se presenta la relación directa que los bloques de 
construcción tienen con prácticamente todas las áreas curriculares 
de la primera infancia.

Figura 1 – Contribución potencial de los bloques al currículo de la 
primera infancia

Fuente: recogido de Hirsch (1996)

En el trabajo de investigación de Franco (2021), que estudia el 
juego de construcción con bloques en el aula de 2 a 3 años, se 
evidencia esta aportación de los bloques a los diferentes ámbitos 
curriculares recogidos por Hirsch (1996). 

La relación más directa es la que se establece con el desarrollo 
físico o motor. Las niñas y niños manipulan las piezas, las colo-
can mayormente 
con una mano, 
también las colo-
can con una mano 
mientras agarran 
las piezas de la 
estructura con la 
otra, las quitan… 
Estas acciones son 

las más evidentes, pero a través del juego libre también se dieron 
situaciones más complejas como la de coger una silla para subirse 
a ella para colocar un bloque. La lucha contra la gravedad hace que 
las pequeñas y pequeños fuesen aprendiendo a ser más precisos 
a la hora de colocar los bloques, consiguiendo una mayor estabili-
dad de las estructuras. En algunos casos estas construcciones eran 
mucho más altas que las y los infantes, lo que pone en valor el con-
trol corporal que tuvieron que realizar para que la estructura no se 
derrumbase. Todos estos aspectos también tienen que ver con el 
desarrollo de las ciencias. En las siguientes fotografías recogidas se 
muestran algunas de estas situaciones (imagen 1).

Imagen 1 – Relación de las construcciones elaboradas con el 
desarrollo motor o físico y con el de las ciencias

El juego simbólico emerge en las estructuras elaboradas por las 

niñas y niños. Estos empiezan a nombrar piezas (cama, esta soy 
yo), a ponerle nombre a una construcción (cama, tren, torre, tea-
tro, parking), a nombrar las formas o piezas de los bloques (tejado, 
corona, puerta, escalera, tobogán y escalera), y a nombrar objetos 
separados de sus construcciones (tobogán, pantalla y sofá). En la 
imagen 2 se muestra algún ejemplo.

Imagen 2 – Relación de las construcciones elaboradas con el desar-
rollo simbólico o representativo

José Pablo Franco López
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En el ámbito matemático aparecen las primeras manifestaciones 
de equivalencias, simetrías y patrones fruto del juego espontáneo 
de los infantes. En estas edades no se trabajan estes conceptos, 
pero aparecen reflejados en las construcciones (imagen 3). 

Imagen 3 – Relación de las construcciones elaboradas con el desar-
rollo matemático

Durante el transcurso del juego las y los infantes muestran un ele-
vado grado de bienestar, que se manifiesta a través de la risa, los 
gritos de diversión, la concentración… y un alto grado de implicaci-
ón durante el tiempo de juego. Las niñas y niños juegan especial-
mente de forma paralela, pero se registraron muchas situaciones 
de juego grupal, algo muy destacado teniendo en cuenta su tem-
prana edad. En la imagen 4 se recogen dos construcciones elabo-
radas de forma paralela y grupal.

Imagen 4 – Relación de las construcciones elaboradas con el de-
sarrollo social

En conclusión, por la precisión, la complejidad de las construccio-
nes, la simbolización temprana y las relaciones en este tipo de jue-
go, se evidencia que esta construcción de saberes se efectúa en un 
elevado nivel de las habilidades de los infantes.
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REDES SOCIAIS: PREOCUPAÇÕES PARTILHADAS PELOS 
EDUCADORES DE INFÂNCIA

Nos dias que correm, as redes sociais fazem parte do quotidiano 
da maior parte das pessoas, e os educadores de infância não são 
exceção.
A escolha deste tema é, por isso, totalmente pertinente, permitin-
do-nos explorar as preocupações partilhadas por estes profissio-
nais da educação.
São centenas as páginas ou grupos que podemos encontrar com 
uma simples pesquisa por “Educador” e “Infância”.
Classificando as mais diversas publicações, e não sendo absoluta-
mente exaustiva na análise, podemos encontrar as seguintes cate-
gorias de conteúdos:

-	 Recursos didáticos
-	 Estratégias pedagógicas e educativas
-	 Questões laborais
-	 Questões Académicas
-	 Eventos
-	 Projetos estruturados

Na categoria Recursos Didáticos, podemos encontrar procura e 
oferta de conteúdos multimedia (músicas, vídeos, imagens ou ilus-
trações) dedicados aos mais variados temas ou contextos. Existe 
também uma preocupação em encontrar ou produzir conteúdos 
em Português de Portugal.
Os conteúdos disponíveis são produzidos ou disponibilizados por 
Educadores de Infância, mas também por outros profissionais 
(professores, músicos, artistas, entre outros) e procuram dar res-
posta às solicitações expressas ou pressentidas.
Também se podem encontrar conteúdos relacionados com as artes 
manuais, para utilizar em múltiplos contextos (creche, jardim-de-
-infância, e até doméstico), nomeadamente receitas de materiais 
(pastas de moldar, tintas, colas) ou mesmo culinárias (biscoitos, 
doces, bolos, lanches saudáveis, etc.)
Pode ainda encontrar-se literatura infantil, manuais com atividades 
pedagógicas ou lúdicas, e revistas de educação de infância.
Além destes recursos é possível encontrar publicidade a aplica-
ções, ou programas informáticos para utilização em ambiente es-
colar, como jogos didáticos interativos, software e aplicações para 
gestão da relação com os pais/encarregados de educação (diário 
de bordo das atividades das crianças), e para a gestão administra-
tiva dos estabelecimentos educativos.
Na categoria seguinte podemos encontrar questões, sobre quais as 
melhores estratégias, para abordar determinados temas ou situa-
ções, de natureza diversa como:

-	 a multiculturalidade, fruto de uma sociedade cada vez mais 
global, com crianças oriundas dos cinco continentes, car-
regando todas elas uma herança cultural, um conjunto de 
crenças, e hábitos pessoais;

-	 as necessidades educativas especiais;
-	 modelos parentais atípicos ou disfuncionais.

É, por isso, um desafio lidar com todas essas diferenças, mas tam-

bém uma oportunidade única, para aprofundar o conhecimento 
do mundo, e melhorar as formas de lidar com elas, fazendo da par-
tilha uma forma de ajudar a ultrapassar as dificuldades.
No que diz respeito às questões laborais, é incontornável encon-
trar perguntas sobre direitos e deveres, relacionados com a carrei-
ra (ou falta dela em alguns contextos), formação contínua (publi-
cidade, esclarecimento de dúvidas, pedidos de opinião), atividade 
sindical, publicada pelos sindicatos ou pelos próprios participantes 
dos diversos fora (sobre manifestações e lutas da classe, greves, 
negociações e conquistas).
Não ficam de fora também as notícias sobre a profissão e tudo o 
que lhe é próximo, bem como as ofertas de emprego, tão úteis 
para participantes e instituições, proporcionando um acesso mais 
célere e fácil à informação.
A carreira de Educação de Infância e o projeto pessoal de cada um 
faz surgir a necessidade de regressar à Academia e de procurar 
as melhores opções, quer se trate de cursos, escolas, condições 
de ingresso, ou experiências com formação, bem como pedidos 
de colaboração em investigação (através da partilha e divulgação 
de questionários, inquéritos e outros instrumentos de colheita de 
dados).
Não é, portanto, de admirar, que também isto se reflita, naquilo 
que são, as interações dos Educadores de Infância online.
Outra categoria importante das publicações é a publicidade ou 
procura por eventos culturais que possam enriquecer as experi-
ências pedagógicas das crianças que frequentam cada instituição. 
Podem incluir-se nesta categoria: filmes, peças de teatro, circos, 
museus, quintas pedagógicas, zoos e outros tipos de espaços cul-
turais e lúdicos.
Não menos importantes são os projetos estruturados. Fruto do 
desejo individual ou coletivo de contribuir, de forma ativa e globa-
lizada, para produção, partilha e divulgação de conteúdos, para a 
reflexão e para estimular a mudança de paradigmas ou a adoção 
de outras visões sobre o mundo, a sociedade, a educação e a forma 
de potenciar a infância e a formação das crianças. São projetos que 
rompem com as rotinas de educação comuns e que buscam, atra-
vés da exploração de estratégias e métodos inovadores e disrupti-
vos, trazer nova vida à pedagogia e à mentalidade da comunidade 
educativa.
A globalização, a tecnologia e o aumento da literacia tem levado 
a sociedade a procurar, das mais variadas formas, apoio, cresci-
mento pessoal e coletivo, melhoria da qualidade do ensino e da 
parentalidade.
Os Educadores de Infância não estão alheios a este movimento, 
nem podem excluir-se dele.
É cada vez mais natural integrar todos estes recursos, nas rotinas 
diárias.
Importa refletir, sobre o facto de, apesar de reconhecermos a im-
portância de termos acesso rápido e facilitado a toda esta informa-

Maria Manuela Oliveira Teles
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ção, não devermos excluir a produção de conhecimento, de recur-
sos, e de informação.
Fazê-lo poderia significar o fim da criatividade e da inovação, que 
tanto nos caracteriza como profissionais de Educação.
A participação nas redes sociais, pode ser uma experiência enri-
quecedora para o Educador de Infância, desde que saiba encon-
trar o equilíbrio entre utilizar o que já existe e o produzir novos 
conteúdos.
Desta forma, dá o seu contributo para o futuro da profissão e da 
sociedade.
Apesar de serem muito antigos, gostaria de deixar aqui dois pensa-
mentos que podem ajudar-nos a enquadrar os desafios da nossa 
profissão, numa perspectiva construtiva. Conforme disse o sábio 
Salomão: “Tudo quanto te vier à mão para fazer, fá-lo conforme as 
tuas forças.”, ou seja, usa toda a tua capacidade, explora os teus li-
mites, não negligencies os pormenores, porque há oportunidades 
que não voltam.
Além disso, como referiu o Apóstolo Paulo: “Tudo quanto fizerdes, 
fazei de coração”. E o que pode ser melhor do que acordar todos 
os dias e amar aquilo que fazemos, dedicando-nos a cada criança 
como se fosse nossa, dando-lhe tudo o que está ao nosso alcance 
e ir adormecermos tranquilos, com o sentimento de dever cumpri-
do, porque sabemos que o amanhã, será, certamente, um mundo 
melhor?
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EXPERIENCIAS EDUCATIVAS INCLUSIVAS Y DESARROLLO DE 
LA COMUNIDAD LOCAL PRÁCTICAS PEDAGÓGICAS CUIDADAS 
POR UNA CIUDADANÍA COMPARTIDA

En el avance de una investigación participativa situada en prácticas 
educativas inclusivas que accionan en lo local, en la presente in-
vestigación se reflexiona, desde la mirada educativa antropológica, 
las claves de una pedagogía facilitadora de un cuidado emancipa-
torio que favorezca el desarrollo inclusivo participativo. Para ello 
se analizan escenarios y mediaciones pedagógicas que favorecen 
este desarrollo y fortalecen la comunidad, desde un ángulo cívico 
democratizador, a fin de fortalecer las dinámicas de una ciudada-
nía activa para participar en igualdad y facilitar la inclusión. 
A partir de este enfoque, analizamos, desde una perspectiva crí-
tica cívica social, claves formativas con las que configurar proce-
sos comunitarios inclusivos, que plantean su sostenibilidad en el 
territorio. Con ellos tienen presente contribuir significativamente 
a la dinamización de una cultura de paz, implicándose activamen-
te frente a cualquier forma de discriminación generadora de vio-
lencia. Desde este ejercicio sostenido se busca la emergencia de 
acciones que conllevan un compromiso crítico colectivo capaz de 
fortalecer los procesos en desarrollo en territorio y asentar modos 
de participación colaborativos que incluyen a las personas con di-
ferentes capacidades. 
Se trata de abordar las problemáticas para la exclusión desde un 
eje educativo participativo con el que ir construyendo una ciuda-
danía inclusiva plena. Las acciones educativas se abordan desde 
un marco problematizador a fin de ir dando respuesta a dos cues-
tiones: una primera sobre qué se hace en la comunidad y, una 
segunda sobre qué tipos de procesos de participación permiten 
matizar procesos ciudadanos críticos emancipatorios, motivadores 
de un aprendizaje transformador. Dicho proceso transformador es 
construido sobre un valor emancipatorio que aporta la inclusión, 
y permite definir un escenario donde surgen posibilidades donde 
hacer real alternativas democratizadoras. 
A través de un método de corte cualitativo y un enfoque etnográfico, 
la presente investigación busca aproximarse a las significaciones y 
significados locales. Para ello se escoge la utilización de las técnicas 
de la observación participante y la entrevista, considerando con 
ellas favorecer y promover el fortalecimiento de las dialógicas ho-
rizontales entre todas las partes involucradas en el proceso inclu-
sivo. Los dos escenarios locales donde se insertan las realidades y 
aprendizajes educativos específicos que se observan e intervienen 
son: por un lado, una dinámica comunitaria local perteneciente al 
municipio de Hortaleza, Madrid (España) diseñada en torno a una 
radio comunitaria (Radio Enlace), en antena desde el año 1989 y, 
por otro lado, una experiencia comunitaria situada en San Martín, 
Chimaltenango (Guatemala) impulsada por la asociación para el 
Desarrollo Integral de Personas con Capacidades Diversas (ASO-

DIPSE), dispuesta con el objetivo de dar respuesta a las demandas 
de las familias de los estudiantes con discapacidad intelectual de 
la Escuela S. Martin de Jilotepeque (Chimaltenango, Guatemala). 
Como conclusiones de este proceso exploratorio, se identifican en 
ambos escenarios claves educativas que potencian los desarrollos 
participativos inclusivos en la experiencia en la comunidad local. El 
análisis etnográfico educativo de estos procesos nos permite visu-
alizar los efectos de aprendizaje competencial, desde el que poder 
hacer un diseño pedagógico de incidencia democratizadora para, 
con un enfoque participativo fomentar en igualdad las acciones 
entre los diferentes agentes involucrados, y con ellos fortalecer 
los procesos educativos en los territorios locales con las prácticas 
emergentes acompañadas pedagógicamente estimulando una re-
flexividad comunitaria en acción. 

M. Jesús Vitón 
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O TEMPO E O RELACIONAMENTO INTERPESSOAL

As exigências dos nossos dias, fazem com que vivamos num ritmo 
bastante acelerado, que acaba por ser levado, pelos educadores, 
para dentro das suas salas e do seu trabalho. A gestão do tempo 
pessoal e profissional é imprescindível para que se consiga dedicar 
o tempo correto a cada momento. 
A preocupação com os horários e rotinas diárias estabelecidas nas 
instituições deixam de ser orientadores e passam a ser momentos 
de tensão, o que leva a que nos esqueçamos do tempo de cada 
criança, das suas necessidades individuais. É sabido da impor-
tância da rotina para as crianças e adultos, no entanto, esta deve 
permitir uma flexibilidade, vivenciando-as de forma tranquila, uma 
vez que são momentos repletos de aprendizagens, principalmente 
em crianças na primeira infância. 
O educador deve aprender a gerir o tempo, dedicado a cada tarefa 
que tem de realizar, atribuindo-lhe o valor necessário. Por exem-
plo, ao promover contextos para as crianças, estes não necessitam 
de ter muitos estímulos, devem sim promover a curiosidade, in-
teresse e vontade de investigar. O mesmo se passa com o brin-
car, onde os materiais não estruturados são um bom exemplo de 
recursos que estão ao alcance de todos e que permitem a aqui-
sição de diferentes competências, enquanto potenciam o desen-
volvimento da imaginação e criatividade. O olhar atento para as 
necessidades e interesses das crianças irá ajudar na organização e 
prioridades nesta gestão temporal. 
O educador deve ter tempo para observar o seu grupo, para refle-
tir e projetar. Mas, acima de tudo, deve ter tempo de BRINCAR com 
as crianças, de estar e sentir com elas. 
Esta relação imprescindível com as crianças, deve ser também alar-
gada à equipa educativa. É importante cuidar de quem está con-
nosco neste processo educativo e devemos permitir que cuidem 
de nós também. Devemos SER equipa e festejar as conquistas, mas 
também permitir que conheçam as nossas fragilidades, para jun-
tos conseguirmos ultrapassá-las. No entanto, esta ajuda deve ser 
dada a quem não está perto de nós, mas que a procura, através 
das redes sociais. É importante criar uma rede de ajuda e reflexão, 
que permita aos profissionais crescerem. É essencial olhar para o 
outro com empatia e vontade de crescer em conjunto. Tal como 
queremos que as nossas crianças aprendam a cooperar umas com 
as outras, a partilhar, a ajudar, também os adultos deveriam agir 
de igual forma. 

Mariana Lopes 
Cantinho da Miana 
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INFLUENCIA DEL MEDIO ACUÁTICO EN EL DESARROLLO DE LA 
COMPETENCIA PERCIBIDA, EL AUTOCONCEPTO FÍSICO Y HABILI-
DADES MOTRICES EN ALUMNADO DE 3 A 6 AÑOS

INTRODUCCIÓN

El medio acuático tiene un papel importante ya que es una herra-
mienta educativa que ofrece numerosas experiencias y vivencias 
al niño y da lugar al desarrollo global del individuo. El niño se en-
frenta a situaciones novedosas y diferentes del medio terrestre y 
esto le permite ir adquiriendo autonomía, conocer cada vez más 
su propio cuerpo y su relación con el entorno acuático e ir adqui-
riendo nuevos patrones cada vez más complejos y coordinados 
para futuras adquisiciones motrices (Navarro-Martínez et al., 2017; 
Quintanilla-Bautista et al., 2018). Además, hay que ofrecerles dife-
rentes situaciones en las que puedan vivenciar, explorar, dándoles 
libertad en los movimientos y posibilidades motrices (Sánchez-O-
liver et al., 2018).

A todo esto, hay que sumarle la importancia que tiene el juego y 
la evaluación. El juego nos va a permitir que desarrollemos de ma-
nera adecuada los objetivos planteados en las actividades (Chat-
zipanteli & Adamakis, 2022; Moreno-Murcia et al., 2016). Varios 
autores afirman que el juego es la base fundamental en los progra-
mas de enseñanza acuáticos debido a que se utiliza el juego como 
unidad básica elemental y favorece las condiciones de aprendizaje 
(Gil-Madrona et al., 2022; Simón-Piqueras et al., 2022; Zamorano 
García et al., 2018).
También es importante la motivación en las actividades acuáticas 
como destacan Moreno-Murcia & Ruíz Pérez (2008) y la confianza 
entre los alumnos entre sí y con el profesor favoreciendo el pro-
ceso de socialización (Sánchez et al., 2018). Navarro-Martínez et 
al., (2017) señalan hay que fomentar que el alumno construya su 
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Resumen

El medio acuático es un lugar idóneo para que el niño explore, de-
sarrolle la autoestima y desarrolle las habilidades motrices acuáti-
cas. El objeto de este trabajo es comprobar la influencia que tiene 
un programa de iniciación al medio acuático en niños de segundo 
ciclo de educación infantil sobre las variables de autoestima cor-
poral, actitud acuática percibida, capacidad acuática percibida, fa-
miliarización con el medio acuático y dominio de las habilidades 
motrices acuáticas. Este programa se ha evaluado mediante un 
pre-post. La muestra han sido 37 alumnos (13 niñas y 24 niños), 
entre 3 y 5 años, (M= 4,11). Los resultados mostraron que dicho 
programa influyó de manera significativa provocando una mejo-
ra en las variables autoestima corporal, actitud acuática percibida, 
capacidad acuática percibida y dominio de las habilidades motri-
ces acuáticas. El programa de iniciación al medio acuático no tuvo 
ninguna influencia en relación con la variable familiarización con 
el medio. 

