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“A inclusão também se legitima, porque a escola, para 

muitos alunos, é o único espaço de acesso aos 

conhecimentos. É o lugar que vai proporcionar-lhes 

condições de se desenvolverem e de se tornarem cidadãos, 

alguém com uma identidade sociocultural que lhes conferirá 

oportunidades de ser e de viver dignamente. Incluir é 

necessário, primordialmente para melhorar as condições da 

escola, de modo que nela se possam formar gerações mais 

preparadas para viver a vida na sua plenitude, livremente, 

sem preconceitos, sem barreiras.” 

  Mantoan, M. T. E. (2003; p.30) 
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RESUMO 
 
O brincar no espaço exterior tem ganho maior atenção devido aos benefícios 

demonstrados por estudos, especialmente no desenvolvimento motor, social e 

cognitivo das crianças. Contudo, crianças com diversidade funcional enfrentam 

desafios adicionais para se envolverem em brincadeiras, particularmente com os 

pares. Este estudo pretendeu caracterizar o envolvimento de crianças com diversidade 

funcional nas brincadeiras realizadas no espaço exterior da educação pré-escolar e do 

1º CEB. Procurou ainda analisar a qualidade do espaço exterior que essas crianças 

frequentavam e compreender a dinâmica entre os recursos existentes nesses espaços 

e as brincadeiras desenvolvidas pelas crianças. A pesquisa insere-se no paradigma 

interpretativo, situando-se numa abordagem qualitativa, optando pela modalidade de 

estudo de caso. Os dados foram recolhidos através da observação naturalista não 

participativa, e por entrevista semiestruturada. Os dados recolhidos foram analisados 

através da análise de conteúdo. Participaram no estudo cinco crianças com diversidade 

funcional e seis docentes, três da educação pré-escolar e duas do 1.º CEB. Os 

resultados evidenciam que as crianças com diversidade funcional frequentam espaço 

exterior de qualidade, sobretudo, as que frequentam o educação pré-escolar. Nesse 

espaço estas crianças envolvem-se em algumas brincadeiras, ainda com ritmos e 

formas particulares. Todavia, a exploração que fazem do espaço e equipamentos 

existentes é limitada e pouco criativa. Preferem brincar de forma mais isolada, 

evitando, o contacto com os pares. As interações com os pares revelaram-se 

relativamente frágeis, sendo impulsionadas pelo apoio do adulto. Conclui-se que o 

brincar das crianças com diversidade funcional no espaço exterior carece de forte 

incentivo por parte do adulto, e vários fatores influenciam a sua utilização por parte 

de crianças com estas características. Frequentar espaço exterior de qualidade é 

importante, mas parece não ser suficiente para assegurar que estas crianças explorem 

todas as suas potencialidades. 

 

Palavras-chave: Brincar; Criança com diversidade funcional; Espaço exterior; 

Educação pré-escolar e 1.º CEB. 
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ABSTRACT 

Outdoor play has gained increasing attention due to the benefits demonstrated by 

studies, especially regarding the motor, social, and cognitive development of children. 

However, children with disabilities face additional challenges in engaging in play, 

particularly in pairs or groups. This study aimed to characterize the involvement of 

children with disabilities in outdoor play in preschool and the first cycle of basic 

education. The research sought to understand the dynamics between the resources 

available in these spaces and the play activities developed, focusing on the 

contributions to the motor and social development of children. The research adopted 

a qualitative approach, with a study design based on non-participatory naturalistic 

observation, semi-structured interviews, and questionnaires. Participants included 

children with disabilities, educators, and teachers from kindergarten and first cycle of 

basic education settings. The results show that children with disabilities engage in 

different types of play, albeit with rhythms and forms. Interactions with peers proved 

fundamental for inclusion, being influenced by adult support, the organization of 

space, and the availability of diverse materials. It is concluded that playing outdoors 

contributes to motor, social, and emotional development, reinforcing the need for 

pedagogical intentionality in structuring these environments, ensuring accessibility, a 

variety of materials, and opportunities that promote the full participation of all 

children. 

Keywords: Play, Child with functional diversity; Outdoor space, Preschool education 

and 1st Cycle of Basic Education 
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A presente dissertação desenvolve-se no âmbito do Curso de Mestrado em Educação 

Especial – Ramo: Problemas de Cognição e Multideficiência da Escola Superior de 

Educação, do Instituto Politécnico de Lisboa, com o tema de investigação lugar do 

brincar no espaço exterior na vida de crianças com diversidade funcional e encontra-

se escrita em português do Brasil. 