Palabras clave:
habilidades motrices acuáticas, natación educativa infantil, juego 
motor acuático

Abstract

The aquatic environment is an ideal place for the child to explore, 
to develop self-esteem and development of aquatic motor skills. 
The object of this work is to verify the influence that the initiation 
program aquatic environment has on the variables of corporal 
self-esteem, perceived aquatic attitude, perceived aquatic capac-
ity, familiarization with the aquatic environment and mastery of 
aquatic motor skills. This program has been evaluated through a 
pre-post. The sample has been 37 children (13 girls and 24 boys), 
between 3 and 5 years (M= 4,11). The results showed that this 
program had a significant influence, causing an improvement in 
the variables of body self-esteem, perceived aquatic attitude, per-
ceived aquatic ability and mastery of aquatic motor skills. The pro-
gram of initiation to the aquatic environment had no influence in 
relation to the variable familiarization with the environment. 

Keywords:
Aquatic motor skills, children’s educational swimming, aquatic mo-
tor game.
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propio aprendizaje dejándole que observe, que experimente, que 
tome decisiones y provocar que tenga una actitud positiva hacia 
el programa, de esta manera el alumno disfrutará en las activi-
dades y aumentará su motivación. En relación con la confianza 
también es importante la autonomía y la competencia, ya que si 
un alumno se percibe competente será más autónomo y explora-
rá el medio acuático con mayor seguridad y confianza (Moreno et 
al. 2016; Ruiz-Pérez, 2017). 
En relación a la autoestima, nos podemos encontrar desde la 
definición más antigua de Rosenberg (1965), que la define como 
“un sentimiento de valía personal y de respeto hacia la propia 
persona”, hasta definiciones más actuales como la de Navarro 
(2009), que la define como un “sentimiento valorativo de nuestro 
ser, el juicio que hacemos de nosotros mismos, de quienes somos, 
el conjunto de rasgos corporales, mentales y espirituales que con-
figuran nuestra personalidad, determina nuestra manera de per-
cibirnos y valorarnos y moldea nuestras vidas”. El autoconcepto 
y la autoestima son necesarios para el desarrollo personal y el 
bienestar psicológico (Goñi, 2009).
Se ha estudiado la autoestima y la influencia de algunos factores 
como el género, la edad, el tutor y el grupo social. En cuanto 
al género, hay estudios que demuestran que las niñas puntúan 
más alto que los niños en autoestima global, corporal, personal, 
social, académica y familiar (Lihua & Lizhu, 2006; Nelson et al., 
2009; Wilgenbusch & Merrel, 1999). En relación con la edad, la 
autoestima varía en función de la edad, ya que las puntuaciones 
disminuyen conforme los niños van teniendo más edad (Alon-
so & Román, 2005; Ramos, 2008). En cuanto al grupo social, las 
niñas que pertenecen a un nivel socioeconómico bajo o bajo-
-medio tienen puntuaciones más altas en autoestima corporal 
que los niños, mientras que los niños que pertenecen a un nivel 
socioeconómico medio-alto puntúan igual o más alto en auto-
estima corporal que las niñas (Diener & Diener,1995; Diener et 
al., 1993). Por último, en cuanto a la influencia del tutor, obser-
vamos que los niveles de autoestima global, corporal, personal 
y familiar se ven favorecidos en los niños que tienen tutora a 
cargo del grupo clase, mientras que en las niñas no se aprecian 
diferencias (Broc, 2000).
En general, los estudios demuestran que los niños de 3 a 6 años 
puntúan muy alto en autoestima corporal, tanto a nivel nacional 
como internacional y que la autoestima y la imagen corporal está 
muy influenciada por los medios de comunicación y los compañe-
ros. Dichos estudios demostraron que aquellas chicas que veían 
más programas de televisión, musicales, telenovelas puntuaban 
negativamente en la satisfacción con su cuerpo, además, éstas 
tenían más discusiones con sus compañeros sobre la apariencia 
corporal (Tabernero et al., 2017). En cuanto a la competencia mo-
triz se refiere a lo que los niños son capaces de hacer respecto a su 
cuerpo, los objetos y adquieren los conocimientos necesarios para 
moverse en el medio (García-Ferro, 2012; Ruíz & Graupera, 2005). 
La competencia motriz acuática percibida hace referencia a cómo 
se ve el niño cuando realiza una actividad en el medio acuático 
(Moreno & Ruíz, 2008). Un niño que se vea competente va a ser 
más autónomo y por tanto va a interactuar más con el medio, va 
a manipular y conocer las cosas de una manera segura y confiada. 
(Navarro et al., 2017). Dentro de competencia percibida acuática 
podemos hablar de actitud percibida o capacidad percibida (More-

no & Ruíz, 2008). Por último, resaltar que el tipo de piscina dónde 
se lleven a cabo las actividades y el material auxiliar que se utilice 
influyen en la competencia acuática percibida (Moreno, 2001). Exis-
ten estudios que mostraron que al principio la competencia acuá-
tica percibida es elevada en los niños debido al desconocimiento 
del medio acuático, y se basan en el conocimiento que tienen de 
sus habilidades en el medio terrestre (Quintanilla, et al. 2018). Ex-
pertos (Bruner, 1996; Karmiloff-Smith,1994; Piaget 1975; Vigotsky, 
1988) afirman que las experiencias tempranas son muy importan-
tes para un posterior desarrollo.
En este trabajo nos proponemos conocer la influencia del progra-
ma un programa de natación infantil sobre la autoestima corpo-
ral, sobre la competencia percibida y sobre el desarrollo de las 
habilidades motrices acuáticas en alumnos de segundo ciclo de 
Educación Infantil.

MÉTODO

Diseño
La investigación que he llevado a cabo es cuasi-experimental con 
análisis cuantitativos. Para llevar a cabo esta investigación se esta-
blecieron cuatro grupos experimentales diferenciados por la edad, 
por el material auxiliar utilizado y por la experiencia. Se llevaron 
a cabo dos evaluaciones, una evaluación inicial en febrero y otra 
evaluación final en abril, lo que ha permitido realizar análisis esta-
dísticos cuantitativos.

Participantes
Para llevar a cabo esta investigación se contó con la participaci-
ón de cuatro monitores de natación, personal cualificado y una 
muestra de 37 alumnos en la evaluación inicial. A lo largo del pro-
grama se produjo la mortalidad experimental de cuatro sujetos, 
por lo que al final del programa se contó con una muestra de 
33 alumnos. En la tabla que aparece a continuación se muestran 
datos sociométricos de los alumnos que han participado en dicha 
investigación.

Tabla 1. – Datos sociométricos de los participantes

PARTICIPANTES

Número de alumnos 37 alumnos

Edad 3-5años

Media de edad 4,11

Desviación típica ,785

Género 13 niñas y 24 niños

Instrumentos de evaluación
Los instrumentos utilizados son la escala de competencia motriz 
acuática para evaluar las habilidades motrices acuáticas ECMA 
(Moreno, 2005), el cuestionario para la evaluación de la autoesti-
ma en la infancia EDINA (Mérida et al, 2015), para evaluar la au-
toestima corporal y la escala pictórica de la competencia acuática 
percibida APCPS (Moreno y Ruiz, 2008), para evaluar la actitud y la 
capacidad percibida de los alumnos en el medio acuático. 
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El cuestionario EDINA está formado por 25 ítems clasificados en 
las dimensiones de autoestima corporal, personal, social, acadé-
mica y familiar. Los ítems iban acompañados de ilustraciones para 
completar de forma visual la información escrita y las opciones de 
respuesta son cerradas, las cuales iban acompañadas de una cara 
con un color: el sí era verde, algunas veces era amarillo y el no 
era rojo. En concreto, en esta investigación tenían tres ítems acom-
pañados de una fotografía cada uno de ellos para que les resultara 
más sencillo (figura 1). 

Figura 1 – Ejemplo de ítem de autoestima corporal

Este cuestionario en su proceso de validación presentó una fiabi-
lidad de .70 (Alfa de Cronbach). En cuanto al ajuste del modelo, el 
índice GFI ofrece un valor de 0.875 y de 0.834 para el AGFI. El c2 por 
su parte ofrece un valor de 287.407 con 129 grados de libertad. Por 
último, el RMSEA evalúa el modelo como de buen ajuste, siendo 
su índice de 0.072 (Lo = 0.06 – Hi = 0.08). Los ítems de la escala 
autoestima corporal resultan bien explicados a partir del construc-
to hipotetizado, como muestran una saturación mínima de .31, y 
máxima del .5 (Mérida et al., 2015).
La escala de competencia motriz acuática se diseñó teniendo en 
cuenta la edad de los niños y los objetivos mínimos que tenían que 
cumplir dichos alumnos a esa edad, algunos de los objetivos eran 
realizar inmersiones con dominio básico de los ritmos respirato-
rios, realizar giros simples, etc. Esta escala está formada por 16 
ítems clasificados en dos factores familiarización o sensibilización 
con el agua y dominio del medio. Las respuestas para cada ítem 
van numeradas del 1 al 4, siendo el 1 nunca y el 4 siempre (figura 
2). En su proceso de validación esta escala presentó una consisten-
cia interna de .92 (Alpha de Cronbach) a nivel global, .92 en el factor 
familiarización y .85 en el factor inmersiones (Moreno, 2005).

Figura 2 – Ejemplo de ítems sobre las habilidades motrices acuáticas.

Finalmente, la escala pictórica de la competencia acuática percibida 
está formada por 10 ítems que van acompañados de una ilustraci-
ón cada uno de ellos para completar la información escrita y dichos 

ítems están clasificados en actitud del niño hacia el agua y competen-
cia percibida en el agua. Esta escala presentó una consistencia interna 
de .93 (Alpha de Cronbach) en competencia acuática percibida y de 
.85 en capacidad acuática percibida (Moreno & Ruiz-Pérez, 2008).

Figura 2.  Ejemplo de ítems sobre las habilidades motrices acuáticas.

Procedimiento
En primer lugar, se contactó con el Patronato municipal de la loca-
lidad (IMD) para informarles de la investigación que iba a llevar a 
cabo. Cuando se obtuvo el consentimiento de los monitores y del 
IMD se les entregó a los familiares un consentimiento informati-
vo explicándoles la investigación que se iba a llevar a cabo. Una 
vez que estaban todos informados se asignaron cuatro grupos de 
niños entre tres y seis años, cada grupo estaba formado por 7-9 
niños/as y tenían su monitor correspondiente. Una vez configura-
dos los grupos se inició el programa de iniciación al medio acuático 
para alumnos de segundo ciclo de educación infantil. Este progra-
ma dura dos meses, empezó en febrero y terminó en abril, consta 
de dos sesiones a la semana de 45 minutos cada una de ellas.
En las primeras sesiones, en febrero, se llevó a cabo la evaluación 
inicial dónde se les aplicaron los distintos instrumentos de evalua-
ción, cada uno de ellos según su modo de administración. Para 
rellenar el cuestionario de las habilidades motrices acuáticas se 
elaboró una prueba de evaluación para los monitores con el fin 
de realizar de manera correcta la administración del cuestiona-
rio vinculado con dichas habilidades. Semana a semana se aplicó 
el programa planteado y en las últimas semanas se llevó a cabo 
una nueva administración de los instrumentos de evaluación, tal y 
como se hizo para los tres cuestionarios en la evaluación inicial al 
principio del programa de iniciación al medio acuático.
Cabe destacar que cuando se pasaron los cuestionarios para lle-
var a cabo las evaluaciones, tanto inicial como final, se contó con 
la ayuda de los monitores y de personal cualificado para ello para 
aplicar las pruebas de evaluación. Para llevar a cabo la evaluación 
de la autoestima corporal y la competencia percibida previamente 
se prepararon unos libros para cada uno de los alumnos donde en 
cada página tenían una pregunta, las tres primeras páginas corres-
pondían a los tres ítems sobre la autoestima corporal y el resto eran 
los ítems de la competencia percibida. Una vez que finalizó el pro-
grama de iniciación al medio acuático y se obtuvieron los resultados 
de dichos cuestionarios se llevó a cabo el análisis de los resultados.

Procedimiento de análisis de datos
Una vez que se realizó el pre y el post tanto de la autoestima corpo-
ral y la competencia percibida como del desarrollo de las habilidades 
motrices acuáticas se pasaron los datos obtenidos a un documento 
Excel, el cual se importó al programa SPSS 23. Primero, se realizaron 
las pertinentes pruebas de normalidad de Shapiro-Wilk (debido al 
tamaño de la muestra) para ver si la muestra seguía una distribución 
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normal. Tras comprobar que la muestra no seguía un patrón normal 
(P< .01), se utilizó la prueba no paramétrica para muestras relacio-
nadas de Wilcoxon con el fin de establecer las diferencias entre la 
evaluación inicial y la evaluación final. Por último, se intentaron bus-
car posibles correlaciones entre las distintas variables del estudio.

Resultados
Diferencias intra-grupos
El siguiente paso fue comprobar si la aplicación del programa de 
iniciación al medio acuático ha tenido una influencia significativa 
sobre cada uno de los grupos en cada una de las variables estudia-
das. Para este menester se ha procedido a realizar la prueba para 
muestras relacionadas de Wilconxon. A continuación, se muestran 
cada una de las tablas con los datos obtenidos tras llevar a cabo la 
investigación y sus gráficas correspondientes. 

Tabla 2 – Prueba de Wilconxon sobre los factores de competencia percibida

Prueba de Wilconxon sobre los factores de competencia percibida

Media DT Z Sig.

A c t i t u d 
Percibida

Pre 2.09 .44 -4.057 .000**

Post 2.54 .43

Capacidad
Percibida

Pre 2.03 .42 -3.104 .002**

Post 2.32 .43

**(P < .01) * (P < .05)

Tras la primera prueba los resultados mostraron que en relación 
con la competencia percibida tras la aplicación del programa de ini-
ciación al medio acuático se aprecian diferencias significativas tanto 
en la variable actitud acuática percibida como en la variable capaci-
dad acuática percibida (P < .01). En ambos casos se produjo una me-
jora de la competencia percibida por parte de los alumnos (figura 4).

Figura 4 – Resultado de competencia percibida

Tabla 3 – Prueba de Wilconxon sobre la autoestima corporal.

Prueba de Wilconxon sobre la autoestima corporal

Media DT Z Sig.

Autoestima
Corporal

Pre 2.59 .56 -2.487 .013*

Post 2.88 .36
**(P < .01)  * (P < .05)

En este caso tras la prueba los resultados mostraron que en rela-
ción con la autoestima corporal tras la aplicación del programa de 
iniciación al medio acuático se aprecian diferencias significativas (P 
< .05). En este caso se produjo una mejora de la autoestima corpo-
ral por parte de los alumnos (figura 5).

Figura 5 – Resultado de autoestima corporal.

Tabla 4. – Prueba de Wilconxon sobre las habilidades motrices acuáticas.

Prueba de Wilconxon sobre las habilidades motrices acuáticas

Media DT Z Sig.

Hab Mot
Familiariz.

Pre 2.43 .47 -1.679 .093

Post 2.32 .43

Hab Mot
Inmersión

Pre 1.64 .26 -3.521 .000**

Post 2.27 .74

**(P < .01) * (P < .05)

Por último, tras la prueba los resultados mostraron que en rela-
ción con el desarrollo de las habilidades motrices acuáticas tras 
la aplicación del programa de iniciación al medio acuático no se 
aprecian diferencias significativas en la variable de familiarización 
con el medio, mientras que si se produjeron diferencias significati-
vas en la variable inmersión o dominio de las habilidades motrices 
acuáticas. En el caso de la familiarización no se produjo una mejora 
mientras que en el caso de las inmersiones si se produjo una mejo-
ra por parte de los alumnos (Figura 6).

Figura 6. Resultado de las habilidades motrices acuáticas.
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DISCUSIÓN 

Los resultados obtenidos entre ambas evaluaciones nos revelaron 
que el programa de iniciación al medio acuático influyó de manera 
significativa en las variables actitud acuática percibida, capacidad 
acuática percibida, autoestima corporal y dominio de las habili-
dades motrices acuáticas (inmersiones, saltos, desplazamientos), 
provocando una mejora de todas ellas, y para la variable de fami-
liarización con el medio acuático dicho programa no tuvo ninguna 
influencia.
En relación con las habilidades motrices acuáticas, era de esperar 
el resultado que se ha obtenido (una mejora del dominio de las 
habilidades motrices acuáticas tras la aplicación del programa de 
iniciación al medio acuático), resultados similares se han obtenido 
en otros estudios (Quintanilla-Bautista et al., 2018; Simón-Piqueras 
et al., 2022).  Sin embargo, no se han obtenido diferencias signifi-
cativas en cuanto a la variable de familiarización (habilidades muy 
básicas vinculadas con la sensibilización al medio acuático), por lo 
que es fácil que ambos grupos las hayan dominado (Simón-Pique-
ras, et al, 2022). La ausencia de mejora en estas habilidades de 
sensibilización puede deberse a que, aunque eran alumnos que se 
iniciaban en el medio acuático en el segundo ciclo de Educación In-
fantil es muy probable que hayan estado inmersos en programas 
de iniciación de natación para bebés (0-3 años) por lo que debido a 
la permanencia en estos programas estas habilidades de sensibili-
zación con el medio ya las tenían adquiridas.
En relación con la actitud acuática percibida, mejoró tras la apli-
cación del programa. Estos resultados se ven refrendados con 
otros estudios, por ejemplo, Quintanilla-Bautista et al, (2018), 
analizaron como influía sobre la actitud acuática la utilización de 
distintos materiales y los resultados mostraron que la actitud per-
cibida mejoraba tras la aplicación del programa de iniciación al me-
dio acuático. En este mismo estudio, además, se analizó el papel 
que puede ejercer el material auxiliar que utilicen y se comprobó 
que los alumnos que más mejoraron su actitud al medio acuático 
son aquellos alumnos que utilizaron un material que les permitía 
mayor libertad de movimientos y una modificación menor de los 
centros de flotación y gravedad. 
Por otro lado, en relación con la capacidad acuática percibida tam-
bién mejoró tras la aplicación del programa de iniciación al medio 
acuático. En este sentido Moreno et al (2016), utilizaron cuentos 
motores acuáticos durante la aplicación del programa de iniciación 
al medio acuático y se obtuvo una mejora de la competencia acuá-
tica percibida y esto pudo deberse a la inclusión del medio acuático 
como un medio educativo y por la naturaleza de la propuesta edu-
cativa. Además, en relación con la competencia acuática percibida, 
existen estudios que indican que una baja competencia acuática 
percibida a edades tempranas puede ser la causa de problemas 
recíprocos de motivación y dificultades emocionales relacionadas 
con actividades acuáticas. Esto se observa en niños con problemas 
de coordinación motora (Ruíz, 2005). En consonancia con esto, la 
investigación de competencia acuática percibida muestra que los 
niveles más altos de competencia percibida conducen a niveles más 
altos de motivación íntrinseca (Bozorbaevna, 2020; Sánchez-Oliver 
et al., 2018). Varios autores (Navarro, et al., 2017; Moreno et al, 2016; 
Ruíz-Pérez, 2017), indican que un niño que se vea competente va a 
ser más autónomo y por tanto va a moverse más por el medio, va a 

manipular y conocer más cosas de una manera segura y confiada. 
Por último, en relación con la autoestima corporal se han produci-
do diferencias significativas a un nivel inferior del resto de escalas 
pero esto tiene su valor puesto que en todos los estudios que ha-
blan de autoestima las puntuaciones en estas edades siempre son 
muy elevadas (Lihua & Lizhu, 2006; Nelson et al., 2009; Wilgenbus-
ch & Merrel, 1999), por lo que aunque se produzca una mejora, esa 
puntuación inicial elevada que muestran todos los estudios puede 
influir en que las diferencias entre el pre y el post sean menores. 
Esta investigación cuenta con algunas limitaciones, como no ha-
ber contado con una muestra de alumnos más amplia, una mayor 
duración de este y haber podido realizar un proceso aleatorio de 
asignación de grupos. Como prospectivas de investigación se-
ria conveniente, por un lado, contar con un grupo control y otro 
experimental. Sería interesante comparar entre grupos, uno que 
además de su actividad física en el centro escolar se añada el pro-
grama de iniciación al medio acuático con otro grupo inmerso en 
un programa de natación.
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PERDER A RUA NUMA GERAÇÃO:
UMA REFLEXÃO SOBRE O ACESSO AO EXTERIOR DE UM GRUPO 
DE CRIANÇAS DE CRECHE1

ENQUADRAMENTO1

Ao longo do tempo, as crianças da nossa sociedade parecem ter 
perdido o contacto com a natureza e com o exterior. Para os seus 
pais, brincar na rua era um contexto habitual. Hoje deparamo-nos 
com obstáculos que impossibilitam as crianças de frequentar a ci-
dade. Nos contextos urbanos, em particular, devido às exigências 
profissionais que os pais “carregam”, o tempo tende a ser limita-
do. Na vida atarefada, as famílias têm de conciliar trabalho, tarefas 
diárias ou outras responsabilidades e ainda enquadrar tempo de 
qualidade com os filhos. Sabemos, por experiência, que durante 
a infância das anteriores gerações, muito do tempo era passado 
ao ar livre com os amigos, a correr riscos. A supervisão do adul-
to era menos valorizada e possivelmente até menos necessária. 
Uma infância enriquecida com referenciais significativos promove 
o registo de recordações que ficam gravadas na memória dos adul-
tos de hoje. A nossa perceção é clara: é necessário abrandar para 
que a infância seja um tempo de exploração, curiosidade e inspi-
ração, dado que as crianças de hoje precisam que as deixemos ser 
crianças e experienciarem tudo aquilo que é próprio da infância 
(Hanscom, 2018). A sociedade em rede (Castells, 2002) na qual nos 
integramos, absorvida pelo mundo digital, influencia a nossa for-
ma de fazer escolhas que são muitas vezes apartadas das vivências 

1 – Este trabalho é financiado por fundos nacionais através da FCT – Fundação para a 
Ciência e a Tecnologia, I.P., no âmbito do projeto UIDB/05198/2020 (Centro de Investigação 
e Inovação em Educação, inED)

no exterior e do contacto com a natureza como nas gerações que 
nos precederam. A vida mais sedentária dos adultos e das crianças 
de hoje confinam-nos a casa sempre conectados com o mundo de 
uma forma virtual, anulando as várias possibilidades de acesso ao 
movimento e risco (Neto, 2020). Em contrapartida, este cenário faz 
com que as crianças não tenham liberdade de movimento, joelhos 
esfolados e aprendizagens significativas que são fundamentais 
para o desenvolvimento harmonioso da criança. Desta forma, o 
contacto com a natureza desde tenra idade é urgente, pois pro-
porciona às crianças um ambiente ideal para desenvolverem ma-
pas motores e sensoriais que as levam a uma perceção espacial 
eficiente. Tal como refere Carlos Neto, ao “estarmos em contacto 
com a Natureza, podemos desenvolver a nossa «máquina» huma-
na sensorial e percetiva através da estimulação visual, tátil, olfati-
va, etc.,” (Neto, 2020, p.153).
Podemos afirmar que a natureza é imprescindível para o desenvol-
vimento das crianças desde tenra idade, na medida em que este 
contacto é essencial para darem sentido ao mundo que as rodeia 
e desenvolverem o sistema sensorial motor (Sobel, 2022).

CONTEXTUALIZAÇÃO DO PROJETO

A investigação do OFEI “Oportunidades de aprendizagem no exte-
rior: alteração de práticas em creches urbanas”, tem como objetivo 
desenvolver um estudo, em contexto de creche, sobre as poten-
cialidades/ possibilidades de creches urbanas na criação de opor-
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Resumo

Atualmente, o interesse sobre brincar no exterior e contactar 
com a natureza parece ter ganho um destaque na sociedade e 
em particular entre os profissionais e investigadores. O trabalho 
relatado neste artigo descreve dados parciais de um estudo mais 
alargado do Observatório para o Futuro da Educação de Infância 
(OFEI): “Oportunidades de aprendizagem no exterior: alteração 
de práticas em creches urbanas”. Reflete-se sobre o acesso ao 
exterior de um grupo de crianças de um e dois anos, de uma cre-
che em Matosinhos, associando-o às vivências dos pais, quando 
crianças. Os dados parecem apresentar diferenças significativas 
de brincadeira entre pais e filhos.

Palabras clave: 
brincar; exterior; natureza.

Abstract

Currently, playing outdoors and contact with nature seems to 
have gained prominence in society and in particular among 
educators and researchers. The work reported in this paper, 
describes partial data from a larger study of the Observatory for 
the Future of Early Childhood Education (OFEI): ‘Outdoor learning 
opportunities: changing practices in urban day care centres’. It 
reflects upon the outdoor access of a group of one and two-year-
old children in an early childhood education setting in Matosin-
hos, Portugal, relating it with the access of playing outside by their 
parents. Data seem to present significant differences between 
play experiences of parents and children.

Keywords:
play; exterior; nature.
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tunidades de aprendizagem no contacto com elementos naturais, 
no exterior.
É desenvolvida partindo de um desenho metodológico essencial-
mente qualitativo. A intervenção implementada numa instituição 
em Matosinhos, associada ao estudo, surge da necessidade de 
colmatar a falta de espaço exterior e de devolver algum contac-
to com a natureza às crianças. Decorre também, inicialmente, do 
contexto pandémico que estas atravessaram ficando confinadas 
a quatro paredes. A reflexão que se apresenta neste documento 
descreve dados parciais recolhidos no período de diagnóstico da 
investigação mais alargada e que ainda se encontra em curso. Nes-
te período foram envolvidas as famílias de 36 crianças (36 famílias 
de berçário, 1e 2 anos).
Percebemos o interesse das crianças em se envolverem com a 
natureza, aspeto que nos permitiu desenvolver dinâmicas, como 
brincadeiras com água, com folhas ou outros elementos naturais. 
Quando era possível proporcionar algum momento no exterior, 
explorava-se o espaço e o movimento mais amplo. Percebendo um 
manifesto interesse, necessidade e curiosidade, avançamos com a 
ideia de criar uma área exterior para que as crianças a pudessem 
explorar diariamente. Desta forma, definiu-se um corredor exte-
rior, contíguo à sala como o espaço a transformar e construiu-se 
uma cozinha de lama em conjunto com a Associação de Educação 
e Desenvolvimento Social (AEDS).
Este projeto, ainda em curso, visa promover o contacto diário com 
elementos da natureza através de um equipamento - a cozinha de 
lama, criando oportunidades para a realização de brincadeiras li-
vres no exterior (possível) e permitindo, assim, que as crianças te-
nham um desenvolvimento sensorial e cognitivo mais equilibrado. 
Esta exploração ao ar livre desafia-as e, para além do movimento e 
estimulação das capacidades motoras, promove o desenvolvimen-
to de competências socio-emocionais e potencia as relações de 
forma positiva entre pares (ilustrado na fotografia 1).

Fotografia 1 – Crianças interagem a brincar com a lama 

Relativamente à cozinha de lama, esta é uma área que inclui 
elementos da área interior de uma casa, o que permite que as 
crianças recriem e utilizem o espaço e objetos, atribuindo-lhes 
significados múltiplos em brincadeiras de jogo simbólico, situa-
ções imaginárias e de recriação de experiências do quotidiano. 

Na primeira fase do projeto, com o objetivo de recolher dados 
exploratórios de diagnóstico, foi aplicado um inquérito por ques-
tionário a 36 encarregados de educação dos grupos de berçário 
e creche, para compreendermos as perspetivas dos pais sobre 
a utilização de espaços exteriores com as crianças, bem como 
perceber como tinha sido experienciada a utilização dos espaços 
exteriores na sua própria infância. Este período de diagnóstico 
foi particularmente importante no projeto mais alargado. Após 
a recolha dos dados, foi criado um momento com os pais para 
a apresentação da dinâmica da cozinha de lama. Desta forma, 
proporcionou-se um trabalho colaborativo entre instituição e 
famílias promovendo a partilha de materiais necessários para que 
as crianças pudessem manipular e explorar.

PROPOSTA METODOLÓGICA

O projeto “Oportunidades de aprendizagem no exterior: alteração 
de práticas em creches urbanas” é suportado por uma metodo-
logia essencialmente de carater misto, mas com uma vertente 
qualitativa evidente principalmente no que diz respeito ao período 
de intervenção (Amado, 2013). Pretende-se compreender e imple-
mentar práticas que permitam reduzir os constrangimentos no 
acesso ao exterior por parte de um grupo de crianças em creche. A 
proposta de investigação surge assim do entendimento praxiológi-
co no contexto de um grupo de 13 crianças de 1 e 2 anos de uma 
creche em Matosinhos. 
Os dados apresentados neste artigo, dizem respeito ao período 
de diagnóstico do projeto que incluiu a aplicação de um inquérito 
por questionário, com o objetivo de compreender as perspetivas 
dos pais sobre a utilização do exterior por parte das crianças. O 
instrumento foi aplicado a encarregados de educação de todas as 
salas da creche: berçário e salas 1 e 2 anos – 36 famílias. A reflexão 
diagnóstica desenvolvida permitiu, nesta primeira fase, compreen-
der a realidade existente e ainda apoiar a implementação de novas 
estratégias de intervenção acompanhadas por uma permanente 
monitorização.
Na recolha de informação junto das famílias optámos por cons-
truir um inquérito por questionário de preenchimento simplifica-
do, utilizando maioritariamente questões fechadas e imagens que 
permitissem o registo das suas perspetivas de forma mais objetiva.  
Esta opção relacionou-se com o facto de se considerar conseguir, 
de forma mais rápida e clara, reunir e tratar dados que tivessem 
uma real consequência nas práticas a implementar. Definiram-se, 
assim, as seguintes dimensões:
Caraterização do respondente; espaços e objetos de brincadeira 
dos respondentes; perspetivas sobre os espaços e o papel/impor-
tância da creche; critérios sobre a seleção da creche; oportunida-
des de brincar no exterior a partir do contexto familiar; hábitos 
de frequência no exterior como espaço de relação com a nature-
za; constrangimentos e medos sobre a utilização de espaços no 
exterior pelas crianças; bem estar na utilização dos espaços do 
exterior; perceções sobre diferentes espaços de brincadeira das 
crianças (interior e exterior). Neste artigo centramos a reflexão nas 
seguintes dimensões: Caracterização do respondente; espaços de 
brincadeira dos respondentes; perspetivas sobre os espaços e o 
papel/importância da creche; oportunidades de brincar no exte-
rior a partir do contexto familiar.
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ANÁLISE DE DADOS

Caraterização dos encarregados de educação
No que diz respeito à caracterização dos encarregados de educa-
ção respondentes, foram validados dados de 26 inquiridos que 
correspondem a 72% do universo da creche (salas berçário, 1 e 2 
anos). O instrumento foi preenchido maioritariamente por mães, 
81%, aspeto que se relaciona com o facto de, maioritariamente, 
ser este o adulto a levar a criança à instituição ou a buscar ao final 
do dia. Os inquiridos respondentes registam, na sua maioria (54%), 
como habilitação até ao 12º ano, 31% Licenciatura e 12% Mestrado. 
Com uma média de idades de 35 anos, 73% centram-se entre os 
30 e os 40 anos.

Locais de brincadeira
Questionados sobre os 3 locais de brincadeira na sua infância, 
os encarregados de educação fazem 64 registos. Salientam áre-
as interiores, áreas no exterior e outros contextos diversos. Per-
cebemos que os locais habituais de brincadeira centravam-se no 
exterior. Da totalidade de registos, 41 referem-se a contextos no 
exterior como parques, campo, praia ou jardins e dos 26 inquiri-
dos, apenas um se refere a espaços interiores como únicos locais 
de brincadeira até aos 3 anos de idade. No que diz respeito aos 
contextos concretos de brincadeira (ver tabela 1), a “Casa” surge 
como espaço relevante (69%), no entanto os locais no exterior, 
embora diversificados, assumem, no seu conjunto, um destaque 
maior. O Parque/Jardim/Praça (62%), a Rua (35%), a Eira/campo 
(15%), o Quintal da casa (12%), o Quintal da casa (12%), a Praia (8%) 
e o Pátio da casa (8%).
Salientamos a “Rua” como espaço privilegiado de brincadeira re-
ferido por 35% dos inquiridos, hoje um contexto menos habitual 
principalmente em zonas urbanas como o caso do contexto onde 
a instituição se encontra. Na categoria “Outros” agrupamos locais 
que, também no exterior, se relacionam com espaços associados, 
provavelmente, a momentos específicos e menos habituais, como: 
“Campo desportivo”, “Parque de campismo” ou “Debaixo da chuva”.
Quando questionados sobre as crianças da creche onde se desen-
volve o projeto, 88% dos inquiridos referem que os seus filhos brin-
cam no exterior, maioritariamente “Aos fins de semana” (46,2%) ou 
“Algumas vezes na semana” (34,6%) (ver gráfico 1). 

Gráfico 1 – Frequência de atividade no exterior.

A solicitação aos inquiridos sobre os locais de brincadeira das 
crianças apresenta uma incidência significativa no exterior. Dos 57 
registos, os “Parques, Jardins e Praças” surgem como locais referi-
dos pela totalidade dos respondentes, seguido das áreas que en-
volvem a “Casa”: “Pátio da casa” ou “Junto à casa” (tabela 1).

Tabela 1 – Locais de brincadeira das crianças.

Parque/Jardim/Praça 100%

Pátio de casa 31%

Junto à casa (pais/avós) 19%

Casa 15%

Campo 12%

Rua 8%

Praia 8%

Terraço 4%

Quintal de casa 4%

Outros 12%

Comparando com a realidade apresentada sobre a infância dos 
pais/mães, percebemos várias diferenças. Salientamos as três ca-
tegorias cuja diferença parece ser mais significativa (tabela 2).

Tabela 2 – Diferenças entre os registos de locais de brincadeira 
dos inquiridos e das crianças.

Espaço Pais/Mães Crianças

Rua 35% 8%

Casa 69% 15%

Parque/Jardim/Praça 62% 100%

Pelos dados recebidos, a “Rua” deixou de ser um espaço privilegia-
do de brincadeira entre pais e filhos e, em paralelo, a utilização de 
“Parques, Jardins e Praças” parece ter sido potenciada na mudança 
de geração. Registamos como interessante a reduzida utilização 
do espaço “Casa” como local de brincadeira na perspetiva dos res-
pondentes.

Perceção sobre contextos de atividade da criança
Perspetivando o desenvolvimento do projeto “Oportunidades de 
aprendizagem no exterior: alteração de práticas em creches urba-
nas”, entendemos ser importante compreender as perspetivas dos 
inquiridos sobre diferentes contextos onde podemos encontrar a 
criança em atividade. A partir de um conjunto de dimensões foi 
solicitado que as relacionassem com as imagens disponibilizadas, 
caracterizando-as (tabela 3). 

Tabela 3 - Caraterização das imagens pelos encarregados de educação.

Imagem  Dimensão mais evidenciada pelos inquiridos

-  

Aprendizagem 
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Imagem  Dimensão mais evidenciada pelos inquiridos

 

Divertimento 

 

Curiosidade

 

Desenvolvimento

 

Liberdade 

 

Aprendizagem e Curiosidade 

 

Divertimento 

 

Divertimento 

Nas opções dos inquiridos e perceções sobre as imagens de crian-
ças em atividade, podemos perceber que podem refletir algumas 
convicções dos encarregados de educação. Evidenciamos a título 
de exemplo que as imagens de crianças a brincar na lama ou de-
baixo de chuva foram associadas, em primeiro lugar, à dimensão 
“Divertimento”, relacionando-se mais com a ideia de lazer. Por ou-
tro lado, a “Aprendizagem” foi associada a imagens com crianças 
sentadas à mesa a desenvolverem uma dinâmica de expressão 
plástica. 

Segurança e bem-estar/satisfação
Sobre o sentimento de segurança do inquirido em relação aos es-
paços de brincadeira, a maioria respondeu “Sinto-me seguro tanto 
no interior como no exterior” (54%) o que parece revelar, numa 
primeira análise, uma perspetiva positiva quanto à utilização do 
exterior como espaço habitual para a criança. No entanto, cruzan-
do dados, tendo uma percentagem significativa de 42% respon-
dido “Sinto-me seguro quando a criança brinca no interior”, não 
tendo havido registos de “Sinto-me seguro quando a criança brinca 
no exterior”, associada aos 4% dos inquiridos que responde “Não 
me sinto seguro no interior ou no exterior”, percebemos que há 
um percentual muito significativo de 46% que se debate com ques-
tões de segurança relativamente ao espaço exterior, como local de 
brincadeira. 
Quando questionados sobre as questões de supervisão no exte-
rior, 96% dos inquiridos respondem que brincar no exterior requer 

maior supervisão do adulto. Registam em concreto aspetos rela-
cionados com a natureza, pois “(…) a natureza por si só é muito 
irregular e de lá advém alguns perigos”; com a possibilidade de se 
magoarem: “Pode magoar-se, pode por coisas perigosas na boca”; 
por perigos em termos genéricos, ou seja, “por causa de carros, 
motas, pessoas estranhas, etc,”.
Questionados os encarregados de educação sobre as dinâmicas 
de brincadeira das crianças e o contacto com a natureza, os inqui-
ridos registaram opiniões que revelam, na sua perspetiva, a im-
portância do exterior para o desenvolvimento e aprendizagem das 
crianças. Em concreto, sistematizamos algumas ideias suportadas 
pelos excertos dos registos dos inquiridos:
“Brincar ao ar livre permite às crianças explorar dar liberdade à sua 
criatividade, conectar com a natureza.”;
“Brincar ao ar livre reduz o tempo que muitos de nós estão a utilizar 
ou em contacto com a tv, etc. Promove socialização entre os pares.”;
“Aumenta o sistema imunitário e aumenta o gosto pela atividade ao ar 
livre desenvolvendo uma sensação de bem-estar.”;
“É muito importante para a criança brincar no exterior, contactar com 
a natureza, sentir novas texturas, sentir novas realidades, desenvolver 
maior autonomia ao deparar-se com uma realidade diferente do que 
está habituado.” 

Em termos globais, perspetivando já nesta fase a intervenção a ser 
implementada, os encarregados de educação registaram ideias 
muito positivas sobre a importância do contacto com os materiais 
e contextos naturais no desenvolvimento das crianças.