Atualmente tem sido dado maior atenção ao brincar no espaço exterior, resultante de 

diversos estudos realizados, cujos resultados apontam para vários benefícios (Bento 

& Dias, 2017). Sabemos que as crianças com diversidade funcional podem ter 

dificuldade em brincar, sobretudo brincar em pares ou em grupos.  

Este estudo pretende caracterizar o envolvimento de crianças com diversidade 

funcional nas brincadeiras desenvolvidas nos espaços exteriores da educação pré-

escolar e do 1.º ciclo do ensino básico, para tanto tornou-se fundamental compreender 

de forma mais clara o tema sobre o qual iniciei a investigação e perceber a dinâmica 

existente entre os recursos existentes nos espaços exteriores e as brincadeiras 

desenvolvidas por essas crianças, para o qual formulou-se questões procurando dar 

respostas às situações sobre o brincar no espaço exterior. Para isto, recorreu-se a 

autores de referência, como Carlos Neto (2022), Gabriela Bento (2020), Kishismoto 

(2003), Vygotsky (1998), Borges (2001), Silveira e Cunha (2019), Ariès (1986) entre 

outros autores. 

A motivação para a realização deste estudo, surgiu do facto de se considerar 

importante refletir sobre as oportunidades que crianças com diversidade funcional 

têm para brincar no espaço exterior e o seu contributo para a sua inclusão social e 

para o seu desenvolvimento. Procura-se, assim, saber em que tipo de brincadeiras 

estas crianças se envolvem quando estão no espaço exterior e que relação existe entre 

essas brincadeiras, o espaço e os materiais aí existentes. Tendo por base este propósito 

de investigação, foram definidas três questões particulares:  

i. Como se caracteriza o envolvimento de crianças de 3 a 9 anos com 

Diversidade Funcional (DF) nos diversos tipos de brincar quando estão no 

espaço exterior dos jardins de infância e no 1.º ciclo do ensino básico? 
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ii. Que dinâmica existe entre os espaços exteriores e as brincadeiras realizadas 

por crianças no jardim de infância e no 1.º ciclo do ensino básico com DF? 

iii. Qual o contributo das brincadeiras realizadas no espaço exterior para o 

desenvolvimento motor e social no jardim de infância e no 1.º ciclo do ensino 

básico com DF? 

Tendo em conta as questões de investigação, este estudo teve como principais 

objetivos: (i) caracterizar o envolvimento de crianças com DF nas brincadeiras 

desenvolvidas no espaço exterior em jardim de infância e 1.º ciclo do ensino básico; 

(ii) perceber a dinâmica existente entre os recursos existentes no espaço exteriores e 

as brincadeiras desenvolvidas por crianças com DF; e (iii) identificar o contributo das 

brincadeiras desenvolvidas no espaço exterior para o desenvolvimento motor e social 

de crianças com diversidade funcional. 

Ao observar e analisar a forma como as crianças com diversidade funcional 

participam nas brincadeiras no espaço exterior, torna-se possível adaptar essas 

brincadeiras de forma a promover uma inclusão mais efetiva e significativa. 

Em relação à estrutura dessa dissertação, encontra-se organizada em capítulos. 

Iniciando com uma introdução do estudo, depois o capítulo 1, com enquadramento 

teórico, que é organizado por uma revisão de literatura referente ao brincar, infância 

e espaço exterior. No capítulo 2, refere-se a metodologia de investigação, que expõe 

definição da problemática do estudo, questões de investigação e objetivos do estudo, 

natureza qualitativa e desenho do estudo, participantes no estudo (crianças, 

educadores e professores), métodos e técnicas de recolha e análise de dados 

(observação naturalista – não participativa), entrevistas semiestruturadas e 

questionários sociodemográficos, e os procedimentos éticos. E no capítulo 3, 

apresentação e discussão dos resultados, seguido com as considerações finais e por 

fim, apresentam-se as bibliografias utilizadas ao longo da dissertação. 
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Este capítulo é dedicado à apresentação da fundamentação teórica relacionada com o tema 

da presente investigação, centrando-se na abordagem sobre o Brincar, a Infância e o 

Espaço Exterior. O capítulo está estruturado da seguinte forma: explicitação do conceito 

brincar e a sua importância para o desenvolvimento da criança, com enfoque no espaço 

exterior; explicitação das tipologias do brincar (livre, orientado, social e cognitiva) e, por 

fim, descrição do modo como as crianças com diversidade funcional brincam, incluindo-

se neste tópico a explicitação do conceito de diversidade funcional e as suas 

particularidades. 