REFLEXÕES FINAIS

Nos três primeiros anos de vida, as crianças aprendem através da 
utilização do seu corpo para a exploração do mundo que as ro-
deia e, por este motivo, são designadas por aprendizes ativos. As 
crianças exploram o mundo através de ações como: observar, es-
cutar, tocar, alcançar, agarrar, levar à boca, soltar, mover o corpo, 
cheirar, provar ou fazer coisas acontecer através da manipulação 
de objetos (Post & Hohmann, 2003). Os dados apresentados neste 
documento refletem a fase inicial de um projeto mais alargado e 
permitem registar indicadores de intervenção.
Percebemos que, segundo os pais/encarregados de educação, 
espaços mais formais, como áreas de sala com mesas e cadeiras, 
podem ser mais associados com a aprendizagem e menos com 
contextos informais nos quais as crianças brincam na lama ou à 
chuva. Por outro lado, estes últimos são sempre associados ao 
“Divertimento” e ao “Bem-estar”. Esta perceção é particularmente 
importante para o profissional de Educação de Infância: a ideia de 
que a aprendizagem tem lugar quando potenciados contextos in-
formais, nem sempre é assumida e deve ser generalizada.
Salienta-se também o registo feito por inquiridos sobre a impor-
tância atribuída ao acesso ao exterior como motor de equilíbrio na 
utilização de tecnologias. Este aspeto foi parcialmente evidenciado 
na atribuição da caraterística “Perigo”, por parte de alguns inqui-
ridos, à imagem da criança de creche num tablet. Outros aspetos 
referidos foram: a relação entre o contacto com a natureza e a pro-
moção da saúde e bem-estar; o acesso à natureza como motor de 
aprendizagem e desenvolvimento; a ligação entre o exterior e a 
liberdade de opções proporcionada à criança.
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Entendemos que este processo de recolha de dados teve várias 
consequências:
Por um lado, permitiu-nos conhecer melhor as famílias no sentido 
de perspetivar intervenções mais personalizadas e direcionadas 
para as necessidades reais das crianças. Por outro, proporcionou 
uma reflexão por parte dos pais sobre a importância do acesso a 
contextos menos formais, menos modelados e organizados pelo 
adulto para a aprendizagem, bem-estar e saúde das crianças. Ain-
da permitiu entusiasmar os pais para a sua participação no próprio 
projeto, trazendo materiais a introduzir na cozinha de lama. Por 
fim preparou as famílias para a introdução de um novo equipa-
mento na sala que provocaria uma alteração no próprio vestuário 
das crianças. O projeto encontra-se, atualmente, na fase de inter-
venção.
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EDUCACIÓN PARA EL DESARROLLO DESDE LA PERSPECTIVA DEL 
CUIDADO Y LA CIUDADANÍA A TRAVÉS DE UN PRACTICUM IN-
TERNACIONAL EN ESCENARIOS EDUCATIVOS DIVERSOS.

EL CUIDADO DEL SENTIDO DE UN PRACTICUM INTERNACIONAL 
DESDE EL CAMPO DE LA EDUCACIÓN PARA EL DESARROLLO 

El objetivo principal de este estudio desde las universidades im-
plicadas1, es explorar el desarrollo de las competencias sociales y 
cívicas como ciudadanía global, en la materia de Educación para el 
Desarrollo, donde se trabaja la otredad, la alteridad y sobre todo, 
el compromiso transformador en la comunidad socioeducativa. 
En este espacio, nuestro objetivo es presentar los efectos de un 
Practicum internacional de diferentes Grados y el programa Capa-
citas de atención a la inclusión educativa en los que se trabajando 
desde 2016. 
En estos esfuerzos se incide en un compromiso para un desarrollo 
emancipatorio y transformador, creatividad, justicia social, trabajo 
colaborativo, conciencia (de)colonial y democratización del saber. 
Muchas de estas actuaciones son fruto de un alumnado que no ha-
bía estado antes en otras experiencias donde activar esta proyecci-
ón solidaria. Esto nos hace reflexionar en la necesidad de vincular 
la formación universitaria en marcos donde cuidar este aspecto 
formativo cívico en el que dar sentido al desarrollo de la inclusión 
y la democratización del saber decolonial.
Ya, en 2015, la UNESCO en el encuentro de Cátedras a nivel Estatal, 

1 – Universidad Autónoma de Madrid y Universidad Católica de Murcia.

manifiesta la necesidad de introducir en la academia las metas y 
objetivos de la Agenda 2030 (Martínez y Haba, 2021, p. 132): “Se 
trata de proyectar una imagen solidaria, comprometida y crítica de 
la academia desde la participación horizontal y diáfana, recuperan-
do para el ideario colectivo la fuerza y los valores de la ciudadanía 
del siglo XXI”. 
Existe una visión interrelacional, transversal de EpD y ciudadanía 
global. Boni, et al (2020) invitan a articular una educación 
transformadora, activa, crítica, autónoma etc. ante la crisis actual 
multidimensional que ataca a lo colectivo y convivencia en este 
planeta; es necesario poner conciencia desde la educación formal, 
informal y en el diseño de políticas públicas. Por tanto, no puede 
quedar esta consecución de competencias únicamente en las 
aulas, si no que repercuta en los procesos locales y comunitarios. 
Como Freire (1970, p. 71) destacó: “Nadie libera a nadie, nadie se 
libera solo. Los hombres se liberan en comunión”; que se facilita 
en estrategias para el empoderamiento identitario del sujeto como 
sentido educativo así como en la transformación de entornos.
Las universidades tienen gran responsabilidad para la formación 
de formadores y profesionales en el campo de la Educación para el 
Desarrollo: “Universities should be creators of culture, spaces for 
participation and innovation engines” (Benito, 2011, p.227)
Estos logros se llevan a cabo con la formación del tejido comuni-

Práxedes Muñoz Sánchez
Universidad Católica de Murcia 
Mª Jesús Vitón de Antonio
Universidade Autónoma de Madrid

Resumen

Esta aportación muestra una etnografía sobre el desarrollo de un 
Practicum internacional. Esta experiencia formativa con estudiante 
de Grado refleja con esta investigación las pequeñas transforma-
ciones que acontecen en los espacios de atención a educativa a 
una infancia en situaciones de vulnerabilidad. A partir de las pro-
pias experiencias formativas como personales, analizamos res-
puestas, interrogantes y propuestas que se han observado como 
motivadoras en la consolidación de las competencias que se re-
quieren para llevar a cabo una labor de desarrollo socioeducativo. 
Se analiza las experiencias de reflexión que provoca entender es-
tas realidades y la relación con el desarrollo de la responsabilidad 
a fin de dar sentido al cuidado pedagógico. En este marco la autor-
reflexión personal junto a la competencia de investigar la realidad, 
favorecen propuestas de innovación que facilitan emancipaciones 
transformadoras, en la realidad donde se interactúa. 

Palabras clave: 
Educación, emancipación, transformación socioeducativa, cuidado 
pedagógico, ciudadanía. 

Abstract

This contribution shows an ethnography on the development of 
an international Practicum. This formative experience with under-
graduate students reflects with this research the small trans-
formations that take place in the spaces of educational care for 
children in situations of vulnerability. Based on their own personal 
training experiences, we analyse the answers, questions and 
proposals that have been observed as motivating in the consoli-
dation of the competences required to carry out socio-educatio-
nal development work. We analyse the experiences of reflection 
provoked by understanding these realities and the relationship 
with the development of responsibility in order to give meaning to 
pedagogical care. In this framework, personal self-reflection toge-
ther with the competence to investigate reality, favour proposals 
for innovation that facilitate transforming emancipations, in the 
reality where one interacts. 

Keywords:
Development Education, global citizenship, emancipatory education, 
social transformation, pedagogical care
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tario, así como del empoderamiento de cada sujeto y su proceso 
formativo. Desde una diversidad cultural y una comunidad pluri-
cultural, al ser educado con un enfoque reflexivo favorecen los si-
guientes logros (Vitón, 2012): Acto educativo acontecido y su alcan-
ce en los sujetos participantes; Acto pedagógico en una relación 
dialógica de la comprensividad intercultural y; Acto transformador 
en los cambios vividos como ampliación y profundidad de la diver-
sidad compartida.

ENFOQUE METODOLÓGICO ETNOGRÁFICO

La metodología de investigación se inspira en un diseño etnográfi-
co a partir de:  el análisis de las cartas de motivación del alumnado 
que va a realizar prácticas y alumnado colaborador; la observación 
en escenarios socioeducativos; entrevistas, conversatorios y grupo 
focal entre estudiantes universitarios y en prácticas; reflexiones 
durante el proceso del Practicum y de la vuelta al contexto original 
de procedencia. 

Se ha organizado la información desde categorías principales y ca-
tegorías emergentes que nacen en el diseño y análisis de la inves-
tigación, dejando el proceso de intercambio de información como 
mediadoras docentes y acompañantes, previo, en desarrollo y tras 
la finalización de estas experiencias que han marcado un antes y 
un después del proceso.

Tabla 1 – Categorías principales y emergentes para una educación 
transformadora

Dimensiones metodológica - 
Categorías principales desde 
Educación para el Desarrollo 

Categorías emergentes:
Educación transformadora: cambios

Ciudadanía global -	 Sostenibilidad 
-	 procesos glolocales
-	 activismo

Solidaridad Actitudes hacia la otredad

Perspectiva crítica Toma de Conciencia:
-	 Personal
-	 Profesional
-	 Equipos 

Decolonización del conocimiento Ecología de saberes

Nota: Elaboración propia previo y post a la etnografía

Esta metodología se basa en principios de colaboración, democra-
cia del saber y una apuesta por análisis del proceso. Se organi-
zan fases que han sido llevadas a cabo en los diferentes contextos 
de estudio: 1. Fase de análisis de cada problemática (parte de la 
experiencia política y reflexiva); 2. Fase de entrada a escenarios 
(Practicum, clases de apoyo, vuelta a centros educativos, proyectos 
de intervención socioeducativa); 3. Fase de desarrollo y; 4. Fase de 
reflexión, sensibilización y activismos.

PRINCIPALES RESULTADOS DESDE EL ANÁLISIS 
DE TRANSFORMACIÓN

La línea temática transversal construida desde los procesos de 
transformación socioeducativo, en los ejemplos analizados de las 
experiencias de Practicum Internacional acompañados en ambas 
regiones (de destino y acogida) junto a experiencias de investiga-

ción e intervención motivadas durante el desarrollo de asignaturas 
en formación de profesorado,  ha sido dominado por un lenguaje de 
acercamiento cultural,  de dar respuesta y tomar conciencia de percep-
ciones sobre lo aprendido en la formación como educadores y a nivel 
personal. Estos procesos ¿han provocado cambios en lo cotidiano?
Se movilizan símbolos y significados de los contenidos aprendidos, 
así como de las metodologías de intervención donde observan una 
lejanía a la realidad existente en los diversos espacios educativos. 
Se perciben las dificultades de entender teorías estructurales 
aprendidas en las disciplinas universitarias y habría que “desa-
prender” porque no funcionan o no son iguales desde la diversidad 
de contextos; el alumnado coincide en que se requiere un conoci-
miento con mayor cautela de los procesos coloniales, decoloniales 
y postcoloniales que subyacen en los contextos de estudio. A la 
vez, se observa la capacidad de investigación e intervención del 
alumnado, en cuanto a liderar entrevistas a expertos, reconoci-
miento de la alteridad, la humildad y la capacidad de cuidado (en 
trabajo de equipo formativo como en la de los menores discentes 
y agentes socioeducativos implicados)
Dejamos por escrito algunos de los argumentos que presentan 
parte de los resultados de la evidencia de las transformaciones 
que contempla una implicación en el proceso de los objetivos con-
seguidos mediante el sentido ético de la Educación para el Desar-
rollo y su apuesta por la ciudadanía global:

1ª fase: problemática
En este caso toma protagonismo las motivaciones para acceder 
a esta experiencia, pero también los miedos sobre el desconoci-
miento del país, sus realidades y las capacidades adquiridas en la 
formación como educadores. 

“Quería saber el tema de la educación fuera de España y Europa, te-
nemos muchos autores que trabajan y se inspiran en América Latina, 
y pensaba que estaba más desarrollado (América Latina), allá el tema 
de la inclusión no se trataba para nada, con un nº elevado de alumnos, 
como 40 máximo, mi aula tenía 33 niños, 2 TDH y uno de altas capaci-
dades, tampoco hay educación individualizada, no había adaptación, 
un psicopedagogo” (Practicum Educación, Cali)

2ª fase: entrada a escenarios
Aquí se prioriza sobre cómo se realiza la entrada al escenario des-
de la perspectiva etic (del alumnado en prácticas, sobre los cono-
cimientos adquiridos o que deben de ser tenidos en cuenta desde 
una visión externa a la realidad). Uno de los dilemas eran los cur-
riculum educativos y los contextos de cada realidad, así como la 
adquisición de competencias: 

“primero conoce, sal a campo y luego piensa qué podemos hacer” 
(Practicum Antropología, Bolivia)
“tres meses es corto, mejor 5 meses, cuando empiezas a tener confian-
za te vas” (Practicum, Antropología, Bolivia)
“Yo pensaba que podía enseñar todo sobre competencias, y la verdad 
es que se las he enseñado pero eso no era lo que más necesitaban” 
(Practicum Internacional de Educación)
“He estado 3 meses haciendo las prácticas en Cali, somos 4 de Pedago-
gía terapéutica, hemos abierto el abanico con resolución de conflictos. 
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La población tiene una historia de que acarrean mucha violencia, su guer-
ra civil, como un 90% ha perdido algún familiar” (Ruben Maestro PT Cali)

3ª fase de desarrollo:
Esta parte prioriza sobre el sentido de sus profesiones en cuan-
to a lo aprendido (la Universidad) y la realidad encontrada en los 
nuevos escenarios subalternizados. Despierta inquietudes de los 
saberes de los escenarios educativos a la vez que observan la uni-
versalización y la complejidad de las problemáticas en relación a 
aspectos de dificultades y dependencias interconectadas en di-
mensiones globla y local:

“acoplándome al proyecto en zonas rurales, recopilando información 
y qué prácticas de la comunidad para llevarlos al curriculum escolar”. 
“Hicimos dos propuestas, elaboramos documentos para profesores de 
universidad y la educación intercultural para el diálogo con las tecno-
logías” (Practicum Antropología, Bolivia)

“dos estuvimos con mujeres emprendedoras para empoderar a muje-
res del Alto con mujeres de 2º y 3ª generación, talleres de capacitación 
en bisutería, tejidos y confección, para formar parte del mercado eco-
nómico y tener una independencia económica y hacer comunidad con 
ellas” (Practicum Antropología, Bolivia)

“Estuve un poco más de tiempo (3 meses) en el programa de goberna-
bilidad y ciudadanía, hablé con coordinadores, lo primero que hice fue 
un análisis de género en contexto rural, también trabajé con autorida-
des” (Practicum Antropología, Bolivia)

“Acciones de desarrollo, contradicciones que amplían en lo complica-
do, y en la educación intercultural” (Edurne, antropología, Bolivia)

4ª fase: Reflexión y transformación:
“me voy más feliz y creída como persona, y no frustramos si no conse-
guimos algo, me ha dado muchas tablas y ahora ‘problemas del pri-
mer mundo’, me ha dado tablas en situaciones personales y familia-
res…” (Practicum Educación Cali)

“se revaloriza la identidad cultural” (Practicum Educación Bolivia)

“lo he vivido bien con la organización pero no con la comunidad y 
estoy desengañada, consiguen puestos para partidos políticos y están 
a la expectativa” “se han agudizado esas malas prácticas de hablar de 
muchas políticas públicas….’un anarcoestado’” (Practicum Antropo-
logía, Bolivia). 

“te cuestionas ¿apoyas la inclusión? O si estás a favor o no, si lo refuer-
zas allí, en qué puntualizar, aquí también partida política y económi-
ca” (Practicum Educación, Colombia)

“discusión entre paternalismo y asistencialismo” 

“Al hacer entrevistas en profundidad pude entender estas experiencias, 
no me puedo quedar solo con las lecturas, ahora voy a hacer el Tra-
bajo Fin de Grado sobre como las mujeres de mi país se organizan y 
luchan para sus proyectos económicos” (Alumna Turismo y Coopera-
ción al Desarrollo Local)

“aprendizaje insuficiente en la vida de allí en consonancia con alguien 
de allí” (Practicum Educación, Colombia)

“No me importa tener falta de asistencia, estas clases me dan sentido 
como futura maestra” (Voluntaria UCAMPACITA2S – 1º grado Educa-
ción Primaria)

Podemos observar la necesidad de este contacto diverso para 
entender contextos que demandan diferentes acciones; favorece 
contradicciones entre expectativas y realidades. 
A la vez, en esta mediación de investigación en los procesos de 
transformación educativa, se percibe que en la mayoría de praxis 
educativas, la intrusión de observadores puede provocar cuestio-
nes que las investigadoras estamos inmersas: 

“Nos parece que estaban dormidos y nuestra mirada los despertaba” 
(Practicum Educación, Cali)

A optimizar sería: 

Conocer el ámbito lo más posible antes de ejercerlo: “un contexto 
anterior, estar en antecedentes, saber algo más del centro, qué me 
puedo encontrar, qué estrategias puedo llevar y que tenga esto un mes 
antes para centrarme especialmente” “Asignatura de ciudadanía y ges-
tión de conflictos” (Practicum Educación, Cali)
Se observa la necesidad de saber gestionar los conflictos (alumna-
do de diversidad política, regional, de diversas capacidades ‘disca-
pacidades’, contextos y dependencias globales y locales y ciudada-
nía global) 

CONCLUSIONES

Desde la tradición en la Educación para el Desarrollo: Sensibiliza-
ción, Educación e incidencia política (Boni y Baselga 2003, Ortega, 
2008), añadimos las apuestas que estas intervenciones desde la 
formación en Educación para el Desarrollo, formaliza transforma-
ciones de implicación desde sus experiencias. 

2 – UCAMPACITAS Programa de reinserción sociolaboral con jóvenes de discapacidad 
intelectual en la Universidad Católica de Murcia. La asistencia en la universidad es impor-
tante porque facilita la realización de parciales en la asignatura total. Su participación en 
el programa desde la asignatura Comunicación y lenguaje, realiza un teatro con carácter 
colaborativo en el tema, texto y expresiones. https://www.ucam.edu/ucampacitas 
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Figura 2. – Educación para el Desarrollo con dimensiones activas 
transformadoras.

Nota. Elaboración propia en el proceso de la etnografía.

El compromiso que adquiere el enseñante ante una didáctica del 
compromiso social dialógico reflexivo, favorece transformaciones 
del proceso educativo con la implicación de la teoría del cuidado a 
partir de: “1. Diálogo comprometido con la ejercitación pedagógica 
ética política, 2. Democratización de las relaciones del encuentro 
educativo 3. Desarrollo de la creación de espacios críticos creativos 
comunitarios”. (Vitón, 2022, p. 6).
Durante el Practicum y las iniciativas de acercar al alumnado 
al escenario socioeducativo, está teniendo un éxito en la conse-
cución de competencias de la Educación para el Desarrollo, con 
un acompañamiento desde la identidad del alumnado así como 
en una alteridad comprometida en el cuidado y, en la revisión de 
la formación recibida. El análisis personificado, facilita desde un 
conocimiento situado, la autorreflexión así como el permitir pro-
fundizar en un curriculum cultural y social, que favorezca visibili-
zar sin esencializar la diversidad existente en nuestra cotidianidad 
(Muñoz-Sánchez, 2021). 
Asumir como aportaciones las críticas a nuestro sistema educati-
vo por parte del alumnado, así como de protagonistas, ya es una 
aportación inmensa a la Ecología de Saberes (Santos, 2010) pero 
una de las competencias a adquirir es seguir en la búsqueda de 
estos saberes que fomenten un cuidado de la otredad desde los 
diversos escenarios de la educación para la Infancia. 
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A METODOLOGIA DE PROJETO COMO PROMOTORA DA ARTICU-
LAÇÃO ENTRE ÁREAS DO SABER: UM ESTUDO COM CRIANÇAS EM 
IDADE PRÉ-ESCOLAR

INTRODUÇÃO

A metodologia de projeto centra as crianças no processo de apren-
dizagem, permitindo que cada uma efetue as suas descobertas e 
explorações de acordo com as necessidades e interesses. É uma 
metodologia promotora de trabalho colaborativo entre crianças e 
adultos, possibilitando o trabalho em equipa, o aumento da auto-
estima das crianças, a gestão de conflitos e a autonomia. 
A investigação foi realizada no decurso da Prática de Ensino Super-
visionada (PES), de uma das autoras, no âmbito do Mestrado em 
Educação Pré-Escolar, com um grupo de 29 crianças, de 4 anos, 
e com a educadora cooperante. Pretendia-se perceber as poten-
cialidades da metodologia de projeto para a articulação entre as 
diferentes áreas e domínios das OCEPE, relativamente ao tema dos 
dinossauros. Para alcançar este objetivo, optou-se por uma meto-
dologia de natureza qualitativa e orientada pelo paradigma inter-
pretativo. Sustentado pelos interesses das crianças, desenvolveu-
-se um conjunto de atividades para exploração e aprofundamento 
do tema “Vamos conhecer os dinossauros”. 
O presente estudo encontra-se estruturado da seguinte forma: 
enquadramento teórico-concetual e metodológico; descrição da 
intervenção pedagógica; apresentação e análise dos resultados e 
considerações finais.  

ENQUADRAMENTO TEÓRICO-CONCETUAL

Hoje parece ser consensual que a metodologia de trabalho por 
projeto é uma abordagem pedagógica que fomenta a participação 
ativa das crianças, envolvendo-as ao longo de todo o processo edu-
cativo. A metodologia surge, normalmente, através de um tema 
que suscita curiosidade, de um problema ou de questões sobre as 
quais as crianças demonstram interesse e necessidade de saber 
mais. Este modelo pedagógico está centrado na investigação, na 
análise de resultados e na resolução de problemas, tendo como 
ponto inequívoco a criança no cerne do seu processo de aprendi-
zagem (Castro & Ribeiro, 2001; Rangel, 2002). 
Para Vasconcelos et al. (2011), a metodologia de trabalho por pro-
jeto desenvolve-se através de quatro fases distintas: i) Definição 
do problema; ii) Planificação; iii) Execução; e iv) Avaliação. A defi-
nição do problema surge através de uma questão de partida que 
está na base da indagação. Nesta fase, o papel do educador é o 
de mediar a curiosidade e o levantamento de questões suscita-
das pelas crianças no sentido da construção de uma teia de ideias 
estruturadora do processo. A planificação materializa as etapas a 
desenvolver e o que as crianças pretendem aprofundar e desco-
brir, sendo equacionada a gestão temporal subjacente. A terceira 
fase, designada por execução, diz respeito à concretização das ati-
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Resumo

Pretende-se compreender como a metodologia de projeto, utili-
zada para aprofundar e coconstruir o conhecimento, a partir de 
um tema de interesse das crianças  - os dinossauros - potencia a 
articulação entre as diferentes áreas e domínios, consignados nas 
Orientações Curriculares para a Educação Pré-Escolar (OCEPE). 
Participaram, neste estudo, 29 crianças e a educadora cooperante, 
tendo sido realizadas atividades em coparticipação. Optou-se por 
uma metodologia de natureza qualitativa, utilizando-se a observa-
ção participante e inquéritos por entrevista como técnicas e instru-
mentos de recolha de dados. Os resultados obtidos sugerem que 
a metodologia de projeto permitiu articular e integrar eficazmente 
as diferentes áreas do saber com evidentes vantagens para o co-
nhecimento da temática selecionada. 

Palavras-chave:
Metodologia de projeto; Transversalidades curriculares; Educação 
Pré-Escolar

Abstract

We intend to understand how project methodology, used in this 
case to deepen and co-construct knowledge about dinosaurs, a 
theme of interest for the children, enhances the articulation bet-
ween the different areas and domains set out in the Orientações 
Curriculares para a Educação Pré-Escolar (OCEPE). This study inte-
grates 29 children and the cooperating educator while co-partici-
pation activities were carried out. A qualitative methodology was 
carried out. Regarding data collection techniques and instruments, 
we used participant observation and interviews. The results ob-
tained suggest that project methodology allowed articulation and 
effective integration of the different areas of knowledge with clear 
advantages for the knowledge of the selected theme.

Keywords:
Project methodology; Curriculum transversalities; Preschool Education
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vidades inerentes ao projeto. Segundo Katz e Chard (2009), é nesta 
fase que se realiza o “trabalho de campo” (p.163) com o objetivo 
de as crianças conseguirem as respostas às questões que levanta-
ram inicialmente. Neste momento, as crianças vão coconstruindo 
novos conhecimentos sobre a temática, gerindo e organizando as 
informações que coligem e registando tudo o que estão a apren-
der. Na última fase, avaliação, prepara-se a divulgação do proje-
to desenvolvido. Esta é também a “fase da socialização do saber” 
(Vasconcelos, 2011, p. 17), procedendo-se à partilha da “evolução 
da aprendizagem” (Katz & Chard, 2009, p.187). Por outras palavras, 
os momentos de síntese e de comunicação sobre o que as crianças 
aprenderam ao longo do projeto figuram como elementos a ter 
em conta no processo de avaliação.  
Relativamente às potencialidades oferecidas por esta metodologia 
de trabalho, vários autores (Katz e Chard, 2009; Perrenoud, 2001; 
Vasconcelos, 2011) referem que pode ser utilizada em qualquer 
nível educativo, com especial incidência no nível PréEscolar e no 1.º 
Ciclo do Ensino Básico, tendo como pressupostos i) antecipar, de-
senvolver e estimular os processos de aprendizagem e de cocons-
trução do conhecimento; ii) promover o desenvolvimento harmo-
nioso da criança; iii) envolver as crianças, desde a concretização do 
projeto até à tomada de decisões e à comunicação final, com base 
num conjunto estruturado de tarefas; iv) fomentar a autonomia da 
criança, na medida em que esta é capaz de gerir o seu percurso 
de aprendizagem; v) contribuir para aprendizagens significativas e 
prazerosas que deem resposta à resolução de problemas reais; vi) 
permitir a articulação entre diferentes áreas do saber; e vii) promo-
ver a inclusão, já que permite a participação de todas as crianças 
de forma democrática. 
O trabalho de projeto permite, ainda, explorar valores como a 
amizade, o respeito pela diferença e a igualdade de oportunidades 
inerentes a ambientes inclusivos de sucesso (Papalia et al., 2001). 
Para além disto, como refere Folque (2014), a criança “aprende a 
aprender” (p.76), desenvolvendo, em simultâneo, as competências 
do séc. XXI (Sá & Paixão, 2015): criatividade, comunicação, colabo-
ração e pensamento crítico.
Outra das potencialidades diz respeito à transversalidade já que 
permite a exploração de diferentes áreas do saber. De acordo com 
Lopes da Silva et al. (2016, p.31), as áreas de conteúdo constituem 
“âmbitos de saber”, que incluem conhecimentos, atitudes, “dispo-
sições e saberes-fazer” implicando o “desenvolvimento e a apren-
dizagem como vertentes indissociáveis do processo educativo e 
uma construção articulada do saber em que as diferentes áreas 
serão abordadas de forma integrada e globalizante”.

ENQUADRAMENTO METODOLÓGICO

Caracterização dos participantes
Caracterizando de um modo breve o grupo de crianças, no âmbito 
da área de Formação Pessoal e Social, foi possível constatar que 
não havia conflitos na sala de atividades; que as crianças se re-
velavam solidárias, independentemente do género; que demons-
travam autonomia nas rotinas diárias, revelando capacidade de 
escolha e de tomada de decisões. Ao nível da área da Expressão 
e Comunicação, a maioria mostrava ser capaz de coordenar o ges-
to “fino” relativamente à ação que pretendia realizar, como recor-
tar, desenhar, enfiar, encaixar e modelar; revelavam criatividade 

e imaginação na seleção de materiais e capacidade de manipular 
diferentes tipos; demonstravam interesse pelo jogo simbólico e a 
maior parte das brincadeiras eram de faz-de-conta; a maioria das 
crianças demonstrava dificuldade nas noções de quantidade e na 
organização de tamanhos; o grupo era bastante comunicativo e 
a maioria apresentava uma articulação percetível e clara. No que 
diz respeito à área do Conhecimento do Mundo, demonstravam 
interesse e curiosidade em conhecer o ambiente que os rodeava. 
As crianças colocavam questões pertinentes sobre o que observa-
vam, sendo essas questões muitas vezes configuradas em pontos 
de partida para projetos, tais como: “ O que é o ciclo da água?”, “De 
que cor são as aranhas?” e “O que é a Época Jurássica?” Este último 
tornou-se o alicerce para o desenvolvimento do projeto que se in-
titulou “Vamos Conhecer os Dinossauros”. 
A educadora cooperante é mestre em Educação Pré-Escolar, tem 
sete anos de serviço docente exercidos na instituição onde decor-
reu a PES, tem idade compreendida entre 30-35 anos e experiência 
no trabalho no âmbito da metodologia de projeto.

Contextualização do projeto
Sendo a Metodologia de Projeto habitualmente trabalhada com 
este grupo em particular, fazia sentido dar-lhe continuidade. 
Optou-se, igualmente, por continuar com uma envolvência co-
participada criança-adulto (Epstein & Hohmann, 2019), em que, 
tal como refere Oliveira-Formosinho (2013), o educador tem um 
papel de facilitador, provocador e mediador no processo educati-
vo. Concretamente, foram as crianças que propuseram o tema a 
explorar e a aprofundar. 
No sentido de se perceber de que forma a metodologia de projeto 
permitia potenciar o conhecimento sobre dinossauros, foi definida 
a seguinte questão de investigação: i) Em que medida a metodo-
logia de projeto, utilizada para aprofundar/coconstruir o conheci-
mento sobre os dinossauros potencia a articulação entre as dife-
rentes áreas e domínios consignados nas OCEPE? 
Com o intuito de dar resposta à questão, foi definido um conjunto 
de objetivos específicos que nortearam todo o estudo, em parti-
cular na conceção das atividades a implementar, nomeadamente: 
(i) propiciar a capacidade de organização do método de trabalho; 
(ii) desenvolver o respeito pelas opiniões dos colegas; (iii) apro-
priar-se de novo vocabulário; (iv) organizar ideias; (v) implemen-
tar o diálogo como mediador de aprendizagem; (vi) compreender 
algumas características da figura humana; (vii) compreender a 
constituição física dos dinossauros; (viii) compreender o funcio-
namento das escavações; (ix) promover o contacto com textos 
não literários; (x) contactar com o código escrito; e (xi) desenvol-
ver noções de medidas.
Para a realização deste estudo, optou-se por uma metodologia qua-
litativa, de acordo com as premissas propostas por Gibbs (2012). 
Após a clarificação das questões de investigação, bem como dos 
objetivos inerentes, equacionaram-se algumas questões éticas a 
adotar durante e após o estudo, nomeadamente, a garantia de i) 
anonimato dos participantes, tendo-se adotado um sistema de co-
dificação alfabética, de modo a proteger a identidade das crianças, 
facilitando, simultaneamente, a análise e interpretação dos dados, 
e ii) confidencialidade dos dados. 
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Técnicas e instrumentos de recolha de dados
Para a realização deste estudo, foram utilizadas várias técnicas e 
instrumentos de recolha de dados, tais como: observação direta e 
participante (Given, 2008), sustentada por notas de campo; inqué-
rito por entrevista às crianças; e inquérito por entrevista semies-
truturada à educadora cooperante (Gonçalves et al., 2021).
O inquérito por entrevista realizado às crianças foi efetuado após 
a intervenção pedagógica, sendo constituído por duas questões e 
uma tarefa, que lhes eram lidas, e as respostas registadas pela in-
vestigadora:

1.	 Onde podemos encontrar informações sobre os dinos-
sauros?

2.	 Quais foram as atividades que mais gostaram de fazer e 
porquê?

3.	 Desenha o que descobriste sobre os dinossauros. 
Como se pode verificar, a terceira questão está relacionada com 
a solicitação de desenho infantil. Julga-se que é uma tarefa que 
valida as anteriores, uma vez que é a única em que cada crian-
ça tem autonomia criativa de se expressar livremente (Sousa, 
2003). O adulto apenas legendou a ilustração após estar conclu-
ída pela criança. 
O inquérito por entrevista semiestruturada à educadora cooperan-
te é constituído por seis categorias: 1) Contextualização da entre-
vista; 2) Perfil da entrevistada; 3) Modelos curriculares e a sua im-
portância; 4) Metodologia de Trabalho de Projeto e aplicabilidade; 
5) Projeto “Vamos conhecer os dinossauros” e respetiva avaliação 
e 6) Conclusão da entrevista (v. Apêndice A - Guião da entrevista à 
educadora cooperante em https://rb.gy/w4enzu).

INTERVENÇÃO PEDAGÓGICA

Ancoradas nas OCEPE, todas as atividades da intervenção peda-
gógica planeadas tiveram em atenção as finalidades do estudo, as 
necessidades e os interesses das crianças, almejando-se, desta for-
ma, a adesão voluntária das mesmas no projeto de investigação. 
A tabela 1 procura representar o conjunto de propostas delinea-
das para a intervenção pedagógica sobre o tema “Vamos Conhecer 
os Dinossauros”, a sua articulação com as áreas/ domínios do sa-
ber, bem como a respetiva calendarização.

Tabela 1- Cronograma da intervenção pedagógica

Ao longo da descrição da intervenção pedagógica, sempre que 
for oportuno, recorrer-se-á às informações constantes nas notas 
de campo e aos registos fotográficos ilustrativos da intervenção 
realizada para um melhor entendimento do processo pedagógico 
desenvolvido. 

Antes da intervenção pedagógica
Antes da planificação das propostas que deram origem à inter-
venção pedagógica, as crianças pediram que lhes fosse lida uma 
história. Mantendo a abordagem pedagógica participada, a edu-
cadora estagiária solicitou que escolhessem o livro cuja história 
gostariam de ouvir. Foi unânime a escolha da obra O Trincas e o 
Guia dos Dinossauros, de Emma Yarlett (2020), tendo este sido a 
alavanca para a estruturação do projeto de sala de atividades. Ini-
ciou-se uma conversa com o grande grupo, tendo-se constatado 
que mostravam ideias prévias sobre estes animais, nomeadamen-
te que alguns nasciam de ovos, que eram altos e que tinham ossos. 
Percebeu-se, com isto, a curiosidade e manifesto interesse em sa-
ber mais sobre a temática. 

Decurso da intervenção pedagógica
•	 Atividade “A visita de um Paleontólogo e a exploração do Mag-

nífico Livro sobre os Dinossauros”
Tendo-se acordado com as crianças a realização do projeto “Va-
mos conhecer os dinossauros”, delineou-se como estratégia ini-
cial o contacto com um paleontólogo que pudesse dar resposta 
a algumas das questões e dúvidas suscitadas pelas crianças. As-
sim, a educadora estagiária representou o papel de um paleon-
tólogo, levando consigo O Magnífico Livro dos Dinossauros: O Guia 
dos Dinossauros (2021) como fonte documental auxiliar (figura 1). 
A obra foi explorada, tendo-se explicado que, face à grande va-
riedade de espécies de dinossauros presentes no livro, não seria 
possível aprofundar conhecimento sobre todos. Assim, as crianças 
decidiram selecionar alguns destes a partir de um póster existente 
na sala de atividades (figura 2). Com base nas suas escolhas, foi 
construído um fichário cujo objetivo era reunir informação sobre 
os dinossauros (ao nível da alimentação, reprodução, caracterís-
ticas físicas, habitat). Com esta atividade, pretendeu-se conhecer 
diferentes espécies de dinossauros, tendo por base uma fonte de 
informação fidedigna; e reorganizar informação de modo a siste-
matizar os conhecimentos prévios das crianças. 

Áreas/Domínios do saber Atividades Calendarização

Conhecimento do Mundo A visita de um Paleontólogo e a exploração do 
Magnífico Livro sobre os Dinossauros

novembro

Expressão e Comunicação/ Educação 
Física; Formação Pessoal e Social

Ginástica dos dinossauros dezembro

Expressão e Comunicação/ Matemática Será que o dinossauro é maior do que eu? dezembro

Expressão e Comunicação/ Linguagem oral e abordagem à es-
crita; Educação Artística (Artes visuais)

Exploração da notícia sobre a descoberta de um 
ovo de dinossauro

janeiro

Conhecimento do Mundo Exploração dos ossos humanos através de radiografias janeiro

Conhecimento do Mundo;
Expressão e Comunicação/ Linguagem oral e abordagem à escrita

Expedição dos paleontólogos janeiro

Expressão e Comunicação/ Linguagem oral e abordagem à escrita
Formação Pessoal e Social 

Criação de mural sobre o projeto “Vamos desco-
brir os dinossauros”

fevereiro
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Figura 1 – Exploração do livro O Magnífico Livro dos Dinossauros

Figura 2 – Seleção dos dinossauros a explorar

•	 Atividade “Ginástica dos dinossauros”
Enquadrada nas OCEPE, em particular no domínio da Educação 
Física, e motivada pelas dificuldades observadas na fase prelimi-
nar da PES, surgiu a presente atividade. Assim, as crianças foram 
divididas em dois grupos, tendo sido atribuído a cada grupo um 
puzzle de esqueleto de dinossauro (figura 3). As peças dos dois 
puzzles encontravam-se escondidas no espaço exterior do jardim 
de infância, pelo que, em estafetas, as crianças teriam de descobrir 
as respetivas peças e reconstruir os puzzles (figura 4). Com esta 
atividade, pretendeu-se promover o trabalho em equipa e a ativi-
dade física e, em simultâneo com o encaixe das peças do puzzle 
(reprodução de um todo pelas partes), o desenvolvimento da coor-
denação olhomão, o treino da concentração visual e foco na tarefa.

 
Figura 3 – Puzzle de Dinossauro

 
Figura 4 – Explicação da atividade

•	 Atividade “Será que o dinossauro é maior do que eu?”
Foi a partir da questão “Como é que as pessoas que encontram os 
dinossauros sabem a sua altura?”, colocada pela criança M, que se 
desenvolveu a atividade seguinte. Foi, então, explicado que exis-
tem instrumentos de medição de comprimento, tais como, fita 
métrica, régua e medidor laser; que tudo o que nos rodeia pode 
ser medido e que a unidade de registo é o metro (m). Deste modo, 
procedeu-se à medição de todas as crianças, tendo a criança L 
proferido que “Para medir os dinossauros, precisamos de uma fita 
métrica muito grande. (...) Só se podem medir quando os ossos de-
les estiverem todos montados.” No sentido de se perceber a pro-
porcionalidade entre as alturas das crianças e a dos dinossauros, 
construiu-se uma fita métrica de 7m que ficou exposta no chão da 
sala. Cada criança selecionou um dinossauro do fichário e consul-
tou a sua altura. Com a ajuda do adulto, assinalou-se, na referida 
fita métrica, a altura exata do dinossauro escolhido, bem como a 
sua, deitando-se a criança ao lado, para proceder à comparação. 
Pretendeu-se com esta atividade, compreender as características 
de cada dinossauro; desenvolver noções de medida; e classificar 
de acordo com as noções grande vs. Pequeno (figuras 5 e 6).