2.1. Brincar, Infância e Espaço Exterior 

Este subcapítulo explicita o conceito “brincar”, descreve as tipologias do brincar (livre, 

orientado, social e cognitiva) e aborda o contributo do brincar para o desenvolvimento da 

criança, explicitando e as vantagens do brincar no espaço exterior. 

2.1.1. Explicitação do conceito do “brincar” 

Brincar é movimentar-se. Brinca-se com o que se move, 

brinca-se em movimento externo e interno ou mental.  

(João dos Santos, 1983) 

A Declaração Universal dos Direitos da Criança, aprovada na Assembleia Geral das 

Nações Unidas em 1959, e fortalecida pela Convenção dos Direitos da Criança de 1989, 

enfatiza: “toda criança terá direito a brincar e a divertir-se, cabendo à sociedade e às 

autoridades públicas garantirem a ela o exercício pleno desse direito”. O brincar é, 

portanto, um direito da criança, como mencionado na Convenção sobre os Direitos da 

Criança no Artigo 31.º “1. Os Estados Partes reconhecem à criança o direito ao repouso 

e aos tempos livres, o direito de participar em jogos e atividades recreativas próprias da 

sua idade e de participar livremente na vida cultural e artística” (UNICEF, 2019).  

Analisando o termo brincar, observa-se que este sofreu alterações ao longo dos anos. 

Segundo a Porto Editora (2025), brincar significa “divertir-se com jogos; entreter-se com 

brincadeiras infantis; recrear-se; distrair-se; folgar; gracejar; zombar; proceder com 

leviandade; mexer distraidamente em algo”.  
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Embora o brincar seja frequentemente associado a diversão e ao lazer, possui uma 

extensão educativa e cultural, ajudando na formação integral do indivíduo. Na perspetiva 

de Vygotsky (1987) brincar é uma atividade humana criadora, na qual imaginação, 

fantasia e realidade interagem na produção de novas possibilidades de interpretação, de 

expressão e de ação pelas crianças, assim como de novas formas de construir relações 

sociais com outros sujeitos, crianças e adultos. 

Olhando para o brincar de faz de conta, por exemplo, este possibilita à criança entender e 

processar o mundo ao seu redor, utilizando a imaginação e a criatividade, por escolha 

própria. A criança brinca porque quer e porque isso a satisfaz. Para Pais (1989) “brincar 

é uma atividade essencial à vida infantil, saber brincar é para a criança saber viver e o 

acesso ao brinquedo é, pois, um direito inalienável” (p.5). Santos (2002) ressalta ainda 

que brincar é uma necessidade do ser humano em qualquer idade e não pode ser vista 

apenas como diversão, afirmando este autor que “O desenvolvimento do lúdico facilita a 

aprendizagem, o desenvolvimento pessoal, social e cultural, colabora para uma boa saúde 

mental, prepara para um estado interior fértil, facilita os processos de socialização, 

comunicação, expressão e construção de conhecimento” (p.12). Como tal, o brincar 

transcende a noção de direito, configurando-se como uma necessidade fundamental no 

desenvolvimento infantil. Essa atividade não deve ser encarada como uma imposição, 

mas como uma oportunidade para a descoberta de novas experiências, que emergem do 

interesse natural da criança e dos desafios que ela encontra ao longo do processo. Assim, 

o brincar torna-se um meio essencial para a exploração, a criatividade e o aprendizado, 

permitindo que as crianças se engajem ativamente com o mundo ao seu redor. 

Paris (1992) refere-se que o brincar é uma linguagem universal e comum, que favorece a 

expressão de sentimentos, a criação de laços e a transmissão de valores culturais. O 

brincar proporcionar prazer e evasão, contribuindo para o bem-estar individual e coletivo, 

a atividade é fundamental e equilibra o real e o imaginado, o prazer e a liberdade.  