Figura 5 – Medição da altura da criança
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Figura 6 – Medição de uma criança e comparação de “tamanho” 

•	 Atividade “Exploração da notícia sobre a descoberta de um 
ovo de dinossauro”

Em janeiro, levou-se para a sala de atividades uma notícia atual, 
retirada da revista iScience (Xing et al., 2022), sobre a descoberta 
de um ovo de dinossauro por paleontólogos, na China. A notícia 
fazia referência à descoberta de um esqueleto de um feto de di-
nossauro dentro de um ovo. As crianças revelaram interesse por 
esta notícia, pois constataram que existem diversos animais que 
nascem de ovos (ovíparos). Após a exploração da notícia, em gran-
de grupo, perguntaram se seria possível construir um modelo de 
ovo de dinossauro. Deste modo, utilizando-se diferentes materiais 
existentes na sala de atividades, como balões, lenços de papel, cola 
branca e tintas de diversas cores, iniciou-se a construção de “ovos 
de dinossauro” (figura 7). As crianças usaram cores variadas, ten-
do-se obtido um conjunto diversificado, em cores e tamanhos, de 
ovos, pois segundo as crianças “os dinossauros são muito diferen-
tes uns dos outros”. Os trabalhos realizados foram, posteriormen-
te, dispostos à porta da sala de atividades (figura 8). Esta atividade 
teve como propósitos: adquirir vocabulário de cariz mais científico 
sobre os dinossauros; contactar com o código escrito (através da 
exploração da notícia); estimular o sentido estético e a criatividade 
e contactar com várias técnicas de expressão plástica.

•	 Atividade “Exploração dos ossos humanos através de radiografias”
A informação sobre o esqueleto de embrião de dinossauro sus-
citou curiosidade no grupo relativamente à estrutura interna dos 
dinossauros, comparativamente à estrutura interna dos huma-
nos. Falou-se em radiografias; a criança L explicou que “a radio-
grafia era uma máquina que tirava fotografias ao nosso corpo” e 
a criança M disse que “para se fazer uma radiografia era preciso 
que partíssemos uma parte do nosso corpo”. Deste modo, tendo 
como apoio uma caixa de luz (figura 9), procedeu-se à observa-
ção de ossos humanos através da exploração de uma radiografia 
disponibilizada por um dos pais (figura 10). Pretendeu-se com isto 
levá-los a compreender algumas características físicas humanas, 
bem como a constituição interna do dinossauro.

Figura 9 – Exploração da caixa de luz

Figura 10 – Exploração de uma radiografia

•	 Atividade “A expedição dos paleontólogos”
Com o desenvolvimento do projeto, as dúvidas e questões de 
aprofundamento começaram a aumentar. A temática da desco-
berta dos ossos de dinossauro pelos paleontólogos permanecia 
nas inquietações das crianças. Por isso, foi desenvolvido um diá-
logo, em ambiente participado, no sentido de se perceberem as 
conceções sobre este tema, uma vez que algumas das crianças já 
conheciam o Dino Parque da Lourinhã. Em resposta à questão “De 
que material necessitamos para fazer uma escavação?”, a criança 
F explicitou “Precisamos de um martelo e de lupas.” A criança R 
acrescentou “Precisamos de uma lanterna, porque debaixo da ter-
ra é muito escuro.” Por conseguinte, partindo-se do entusiamo so-
bre este tema, foi montado um espaço de escavações no exterior 
do jardim de infância (figuras 11 e 12), constituído por um kit de 
escavação, respetivos utensílios e gesso. Como objetivos, tencio-
nava-se: compreender como funciona a dinâmica das escavações, 
incluindo a consistência dos terrenos; e contactar com diferentes 
materiais, como lupas, martelos de plástico, e formas de gesso.

Figura 11 – Escavações
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Figura 12 – Observação de um esqueleto de dinossauro

•	 Criação de mural sobre o projeto “Vamos descobrir os dinossauros”
Posteriormente, questionou-se o grande grupo sobre as aprendi-
zagens efetuadas no âmbito do projeto, sendo as suas respostas 
e comentários registados em formato word pela educadora. Estes 
registos foram impressos e colados num grande papel de cenário. 
O núcleo deste mural integrava uma ilustração de um dinossauro 
que foi pintada pelas crianças. Esta foi a forma de divulgação do 
projeto escolhida pelas crianças, a qual foi exposta na parede exte-
rior da sala, de modo a ser conhecido pela comunidade educativa. 
Como objetivos estabeleceram-se: desenvolver a organização de 
ideias; promover o diálogo, interação e partilha de ideias; avaliar 
o impacto do projeto nas aprendizagens das crianças (figuras 13 
e 14).

Figura 13 – Participação das crianças na pintura do Dinossauro

Figura 14 – Mural do projeto “Vamos conhecer os dinossauros”

Apresentação e Análise dos Resultados 
Relativamente aos resultados provenientes das conceções iniciais, 
obtidos através de observação direta e participante, foi possível 
constatar que este grupo de crianças possuia alguns conhecimen-

tos sobre a temática dos dinossauros, em particular sobre a no-
ção de fóssil (crianças D, F, L, M); sobre o facto de serem ovíparos 
(crianças H, AD); sobre a altura dos dinossauros (criança L) e acerca 
da estrutura óssea destes animais (criança M). No que diz respeito 
aos resultados sobre as conceções finais, recordam-se as três ques-
tões orientadoras: 1) Onde podemos encontrar informações sobre os 
dinossauros? 2) Quais foram as atividades que mais gostaram de fazer? 
3) Desenha o que descobriste sobre os dinossauros. Sobre a primeira 
questão, verifica-se que foram obtidas 54 referências a fontes de 
informação para contacto com o tema dos dinossauros. Tendo sido 
entrevistadas 25 crianças, percebeu-se que a maioria referiu mais do 
que uma fonte. No total, foram identificadas 18 fontes de informação, 
sendo que a referência “livros” é mencionada 12 vezes, conforme se 
pode observar no gráfico 1.
Gráfico 1 - Onde podemos encontrar informações sobre os dinossauros?

Ao analisar-se o gráfico 2, que diz respeito às respostas obtidas 
para a segunda questão, foram identificadas 25 respostas, sendo 
que a atividade preferida foi, efetivamente, a intitulada “Expedi-
ção de Paleontólogos”, que integrava a realização de escavações, 
a descoberta de fósseis de dinossauros e o desempenho das fun-
ções de paleontólogos, através do faz de conta. As crianças A, B, 
D, I, J, L, M, P, S, T, V, Z explicaram que escolheram esta atividade 
porque gostaram muito de fazer as escavações. 

Gráfico 2 - Quais foram as atividades que mais gostaram de fazer?

No que respeita à terceira questão, pedia-se que, através do de-
senho, exprimissem o que descobriram e aprenderam sobre os 
dinossauros. A análise das produções das crianças e a subsequen-
te representação no gráfico 3 permite concluir que a maioria per-
cebeu que os dinossauros têm uma estrutura óssea interna. Para 
além disto, 10 crianças mostraram conhecimento sobre a repro-
dução ovípara da espécie. Estes dados parecem ser significativos, 
face às conceções iniciais sobre os dinossauros. 
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Gráfico 3 - Desenha o que descobriste sobre os dinossauros.

Tendo por base a realização de uma entrevista semiestruturada 
à educadora cooperante, percebeu-se que demonstra ter experi-
ência no uso da metodologia de trabalho de projeto em contexto 
pedagógico. Aquando da formação inicial teve contacto com vários 
modelos pedagógicos e afirma “ … acho que devemos trabalhar 
sobre diversos modelos e sempre de acordo com as necessidades 
do grupo”. Quanto ao contributo da metodologia de trabalho de 
projeto para a sua prática pedagógica, afirma que esta metodolo-
gia gera um ambiente motivador, já que envolve todos os interve-
nientes no processo educativo. Acrescenta que quando os projetos 
são co construídos pelas crianças, “estas fazem-no de forma sim-
ples e natural; (…) toda esta parte da curiosidade… que é saciada, 
de alguma forma faz com que a aprendizagem seja muito melhor 
e muito mais produtiva e muito mais positiva”. Sobre o papel do 
educador neste processo, a educadora cooperante sublinha que 
o adulto deve intervir o mínimo possível, orientando e guiando as 
crianças para a concretização do projeto. 
Relativamente à exploração da temática específica dos dinossau-
ros, a educadora reafirma que “ao desenvolvermos o projeto, via-
-se que algumas crianças sabiam algumas coisas, outras sabiam 
outras, consolidámos conhecimentos e partilhámos conhecimen-
to, que também é bastante importante…. e com várias atividades 
conseguimos ir a várias áreas e domínios das orientações curricu-
lares”.  Sublinha, ainda, que foi possível, não só consolidar e apro-
fundar conhecimento sobre o tema, “mas também sobre muitas 
outras coisas, ou seja, de uma forma não muito direcionada con-
seguimos abranger diversas áreas”. Referindo-se às evidências da 
construção do conhecimento sobre este tema, a educadora refe-
riu, sem hesitar, “o facto de eles aprenderem que são ovíparos, 
ou seja, conseguiram perceber que eles nascem dos ovos, o que 
é extraordinário para crianças desta idade que têm a perceção de 
que só os pássaros nascem de ovos.” Outra evidência menciona-
da foi a noção de escala e de tamanho e a capacidade de compa-
rar: “é o dos tamanhos, eles perceberam que os dinossauros têm 
diferentes tamanhos e conseguiram compará-los com os nossos 
tamanhos…” Mais complexo terá sido entenderem o que são os 
fósseis e como são importantes para compreender o passado.

CONSIDERAÇÕES FINAIS

Sem nunca ter contactado com a figura real dos dinossauros, ba-
seando-se, unicamente, em representações gráficas dos livros e 
das imagens que os adultos lhes disponibilizaram, este grupo de 
crianças foi capaz de observar e construir uma ideia mental sobre 
os dinossauros e, por sua vez, desenvolver um processo cognitivo 
que lhes permitiu construir conhecimento sobre um tema distan-
te da sua realidade. As evidências apresentadas pela educadora 
parecem corroborar os dados recolhidos através da observação 
e das produções das crianças. Além disso, os resultados pare-
cem ir ao encontro do argumentado por vários autores da espe-
cialidade, principalmente no que diz respeito às potencialidades 
da metodologia de trabalho de projeto (Katz e Chard, 2009; 
Perrenoud, 2001; Vasconcelos, 2011). 
Em suma, no escopo da metodologia de trabalho de projeto con-
cretizaram-se atividades que permitiram a aprendizagem em di-
versos domínios, assim como a articulação entre áreas e domínios 
das OCEPE: i) expressão plástica, através da construção dos ovos 
de dinossauro, da construção do mural de registo e das produções 
gráficas individuais; ii) o domínio da linguagem oral e abordagem 
à escrita, através da exploração de uma notícia e das tentativas de 
escrita do título do projeto no mural, assim como das conversas ti-
das em grande grupo sobre a temática; iii) a área do conhecimento 
do mundo, com a observação das imagens do ovo do dinossauro 
em 3D e a observação das diferentes espécies a partir do livro do 
Dino Parque Lourinhã que falava dos paleontólogos; iv) o domínio 
da formação pessoal e social, pela realização do projeto em grande 
grupo, potenciando-se o espírito de cooperação, de entreajuda e 
respeito pelo outro.
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PROJETO DE APRENDIZAGEM: “O LÁPIS MÁGICO DE MALALA” EM 
CONTEXTO PRÉ-ESCOLAR
PARTILHA DE EXPERIÊNCIAS CONCRETAS DE INTERVENÇÃO EM 
EDUCAÇÃO DE INFÂNCIA

ENQUADRAMENTO

“Se ensinar é uma arte (…)” (Pacheco, 2019, p.84), importa refletir 
de que forma estaremos nós a ensinar na contemporaneidade. 
Será que nos envolvemos e emocionamos o suficiente, para poder-
mos questionar e refletir acerca do caminho que trilhamos com as 
nossas crianças? Será que os processos de ensino e aprendizagem 
estão conotados como algo tão sério, que temos medo de criar 
laços de afetividade e perder a nossa “autoridade”?
Os educadores de infância são uns “privilegiados”, sempre lhes foi 
consentido conhecer cada uma das crianças, encontrar o seu talen-
to, aplaudir os seus avanços, aprender com os seus recuos e fes-
tejar cada vitória numa partilha conjunta, pois somos uma verda-
deira equipa que precisa de todos para alcançar o sucesso e, ainda 
mais importante, sermos felizes e fazermos acontecer. A educação 
de infância não vive sem emoção, sentimentos e afetividade, em 
que educar é um ato de acolher, o que nos torna mais fortes e ca-
pazes de assumir a heterogeneidade do grupo como uma riqueza, 
tornando a escola um nivelador social e não o contrário.
A realidade educativa que descrevemos, porque a vivemos, leva-
-nos a criar e a proporcionar formas diversas de aprendizagem, 
permitindo que a “curiosidade e desejo de aprender da criança vão 
dando lugar a processos intencionais de exploração e compreen-

são da realidade, em que várias atividades se interligam com uma 
finalidade comum, através de projetos de aprendizagem” (Silva et. 
al, 2016, p.12).
Importa ainda referir que a educação pré-escolar deve ser uma re-
alidade integrada “(…) numa lógica de continuidade com o primeiro 
ciclo, apostando-se no facto de uma educação pré-escolar de quali-
dade ser um dos principais preditores de sucesso nos anos iniciais” 
(Morgado et. al, 2019, p.21). Acreditamos que serão os educadores 
os maiores responsáveis pela qualidade dos processos de ensino 
e aprendizagem, mas para isso será necessário renovar práticas 
educativas, adequar formas de estar e ver os alunos, em que os 
processos de ensino e aprendizagem serão criados por ambos, 
e em que seja possível “evoluir da mera repetição de informação 
para a produção de saber (Gonçalves, 2017, p.37).
O projeto de aprendizagem “O lápis mágico de Malala”, que ire-
mos apresentar, teve como mote a história que lhe deu nome, esta 
foi narrada pela educadora às crianças como tantas outras, mas 
as suas reações foram muito além do esperado, foi num misto 
de emoções e de reações especulatórias e até de indignação, que 
entendemos que não podíamos deixar que a nossa história nos 
abandonasse sem primeiro investigar, refletir e construir, pois o 
exemplo dado por Malala poderia ser vivido por cada um de nós. 
Seria, ainda, um motor para diversas aprendizagens que se com-
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ESE de Paula Frassinetti, CIPAF

Resumo

A prática educativa deve ser alimentada por cada um dos inter-
venientes, respeitando o outro com todas as suas especificida-
des, com todas as suas necessidades e inquietudes, organizando 
os processos educativos em função das particularidades de cada 
criança, numa interdisciplinaridade aberta, dando lugar à constru-
ção contínua do conhecimento integrado, adaptado ao contexto e 
aos alunos, valorizando a diferenciação inclusiva na busca do su-
cesso de todos e de cada um.
O projeto de aprendizagem “O lápis mágico de Malala” é uma 
proposta concreta de intervenção educativa, em educação pré-es-
colar. Contemplando a construção da aprendizagem de forma in-
terdisciplinar, tendo permitido à criança uma construção holística 
do conhecimento, pois cooperaram na elaboração de um projeto 
comum, desde o seu planeamento à sua avaliação.

Palavras-chave:
Educação Pré-Escolar, Práticas educativas, Projeto de Aprendizagem

Abstract

The educational practice must be fed by each of the actors, res-
pecting the other with all its specificities, with all its needs and con-
cerns, organizing the educational processes according to the par-
ticularities of each child, in an open interdisciplinarity, giving rise 
to the continuous construction of integrated knowledge, adapted 
to the context and students, valuing inclusive differentiation in the 
pursuit of the success of each and every one.
The learning project “O lápis mágico de Malala” is a concrete pro-
posal for educational intervention in preschool education. Con-
templating the construction of learning in an interdisciplinary way, 
having allowed the child a holistic construction of knowledge, be-
cause they cooperated in the elaboration of a common project, 
from its planning to its evaluation.

Keywords:
Preschool Education, Educational Practices, Learning Project
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binariam e integrariam “(…) diferentes áreas de desenvolvimento 
e aprendizagem e mobilizam diversas formas de saber, de modo 
a construir os alicerces de uma aprendizagem ao longo da vida” 
(Silva et. al, 2016, p.12).

A CONSTRUÇÃO DO PROJETO

O projeto “O lápis mágico de Malala” decorreu numa Instituição 
Particular de Solidariedade Social situada no distrito Porto, o qual 
foi desenvolvido num grupo de 22 crianças de 5 anos, em que a 
sua concretização contemplou quatro momentos que se interre-
lacionaram e se desenvolveram de forma cooperativa e colabo-
rativa, entre todos intervenientes. O projeto desenvolveu-se em 
quatro etapas:
ª etapa- A educadora narrou a história “O lápis mágico de Malala” 
às crianças, seguindo-se a exploração da mesma;
ª etapa- Consistiu na investigação, através de recursos digitais, ex-
plorando o país de origem da Malala quanto à localização, à sua 
dimensão cultural e social.
ª etapa- Investigamos o percurso de vida da Malala, construímos o 
seu retrato e o seu “Cartão de Cidadão” que ilustrasse o que mais 
importante construiu e que continua a construir no mundo;
ª etapa- Cada uma das crianças construiu o seu lápis mágico e gra-
vamos um áudio, onde cada um e cada uma referiu o que fariam 
se tivessem um lápis mágico.
Ao longo do projeto existiram momentos de diálogo entre a educa-
dora e as crianças, com o intuito de, em conjunto, construírem um 
caminho em que elas se sentissem verdadeiramente envolvidas e 
motivadas para a aprendizagem. Também os trabalhos realizados 
pelas crianças (individuais e coletivos) e os seus comentários fo-
ram importantes na construção desse percurso. Para a avaliação 
do projeto, tivemos em atenção os dois objetivos definidos – pro-
mover a aprendizagem e o desenvolvimento de competências nas 
crianças e aferir a potencialidade da história, na construção do pro-
jeto de aprendizagem. Ao longo da sua realização, a monitorização 
da qualidade das aprendizagens, realizou-se através do registo em 
narrativas das observações da educadora sobre a implementação 
do projeto e do trabalho das crianças em fotografia.

APRESENTAÇÃO E DISCUSSÃO DOS RESULTADOS DOS DADOS 
DE INVESTIGAÇÃO

Neste ponto, será apresentada a documentação pedagógica ex-
plicativa de todo o projeto realizado com as crianças, tendo em 
consideração a perspetiva de Seitz (2008), em que documentar 
pedagogicamente é contar uma história relatando a essência e 
evidências de todo um processo pedagógico, tornando possível 
uma compreensão eficaz por parte do leitor. Documentar torna 
as aprendizagens das crianças visíveis, dando uma perceção real 
do seu desenvolvimento, o que torna a documentação pedagó-
gica numa ferramenta poderosa para o educador, uma vez que 
lhe permite avaliar o impacto da sua ação pedagógica, ajudando-o 
a refletir e a afinar a sua intencionalidade educativa (Silva et al., 
2016). Nesta documentação pedagógica incluímos as narrativas da 
educadora com o que observou durante a implementação do pro-
jeto, as fotografias e os trabalhos.

O projeto iniciou-se com a apresentação da história “O lápis mági-
co de Malala”, como ilustrado na figura 1, que lhe deu o nome e os 
desejos das crianças intencionalidade educativa. A história ganhou 
vida através da forma como tocou o grupo, pois as reações refleti-
ram um misto de emoções e de especulações, o que nos conduziu 
à construção deste projeto de aprendizagem.

Figura 1- O livro “O lápis mágico de Malala”

Após escutarem a história as crianças expuseram algumas das 
suas opiniões nomeadamente “Que triste para as meninas que 
não as deixam ir à escola”, “A Malala onde mora?”, “Eu acho que 
são pobres”, “Os homens andam com armas”, “Devem ter medo”, 
“A Malala é bonita”.
De modo, a irmos ao encontro de algumas das curiosidades das 
crianças recorremos ao google Maps e a informação recolhida da 
internet, de modo a conhecermos melhor o país da Malala, visuali-
zamos imagens ilustrativas do país, descobrimos a sua localização 
e bandeira, como ilustrado na figura 2.

Figura 2- Algumas das imagens recolhidas com as crianças

Após a pesquisa na internet as crianças decidiram elaborar um 
cartaz onde foram colocadas as informações que estas considera-
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ram mais pertinentes, nomeadamente a sua idade, onde nasceu, 
um dos prémios que alcançou de grande relevância e a defesa dos 
diretos das crianças, como ilustrado na figura 4. Decidimos, ainda, 
construir o seu retrato porque “a Malala é bonita” e “a Malala é 
amiga das meninas” e “fala dos direitos das crianças” considera-
mos assim que as pessoas importantes devem ser recordadas e a 
realização do retrato “é uma forma de não a esquecermos”, como 
ilustrado na figura 5.

Figura 3- Criança a localizar no mapa o Paquistão

Após a pesquisa na internet as crianças decidiram elaborar um 
cartaz onde foram colocadas as informações que estas considera-
ram mais pertinentes, nomeadamente a sua idade, onde nasceu, 
um dos prémios que alcançou de grande relevância e a defesa dos 
diretos das crianças, como ilustrado na figura 4. Decidimos, ainda, 
construir o seu retrato porque “a Malala é bonita” e “a Malala é 
amiga das meninas” e “fala dos direitos das crianças” considera-
mos assim que as pessoas importantes devem ser recordadas e a 
realização do retrato “é uma forma de não a esquecermos”, como 
ilustrado na figura 5.

Figura 4 - Elaboração do cartaz sobre a Malala

Figura 5 - O retrato de Malala

Após a investigação as crianças demonstraram desejo em pode-
rem ter um lápis mágico, como o de Malala. Então, decidimos que 
cada criança iria construir o seu lápis mágico, deram asas à ima-
ginação e criaram o seu próprio lápis mágico, como ilustrado na 
figura 6.

Figura 6- Os lápis mágicos elaborados pelas crianças

Para finalizar o projeto cada uma das crianças disse o que faria se 
tivesse um lápis mágico e registamo-lo em áudio. Passo a transcre-
ver algumas das intenções proferidas pelas crianças: “eu ia fazer 
magia para os homens não proibirem as meninas de irem à esco-
la”, “eu fazia magia para os meninos e as meninas não ficarem tris-
tes”, “eu ia fazer magia para limpar o lixo”, “acabava com a guerra”, 
“tornava o mundo melhor, “eu ia tirar os maus da cidade”, “fechava 
a porta aos maus”, “eu ajudava o planeta terra, a natureza”, ajuda-
va os animais”, “dava fruta aos meninos que tivessem fome”, “dava 
casa a quem vive na rua”, “eu ajudava os meninos”, “dava comida 
aos animais que vivem na rua”, “limpava o lixo”, “dar comida aos 
pobrezinhos”.
Por fim, o projeto “O lápis mágico de Malala”, foi partilhado em 
vídeo com os encarregados de educação, que incluía diversas foto-
grafias ao longo da construção do projeto e o áudio das crianças. 
Foi esta forma que encontramos para tocar a família, porque nós 
também fomos tocados, durante todo o projeto, não o podería-
mos deixar encerrado no nosso espaço, pois foi tão importante 
que quisemos que também o conhecessem e sentissem um pouco 
do que nós sentimos.

53



CONSIDERAÇÕES FINAIS

Após o término do projeto de aprendizagem “O lápis mágico de 
Malala”, importa refletir sobre: a sua real importância para o de-
senvolvimento pessoal de cada uma das crianças; a forma como 
se conduziu e efetivou a apropriação de novos conhecimentos; 
a forma como se interrelacionaram as diferentes áreas do saber 
e a forma como as crianças estiveram envolvidas durante todo 
o processo. De forma, a podermos validar os objetivos definidos 
inicialmente: promover a aprendizagem e o desenvolvimento de 
competências nas crianças e aferir a potencialidade da história, na 
construção do projeto de aprendizagem.
Inicialmente a história apresentada tinha, apenas, como intencio-
nalidade educativa a transmissão de valores, pois “as histórias são 
úteis na transmissão de valores, porque dão razão de ser aos com-
portamentos” (Dohme, 2011, p.23). Mas, verificamos através das 
atitudes das crianças que estávamos perante um leque muito mais 
alargado de possibilidades de aprendizagem, posto isto o educa-
dor assumiu um papel de “designer de roteiros personalizados e 
grupais de aprendizagem e orientador/mentor de projetos profis-
sionais e de vida dos alunos” (Bacich & Moran, 2018, p.69), tornan-
do desta forma possível a realização do projeto e uma participação 
envolvida de todas as crianças.
A história demonstrou-se impulsionadora na construção do projeto 
de aprendizagem, pois trouxe com ela uma grande diversidade de 
literacias, o que tornou o percurso educativo mais rico, diversificado 
e intencionalmente entendido por todos, pois o caminho construiu-
-se a partir de algo concreto, o livro, mas também algo mágico, a 
história “onde a realidade e a fantasia se sobrepõem” (Dohme, 2011, 
p.7) o que nos fez viajar para além da nossa sala, provocando um 
questionamento ativo sobre o mundo que nos rodeia.
Foram as inquietudes iniciais, os trabalhos realizados, as respostas 
encontradas e as suas considerações finais, que nos permitem afir-
mar que o projeto foi importante na vida das crianças. Provocou-
-lhes o desejo de encontrar respostas, aguçando-lhes o pensamento 
crítico, criativo e a ousadia, trabalharam a sua sensibilidade estética 
e artística, que se encontra impregnada nos registos individuais e 
coletivos, experimentaram e desenvolveram a literacia digital du-
rante as pesquisas, trabalharam para um bem comum, cultivando 
as relações interpessoais e desenvolveram o seu humanismo, que 
se encontra patente nas declarações proferidas pelas crianças, de 
salientar quando referem o que fariam se também elas tivessem um 
lápis mágico. O projeto permitiu que os saberes, curiosidade e de-
sejo de aprender fossem ampliados, possibilitando a construção de 
conhecimento de modo articulado e globalizante (Silva et. al, 2016).
O projeto desenvolveu-se em articulação com diferentes áreas do 
saber, tocamos a geografia, a matemática, a linguagem oral e es-
crita, a história, as artes plásticas e as tecnologias digitais, onde 
as crianças se envolveram e foram protagonista em cada um dos 
momentos. Acreditamos que os projetos de aprendizagem quan-
do alicerçados em intencionalidades pedagógicas estruturadas, 
alinhadas com as necessidades presentes e futuras estaremos pe-
rante infinitas possibilidades de aprendizagem, conferindo à edu-
cação pré-escolar as (…) intencionalidades pedagógicas, princípios 
e valores, como condição para transições seguras e significativas 
para a escolaridade obrigatória” (Martins, 2017, p.8).

Ousamos afirmar, ainda, que os projetos de aprendizagem 
poderão ser estendidos e vividos em qualquer nível de ensino. 
Permitindo tornar cada momento, de aula, um tempo fascinante 
de educação e aprendizagem (Azevedo, 2021).
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INFLUENCIA DE UN PROGRAMA DE NATACIÓN PARA BEBÉS EN EL 
DESARROLLO GLOBAL Y HÁBITOS COTIDIANOS

INTRODUCCIÓN

En relación al concepto de educación acuática, Albarracín (2021) 
indica que:

No se trata de contemplar el medio acuático con una sensación de miedo 
y de peligro, pero sí de ser conscientes de que, es un espacio muy utilizado 
por el ser humano en muchas facetas de su vida, y que debe ser dominado 
por el mismo, no sólo para no tener peligros, que es primordial, sino para 
sacarle todos los beneficios que éste reporta. El domino del agua debe ser 
un objetivo destacado dentro de la competencia motriz, pudiendo ser la 
adquisición de la competencia acuática un reto universal que tendría que 
formar parte del derecho de cualquier ciudadano. Esto sólo se conseguirá 
si se lleva a cabo en los planes educativos, debiendo ser incluidos en el 
currículo escolar para su consolidación. Proponemos la inclusión de las 

actividades acuáticas en el ámbito escolar, entendiendo el agua como un 
entorno más de aprendizaje, ya que, conociendo las características del 
mismo, se podrían aplicar prácticamente todos los contenidos, objetivos y 
estándares de aprendizaje propios de cada nivel educativo. (p. 69)

De este modo el juego motor acuático, a través de los cuentos 
motores, la música y las situaciones jugadas, se pueden conside-
rar posibles recursos didácticos en las clases acuáticas de bebés 
(De Paula, 2021, p.115; Rocha, 2021, p. 111, Simón-Piqueras et al, 
2022). En este aspecto, diversos autores consideran que la combi-
nación entre juego simbólico, cuentos y medio acuático en la infan-
cia fomenta el aprendizaje de manera integral (cognitivo, motor, 
social y emocional) permitiendo a los educadores ofrecer un clima 
de confianza y seguridad que invite a los niños a imaginar otros 
posibles mundos y a desarrollar la imaginación, la exploración, la 
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Resumo

La actividad física en bebés a través del medio acuático se rela-
ciona con el desarrollo motriz, físico, social, emocional y con la 
adquisición y mejora de los hábitos cotidianos según diversos au-
tores. El objetivo de este estudio es evaluar el programa de nata-
ción para bebés que se desarrolla durante un cuatrimestre. Para 
ello, se ha diseñado un cuestionario dirigido a las figuras de apego 
que incorpora preguntas que, a su vez, se distribuyen en diferen-
tes subescalas: metodología de enseñanza, actitudes y comporta-
mientos, habilidades acuáticas, hábitos cotidianos y socialización. 
Participaron un total de 15 figuras de apego que cumplimentaron 
el instrumento al inicio y final del periodo de estudio. Tras dos me-
ses, los resultados muestran en general una mejora en todas las 
subescalas exceptuando una, la referida a la metodología aplicada. 
En conclusión, la percepción de las figuras de apego es que el pro-
grama investigado ha influido de manera positiva en el desarrollo 
global y hábitos cotidianos de los niños participantes del estudio.

Palabras clave:
Natación, bebés, cuestionario, desarrollo, global, hábitos.

Abstract

Physical activity in babies through the aquatic environment is re-
lated to motor, physical, social, emotional development and the 
acquisition and improvement of daily habits according to various 
authors. The objective of this study is to evaluate the swimming 
program for babies that takes place during a four-month period. 
To this end, a questionnaire has been designed for attachment fi-
gures that incorporates questions that, in turn, are divided into di-
fferent subscales: teaching methodology, attitudes and behaviors, 
aquatic skills, daily habits, and socialization. A total of 15 attach-
ment figures who completed the instrument at the beginning and 
end of the study period participated. After two months, the results 
generally show an improvement in all the subscales except one, 
the one referring to the applied methodology. In conclusion, the 
perception of the attachment figures is that the investigated pro-
gram has positively influenced the overall development and daily 
habits of the children participating in the study.

Keywords:
Swimming, babies, questionnaire, development, global, habits.
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creatividad y el pensamiento (Fajn, 2017; Moreno et al., 2010; Na-
varro et al, 2017, pp.4-10; Sánchez et al, 2018, pp. 26-43; Sanz & 
Sanz, 2015; Quintanilla et al, 2018, pp. 73-80).

Según Rocha (2021), el cuento motor es un cuento jugado corpo-
ralmente y vivenciado colectivamente que habilita el movimiento, 
la expresión y la comunicación como componentes dentro del re-
lato. Estos recursos podrán ser inventados o inspirados en litera-
tura infantil, e incorporarse en las clases en función de los obje-
tivos y contenidos establecidos en el programa (y en cada clase) 
(p. 104). Por otro lado, De Paula (2021) establece que ‘’la música 
puede promover el lenguaje oral y corporal, la motivación, hace 
que las clases sean divertidas y que se estrechen las relaciones en-
tre las personas. Puede implicar activamente a los alumnos hacia 
el aprendizaje’’. Propone, además, diversas actividades para mejo-
rar la entrada de los niños al agua: cantar y bailar una canción al 
comienzo de la sesión, crear túneles para que los bebés entren al 
agua gateando, crear puentes con colchonetas para que entren al 
agua imitando a su animal favorito, contar un cuento, montar una 
playa con multitud de juguetes para que los niños jueguen a la vez 
que se mojan, jugar en la ducha y construir un circuito, con o sin 
obstáculos, que suponga el acceso al agua (p. 111-115).  

De este modo el concepto de natación para bebés se entendería como 
un programa de actividades acuáticas que pretende enseñar a niños 
de edades comprendidas entre 8 semanas y 3 años. Según diversos 
autores, dicho programa ofrece a los niños aprendizajes para sobrevi-
vir en el agua, fomentar su desarrollo psicomotor, enriquecer sus expe-
riencias sensoriales y motrices, fortalecer el vinculo con sus padres y fa-
vorecer la socialización (Alcalde, 1990; Arenas & Simón-Piqueras, 2023, 
pp. 18-41;  Badia & Capellas, 1990 p. 55-60; Bolzan, 1984; Camus, 1993; 
Cirigliano, 1989; Diem et al., 1974; Franco & Navarro, 1980; González, et 
al., 1993; Moran & Stanley, 2005 pp.73-79; Moreno, 2014; Pallera, 1985, 
pp. 40-42; Pena, 1992; Roman y Rueda, 1993, pp.15-19).  

Figura 3 – Características básicas de un programa de natación para 
bebés

El objetivo general del presente estudio es investigar acerca de los 
efectos y posibles beneficios en el desarrollo global y hábitos coti-
dianos que ofrece la aplicación de un programa de natación para 
bebés de 6 a 48 meses, de duración cuatrimestral y frecuencia de 
media hora a la semana. Analizar si se produce una mejora en los 
bebés en la adquisición de habilidades acuáticas básicas: familiari-
zación, flotación, propulsión y respiración, valorar si los bebés ex-
perimentan una mejora física, social, emocional y cognitiva, com-
probar si se produce una mejora en la autonomía e independencia 
de los bebés en el agua, evaluar si aumenta el apetito y el sueño 
en los bebés y analizar si la metodología de enseñanza incorpora 
canciones infantiles y situaciones lúdicas en el medio acuático. 

MÉTODO
Diseño
Se ha llevado a cabo un diseño cuasiexperimental, pretendiendo 
que el máximo número de figuras de apego que asistían al progra-
ma de natación con sus bebés aceptasen formar parte del grupo 
de estudio que propone este trabajo, debiendo rellenar el cuestio-
nario propuesto tanto al comienzo (pre-test) como al final del pe-
riodo previsto (pos-test) con el fin de comprobar posibles cambios 
debidos a la aplicación del programa y sacar conclusiones en base 
a lo que establece la teoría.
Muestra
En el inicio del estudio, el cuestionario fue rellenado por un total de 
25 figuras de apego de bebés pertenecientes a diferentes horarios 
de asistencia y grupos de edad. Tras la mortalidad experimental de 
10 de los participantes, se ha recogido una muestra de un total de 
15 participantes, que son los que rellenaron el cuestionario al co-
mienzo y final del periodo de estudio. Cabe destacar, que esa mor-
talidad experimental es debida a la falta de asistencia de las figuras 
de apego y sus bebés a las sesiones en las semanas que se ha reali-
zado la recogida de los datos y, en algunos casos, por abandono del 
programa siendo las causas más probables la salud de los bebés o 

figuras de apego y la incorporación de 
una nueva monitora en sustitución de 
la que había.  
Es preciso destacar que todas las figu-
ras de apego que cumplimentaron el 
instrumento son madres o padres de 
los bebés. Participaron 15 bebes, de 
los cuales 8 eran niñas y 7 eran niños.

Instrumento
Tras la revisión bibliográfica que se ha 
llevado a cabo, no se han encontrado 
instrumentos validados que permi-
tan ofrecer datos relevantes acerca 
de las consecuencias de aplicar un 
programa de natación para bebés 
en relación con el desarrollo global y 
hábitos cotidianos. Sin embargo, sí se 
han encontrado artículos de autores 
que incorporaban instrumentos no 
validados y que han podido servir de 

ayuda en la elaboración del instrumento que propone este trabajo. 
Así pues, se ha diseñado un cuestionario como instrumento de 
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este estudio con un total de 36 preguntas de interés a través de la 
plataforma Google Forms, que ha sido llamado Escala de Percepci-
ón de las Figuras de Apego. Este cuestionario pretende analizar la 
evolución de los bebés tras su paso por un programa de natación. 
El cuestionario es cumplimentado por las figuras de apego de los 
bebes, ya que una de las características de este tipo de programas 
es la importancia del trabajo de los profesores de natación sobre 
los adultos, para conseguir lo deseado en los niños. 
Algunas preguntas han sido recopiladas y adaptadas de estudios 
previos de diversos autores (Del Castillo, 1992, pp 15-30; Moreno, et 
al., 2003). Otras han sido de elaboración propia tras el análisis de la 
literatura sobre la materia, basadas fundamentalmente en el tipo de 
metodología que se plantea y en datos sociométricos para recabar 
información acerca de los sujetos de estudio. Asimismo, este cues-
tionario ha sido sometido a un proceso de revisión de tres expertos 
de nivel internacional en la materia, que ha permitido constatar que 
era adecuado para medir aquello que interesaba. 
El cuestionario fue presentado en el programa de natación con el 
nombre comprensible de Cuestionario para familias sobre natación 
para bebés, a través de un comunicado que ofrecía a las figuras de 
apego acceso al mismo de tres maneras diferentes: mediante dos 
enlaces (uno largo, el enlace predeterminado que presenta Google 
Forms al desear compartir el formulario, y otro corto, haciendo uso 
del servicio bit.ly que permite acortar enlaces y nombrar según inte-
rés). Por último, a través de un QR y en papel para aquellas personas 
que no disponían de dispositivos electrónicos, tenían problemas a 
la hora de utilizar Internet, o simplemente preferían rellenarlo en 
físico. Este cuestionario ha pretendido evaluar los efectos que tiene 
el programa de natación para bebés en relación con el desarrollo 
global y hábitos cotidianos de niños de 6 a 48 meses de edad, consi-
derando que en la institución donde se llevó a cabo el programa, los 
cursos de natación dirigidos a bebés tienen una duración de media 
hora a la semana durante todo un cuatrimestre. 
A su vez, ha procurado ofrecer la posibilidad de que las familias 
que lo cumplimentasen pudiesen conocer los cambios que han ex-
perimentado los bebés, si los hubiese, en las diferentes variables 
de estudio tras la aplicación del programa. 
Las primeras siete preguntas del cuestionario son aquellas re-
feridas a datos sociométricos. Estas han sido utilizadas para de-
sarrollar el apartado de Muestra y han permitido recopilar datos 
personales de los sujetos con el fin de identificarlos, realizar clasifi-
caciones y valorar posibles diferencias. El resto de las preguntas se 
han agrupado en las siguientes subescalas:

Metodología de enseñanza. Esta subescala pretende valorar la pre-
sencia de juego motor en la metodología que se desarrolla en las 
clases de natación para bebés a través de dos preguntas. Un ejem-
plo de ítem es ¿El monitor plantea juegos variados, con diversidad 
de materiales estimulantes para los bebés durante las clases? Sien-
do las alternativas de respuesta Sí/No.
Actitudes y comportamientos. Esta subescala hace referencia a 
las reacciones, formas de comportarse e intenciones que mues-
tran los bebés en diferentes momentos de las sesiones en el me-
dio acuático; en los cambiadores, en las duchas, al entrar al agua, 
durante las actividades dentro del agua y al salir del agua. En to-
tal, la subescala incorpora cinco preguntas. Un ejemplo de ítem 
sería ¿Cuál es la actitud general del bebé en el agua? Siendo las 

alternativas de respuesta Contento/Normal/Asustado.
Habilidades acuáticas. Esta subescala pretende analizar la evo-
lución que experimentan los bebés en las habilidades acuáticas 
básicas: familiarización, flotación, propulsión, respiración y sal-
tos, a través de un total de 11 preguntas. Cabe destacar que la 
habilidad de familiarización se hace visible en múltiples ítems de 
evaluación a lo largo de todo el cuestionario, manifestándose en 
cualquiera de los ítems referidos a las subescalas de actitudes y 
comportamientos, habilidades acuáticas y socialización. Por ello a 
continuación, se expone un ítem de ejemplo por cada habilidad 
acuática básica que se estudia sin hacer referencia a la habilidad 
de familiarización.
Ejemplo de ítem sobre flotación: ¿Cómo flota el bebé durante las 
actividades en el agua? Posición ventral/Posición dorsal/Ambas po-
siciones/Ninguna.

Sobre propulsión: ¿Cómo se mueve el bebé durante las actividades en 
el agua? Solo brazos/Solo piernas/Brazos y piernas.

Sobre respiración: Al realizar una inmersión, el bebé… LLora/Ríe/Se 
recupera.

Sobre saltos: Desde el bordillo o tapiz flotante, el bebé salta sentado 
hundiéndose. Sí/No.

Hábitos cotidianos.  Esta subescala plantea la posibilidad de evalu-
ar si existe relación entre la aplicación de un programa de natación 
y el desarrollo de los hábitos cotidianos de los bebés a través de 
siete preguntas en base a la alimentación, el descanso y el nivel 
de actividad y atención. Por ejemplo, en el ítem El bebé duerme… 
siendo las alternativas de respuesta Más/Como siempre/Menos.
Socialización. Con un total de cuatro preguntas, esta subescala 
procura valorar si el nivel de socialización del bebé, con otros niños 
y adultos, es mayor en los días de práctica. Sirve como ejemplo el 
ítem En el día de práctica, el bebé se comunica con otros niños 
siendo las alternativas de respuesta Sí/No.

Procedimiento
Antes de realizar el acercamiento a las figuras de apego, el cues-
tionario ha sido enviado por correo electrónico a tres expertos en 
enseñanza de natación para bebés y alta experiencia en aspectos 
educativos vinculados con el medio acuático para que pudiesen dar 
el visto bueno. De los tres expertos, dos son licenciados en ciencias 
del deporte y uno es graduado en educación. Actualmente, uno de 
ellos se encuentra trabajando en un centro educativo, otro en un 
patronato de deportes y, el último, es el director de formación de 
una federación nacional. Tras ese proceso de valoración, se han de-
terminado las preguntas que forman parte del instrumento. 

Más adelante, se ha diseñado un comunicado para lograr el acerca-
miento adecuado a las figuras de apego en el cual he sido presen-
tada, se ha explicado el objetivo del estudio y su procedimiento, y 
se han ofrecido los enlaces y QR que redirigían al cuestionario para 
que pudiesen rellenarlo (véase en el anexo II). Seguidamente, se ha 
accedido a la entidad en la que se imparten los cursos de nataci-
ón para bebés de lunes a viernes, para repartir los comunicados a 
las familias, así como para observar las actividades que se realizan 
durante el programa de natación para bebés y las condiciones de 

57



la instalación que se utiliza. Por último, se ha aplicado el programa 
de natación durante dos meses completos y se ha vuelto a admi-
nistrar los cuestionarios, realizar el postest y analizar los cambios 
obtenidos pudiendo extraer conclusiones. 

Desarrollo del programa
El programa de natación para bebés estudiado se desarrolla en 
un centro termal acuático municipal de la ciudad. Este trabajo de 
investigación se ha centrado en el segundo turno que comprende 
el periodo cuatrimestral del 7 de febrero al 3 de junio de 2022, di-
rigido a bebés de 6 a 48 meses de edad, siendo la frecuencia de las 
clases de un día a la semana y de media hora de duración. Desde 
un primer momento, se ha accedido a dicha instalación para ob-
servar sus condiciones, los recursos materiales de los que dispone 
y las actividades que se suelen realizar en estimulación acuática 
para bebés. Las sesiones se pueden dividir en tres partes: anima-
ción, parte principal y vuelta a la calma o relajación. A continuaci-
ón, se expone un resumen de aquellos contenidos que se trabajan 
durante el programa en el que se centra este estudio. En cualquier 
caso, se progresa en orden de dificultad y se trabajaba de forma 
adaptada a las peculiaridades y características de cada bebé que 
forma parte del grupo. 
Animación; Juego en las duchas. De forma obligatoria, las figuras 
de apego deben llevar a sus bebés a las duchas para la primera 
toma de contacto con el agua. Se recomienda que destinen unos 
minutos en ellas jugando, con el fin de crear el hábito de ducharse 
antes de entrar a la piscina. Ejercicios de familiarización; Las figu-
ras de apego y sus bebés, una vez duchados, se dirigen a la rampa 
de acceso a la piscina en la que encuentran diversidad de jugue-
tes acuáticos y manipulativos como regaderas, cubos, animales de 
goma, pelotas, aros, etc. Esta primera fase de la sesión es también 
llamada coloquialmente como ‘’de espera’’ o ‘’desaceleración’’ por 
los profesores de natación, ya que es utilizada como entrada al 
agua, principalmente para que los padres y bebés se relajen e in-
corporen a la clase tranquilamente, y como primer contacto de la 
semana con el monitor. En esta fase se espera también la llegada 
de los demás miembros del grupo y se fomenta la socialización 
entre los bebés y figuras de apego. 
Parte principal en la cual se realizaban los siguientes ejercicios. 
Ejercicios de sujeción y manipulación del bebé: El monitor pide a 
las figuras de apego que se coloquen en círculo con sus bebés para 
empezar la clase. Esta comienza con la realización de diferentes 
desplazamientos de los bebés según como sean colocados por sus 
figuras de apego: sujetos por las axilas en posición ventral y dorsal, 
apoyados en el antebrazo, colocados en posición dorsal y sujetos 
por la cabeza, y colocados sobre la espalda del adulto como si de 
una mochila se tratase. Se recomienda aprovechar esta parte de la 
sesión para fomentar el trabajo de equilibrio y flotación del bebé. 
Ejercicios de tonificación muscular: En esta parte de la sesión se 
pretende activar la musculatura del abdomen, tren inferior y tren 
superior del bebé a través de ejercicios variados. Ejercicios de flo-
tación y equilibrio: Se trabaja en dos líneas: disminución de la su-
jeción y contacto del adulto, y reducción del material de flotación 
conforme los niños vayan siendo más autónomos e independien-
tes en el agua. Se varía en material de flotación (churros, mangui-
tos, flotadores de corcho de animales, cinturones…) y posiciones 
(sentado, tumbado...) Ejercicios de pre-inmersiones o inmersiones: 

En las primeras sesiones del programa se pide a las figuras de ape-
go que trabajen en casa las pre-inmersiones que consiste en fami-
liarizar al bebé con lo que serán las sesiones de natación a través 
de ejercicios con la manguera de la ducha del hogar: primero por 
los hombros, luego por la parte superior y trasera de la cabeza y 
finalmente por la parte delantera de la cabeza y cara del bebé. El 
objetivo principal de estos ejercicios es recuperar el reflejo de la 
glotis. Cuando los bebés ya han sido familiarizados con los ejerci-
cios de pre-inmersiones en casa, se inicia el trabajo de inmersiones 
en la piscina. En un primer momento, las inmersiones se realizan al 
principio de la clase por si hubiese malas experiencias de los bebés 
poder volver a conseguir que estos recuperen la actitud positiva en 
el agua e irse a casa con un recuerdo agradable. Sin embargo, en 
aquellos casos en los que se tiene adquirido el control de apnea 
en la respiración, se pueden trabajar las inmersiones en cualquier 
parte de la sesión. 
La progresión en el trabajo de inmersiones es la siguiente: pre-in-
mersiones en casa, inmersión básica del bebé sujeto por las axilas 
(colocado de frente a la figura de apego), inmersión del bebé con 
deslizamiento (cogido o suelto), inmersión con zambullida o salto 
(desde bordillo, tapiz, tobogán…) e inmersión con desplazamien-
to. Ejercicios de saltos y propulsiones: En las sesiones iniciales los 
bebés disponen de la ayuda de las figuras de apego y del material 
auxiliar pertinente para realizar propulsiones y saltos, hasta que 
son capaces de desprenderse de esa ayuda y actuar de forma au-
tónoma e independiente en su desarrollo. 
En cuanto a la vuelta a la calma/relajación para finalizar las sesio-
nes, se realiza un trabajo de socialización entre los bebés y las fi-
guras de apego a través de la manipulación de juguetes en tapices, 
deslizamientos por toboganes, desplazamientos en colchonetas o 
pasarelas, canciones de despedida en círculo…  con el objetivo de 
que los bebés se relajen y vuelvan a la calma.

RESULTADOS

Se analizaron únicamente aquellos participantes que completaron 
el programa. Una vez obtenidos los datos, se asignaron puntajes a 
las respuestas de cada pregunta y sujeto, estableciendo una puntu-
ación máxima de dos a aquellas preguntas con dos alternativas de 
respuesta y una puntuación máxima de tres a aquellas preguntas 
con tres alternativas. El criterio que se ha seguido es. Para las pre-
guntas con dos alternativas de respuesta: De acuerdo o conseguido 
= 2; En desacuerdo o no conseguido = 1. Para las preguntas con tres 
alternativas de respuesta: De acuerdo o conseguido = 3; En proceso 
= 2; En desacuerdo o no conseguido = 1.
Cabe destacar que las primeras siete preguntas no han sido modi-
ficadas puesto que hacen referencia a datos sociométricos y sirven 
exclusivamente para la organización y descripción de la muestra 
participante. Una vez asignadas las puntuaciones, se ha obtenido 
la media aritmética de cada pregunta en particular. Posteriormen-
te, se ha conseguido el porcentaje de cada pregunta a partir de las 
medias. Luego, se ha obtenido la media aritmética en porcentaje de 
cada conjunto de preguntas relacionadas, es decir de las subescalas. 
Todo este procedimiento se ha seguido por igual para el pretest y el 
postest. Por último, se han comparado los datos previos y posterio-
res, lo que ha dado lugar a los resultados generales de este estudio.
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Tabla 4 – Comparación pretest y postest de las subescalas según 
porcentajes 

Subescala Pre Post Diferencia

Metodología de enseñanza 89,29 % 85 % -4,29 %

Actitudes y comportamientos 86,75 % 90,90 % 4,15 %

Habilidades acuáticas 82,56 % 87,73 % 5,17 %

Hábitos cotidianos 84,70 % 85,71 % 1,01 %

Socialización 79,56 % 88,46 % 8,90 %

A continuación, se exponen los resultados de cada subescala en 
particular con gráficos. 

Figura 4 – Evaluación inicial y final de la subescala Metodología de 
enseñanza	

La Figura 5 muestra las evaluaciones inicial y final del cuestionario 
para la subescala Actitudes y comportamientos relacionados con 
el medio acuático. El gráfico establece que en el pretest se consi-
guió un 86,75% y en el postest un 90,90%, manifestando una me-
jora de 4,15%. 

Figura 5 – Evaluación inicial y final de la subescala Actitudes y com-
portamientos

Respecto a la Figura 6, si se comparan las evaluaciones inicial y 
final en relación con la subescala Habilidades acuáticas, se observa 
el paso de un 82,56% a un 87,73%, siendo la mejora de 5,17%.

Figura 6 – Evaluación inicial y final de la subescala Habilidades acuáticas

Referente a la subescala Hábitos cotidianos, la Figura 7 muestra 
una evaluación inicial de 84,70% y una evaluación final de 85,71%, 
señalando una mejora de 1,01%.

Figura 7 – Evaluación inicial y final de la subescala Hábitos cotidianos

Por su parte, la Figura 8 muestra el paso de la subescala Socializa-
ción de 79,56% en el pretest a 88,46% en el postest, manifestan-
do una mejora de 8,90% y siendo la subescala que ha conseguido 
mayor evolución en los sujetos. 

Figura 8 – Evaluación inicial y final de la subescala Socialización

DISCUSIÓN

Analizando los resultados se puede observar que los bebés han me-
jorado generalmente en las subescalas planteadas salvo la subescala 
Metodología de enseñanza la cual ha registrado un porcentaje más 
bajo que en la medición inicial. Esta subescala pretendía valorar la 
presencia del juego en la metodología del programa considerando 
el planteamiento de situaciones lúdicas y la utilización de canciones 
infantiles. La causa de esos resultados, según la interpretación de los 
datos, se muestra en la pregunta destinada a la utilización de cancio-
nes infantiles dentro de las sesiones dado que en algún momento 
del programa se han eliminó. Esto pudo deberse a la incorporación 
de una nueva profesora sustituta. Como apuntaba De Paula (2021) 
‘’la música puede promover el lenguaje oral y corporal, la motivación, 
hace que las clases sean divertidas y que se estrechen las relaciones 
entre las personas. Puede implicar activamente a los alumnos hacia el 
aprendizaje’’ pp. 111-115. Posiblemente, los resultados en las demás 
subescalas se hubiesen visto influenciados de forma positiva si se hu- 59



biese mantenido la utilización de canciones infantiles en las sesiones, 
ya que estas fomentan el aprendizaje y motivan a los niños. 
Cirigliano (1989) afirmaba que el niño mejora su motricidad gruesa 
y fina, desarrollo cognitivo, comunicación y socialización gracias a 
las actividades acuáticas. Márquez (2010 pp. 47-61) señala que las 
prácticas acuáticas favorecen el desarrollo psicomotor, psicológico 
y social. Otros autores (Del Castillo, 1992 pp. 15-21; Fouace, 1979; 
Moreno y De Paula, 2005 p. 71; Sarmento y Montenegro, 1992) es-
tablecieron que el medio acuático ofrece al bebé multitud de be-
neficios entre los que se encuentran la relajación, el control de la 
respiración, la mejora del desarrollo motor, la adquisición de nue-
vos conocimientos, la mejora de la autonomía, la comunicación, la 
socialización, el sueño y el apetito. 
El resto de escalas analizadas en este estudio han presentado me-
joras al final del programa (Actitudes y comportamientos = 4,15%; 
Habilidades acuáticas = 5,17%; Hábitos cotidianos = 1,01%; Sociali-
zación = 8,90%). Si bien, como indicaban Moreno y De Paula (2005) 
no se puede afirmar con rotundidad que las prácticas acuáticas me-
joran el desarrollo de los niños, sí se puede considerar que los niños 
adquieren la habilidad de desenvolverse en un medio diferente al 
terrestre, de ahí que se produzca una mejora en el desarrollo de las 
actividades que plantea el programa de natación para bebés. 
Respecto a las futuras líneas de investigación de este trabajo, se 
propone validar de manera adecuada el cuestionario. Asimismo, 
se plantea la recogida de una muestra más amplia de la que reúne 
este estudio y la consideración de extender el estudio en el tiempo. 
Referente a las limitaciones, en principio, es preciso destacar la 
mortalidad experimental de diez de los participantes que en un 
principio formaban parte de este. Por otro lado, pensamos que 
habría sido positivo que al menos se realizasen dos sesiones se-
manales.

CONCLUSIONES

El cuestionario diseñado ha permitido analizar los cambios que han 
experimentado los bebés gracias al programa de natación; Se ha 
producido una mejora en los bebés en la adquisición de habilidades 
acuáticas básicas; En términos generales, los bebés han experimen-
tado una mejora física, social, emocional y cognitiva.; En general, los 
bebés han adquirido mayor autonomía en el agua; Ha aumentado el 
apetito y el sueño en los bebés.; Durante el desarrollo del programa 
se han dejado de utilizar canciones infantiles debido a un cambio 
en la metodología. Aun así, no se puede afirmar que la metodolo-
gía de enseñanza que suele incorporar situaciones lúdicas y utilizar 
canciones infantiles sea más eficiente que aquella repetitiva basada, 
fundamentalmente, en la asignación de tareas. 
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ANIMAIS DO MAR
Andreia Sofia da Silva Moreira
Associação para o Desenvolvimento de Lagares 

O vídeo apresentado, espelha o trabalho desenvolvido por uma 
educadora de infância, em contexto de creche, utilizando a meto-
dologia de projeto. Expondo o ambiente de aprendizagem, bem 
como a origem e desenvolvimento do projeto curricular “Animais 
do mar”, as práticas educativas utilizadas pela educadora de infân-
cia, como organiza o espaço e o envolvimento das crianças no pro-
jeto desenvolvido. O ambiente de aprendizagem é fundamental no 
desenvolvimento da criança, por esse motivo a educadora de in-
fância deve ter especial atenção na organização do mesmo, adap-
tando-o ao longo do ano às necessidades das crianças tornando-o 
sempre estimulante e desafiador. No vídeo são apresentadas algu-
mas estratégias para a organização do ambiente de aprendizagem, 
bem como os objetivos de cada espaço para o desenvolvimento 
da criança.

Ambiente de Aprendizagem Creche - YouTube 

AMBIENTES EDUCATIVOS EM 
MOVIMENTO - O CINEMA DE 
ANIMAÇÃO COMO DISPOSITI-
VO MEDIADOR
Rita Brandão e Cristina Isabel Alves
OSMOPE / FBAUP 

Os espaços educativos vão muito para além das salas da escola. É 
nessa relação com outros espaços e leituras que o verdadeiro pro-
cesso educativo acontece: em diálogo e comunicação para lá das 
paredes. O contexto onde as crianças vivem deverá ser o espaço 
privilegiado de actuação.
Olhorelho foi um projeto desenvolvido pela escola OSMOPE, em 
parceria com o IndieJunior Porto. Envolveu diversas áreas do sa-
ber, para além da educação, como o Cinema, a Animação, o Design 
e o Artesanato. Participaram crianças dos 3 aos 10 anos de idade 
– Jardim de Infância e Primeiro Ciclo do Ensino Básico. O projeto es-
teve em exposição no Batalha Centro de Cinema durante a edição 
de 2023 do IndieJunior - Festival Internacional de Cinema Infantil e 
Juvenil, no Porto.

Ambientes educativos em movimento - o cinema de animação 
como dispositivo mediador
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AMBIENTE DE APRENDIZAGEM 
- EDUCAÇÃO ARTÍSTICA
Mafalda Sofia dos Santos Nelhas
AE Ruy Belo - EB Monte Abraão

O Vídeo apresenta um Ambiente de Aprendizagem em Educação 
Artística, destacando atividades promovidas que convocam de for-
ma integrada e transversal todas as Áreas de Conteúdo inclusas 
nas OCEPE, com a participação ativa das crianças nas suas próprias 
aprendizagens, que influenciaram positivamente o seu desenvolvi-
mento da linguagem

Ambiente de Aprendizagem - Educação Artística

CRIATIVIDADE A TRABALHAR A 
SUSTENTABILIDADE
Isabel Cristina Pereira, Maria Alves e Ana Esteves
Infantário Leonardo Coimbra 

Criamos um ambiente com materiais naturais e não estruturados, 
de forma criteriosa e intencional, dispondo-os de maneira apelati-
va e convidativa. As crianças manipularam e escolheram os mate-
riais criando situações de faz-de-conta. Esta variedade de materiais 
promove e diversifica o brincar, as explorações sensoriais, a lin-
guagem, a imaginação e criatividade.

Criatividade a trabalhar a sustentabilidade 
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"MÃOS À HORTA"
Sérgio Marante e Rita Teixeira
Associação para o Desenvolvimento de Lagares 

O vídeo "Mãos à Horta" transmite um pouco do que um grupo de 
crianças, com 4 anos de idade, realizou no Colégio do Sardão, du-
rante o ano letivo de 2020/2021. Tudo começou com a história "O 
Nabo Gigante", que foi semeada e plantada diversas vezes. Assim 
como abraçada e acarinhada, originando sorrisos, gargalhadas e 
mesmo gritos de alegria! Uma partilha de experiências, de apren-
dizagens, em que o Ser e o Saber de cada um foi sempre ouvido e 
respeitado 

"Mãos à Horta"
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