Bettelheim (2003) defende que o brincar representa a manifestação de estágio do 

desenvolvimento infantil, estágio esse no qual as atividades são isentas de regras, exceto 

aquelas inventadas espontaneamente pela própria criança. Portanto, essas regras podem 
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ser modificadas continuamente em função da imaginação e da criatividade da criança no 

momento da brincadeira. Segundo Kishimoto (2009): 

a brincadeira é o resultado de ações conduzidas por regras, em que se pode usar 

ou não objetos, mas que tenha as características do lúdico: ser regrado, distante 

no tempo e no espaço, envolver imaginação, dispor de flexibilidade de conduta 

e de incerteza (p.01).  

Brincar é, portanto, uma linguagem universal a qualquer ser humano, sem ter em conta a 

sua cultura, a sua área geográfica, crença ou religião (Neto & Lopes, 2017). Quando 

brinca a criança desenvolve atenção, concentração e autoestima, fortalece a confiança e 

as relações interpessoais. Além disso, promove o aprendizado, estimula a criatividade e 

ensina a criança a compartilhar experiências e espaços, preparando-a para desafios 

futuros. 

O brincar no espaço exterior apresenta diversas vantagens, na qual permite que as crianças 

vivenciem experiências essenciais para o seu desenvolvimento através do lúdico, 

estimulando a sua criatividade, autonomia e curiosidade. Permitindo que as crianças 

tenham oportunidade de explorar o espaço, interagir com o outro, de ter contacto com 

materiais naturais explorando-os e aprendendo com o que eles tenham disponíveis e 

desenvolver atividades físicas. Para Neto (2022) “aprender no recreio e brincar dentro da 

sala de aula poderia ser uma expressão adequada para se alterar a visão ainda existente 

do funcionamento global da escola” (p.133). Piaget (1978), citado por Kishimoto (2003) 

afirma que:  

existem estes dois tipos de regras “as que vêm de fora [as explícitas] são 

estabelecidas por adultos ou por convenções sociais e as que são construídas 

[as implícitas] emergem da interação e da criatividade infantil, podendo ser 

adaptadas conforme a dinâmica da brincadeira (p.21). 

Segundo Oliveira (2002), o brincar orientado é a forma de brincar intencional, lúdica, 

planejada e mediada, é dirigida por um adulto (educador, cuidador ou pais), como 

objetivo específico, para promover o aprendizado desenvolver habilidades ou trabalhar 

aspetos socioemocionais. Embora mantenha o carácter lúdico, essa abordagem possui 

uma estrutura que diferencia o brincar orientado do brincar livre. 
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De acordo com Ferland (2006), o brincar orientado é uma atividade lúdica estruturada, 

que envolve regras, materiais planejados e organizados pelo adulto, a intervenção é 

frequente, estruturando e controlando a brincadeira, tendo como propósito a 

aprendizagem de conteúdos, promovendo o estímulo do desenvolvimento cognitivo e 

social da criança. O autor menciona alguns benefícios no brincar orientado que contribui 

para o desenvolvimento da perceção, memória visual, atenção, concentração, 

discriminação percetiva e favorece o espírito desportivo, o trabalho em equipa, jogo 

cooperativo, definição de estratégias e cumprimento de regras que são habilidades 

essenciais para a socialização e o aprendizado. O benefício no brincar orientado reflete 

essencialmente no desenvolvimento do brincar cooperativo e no cumprimento de regras 

(Ferland, 1997; Williamson, 2013). O brincar orientado pode ocorrer num tempo e local 

específico, tal como jogos, dramatizações, etc. 

Para Montessori e Decroly (s.d, citado por Kishimoto, 2003) “o jogo educativo é uma 

mistura da ação lúdica e a orientação do professor visando objetivos como a aquisição de 

conteúdos e o desenvolvimento de habilidades e ao mesmo tempo, o desenvolvimento 

integral da criança” (p.23). Como tal, o brincar orientado agrega o aprendizado e a 

ludicidade, ajudando no desenvolvimento estruturado e prazeroso das crianças. Ele 

complementa o brincar livre ao trabalhar as habilidades específicas e o adulto deve 

equilibrar a orientação e a liberdade, mantendo o prazer do brincar.  

Em síntese, brincar é uma atividade natural e importante na vida das crianças, através das 

brincadeiras, as crianças conhecem o mundo ao seu redor, se deparam com novas 

habilidades e alargam a sua criatividade, conhecimento e imaginação, o brincar pode ser 

livre ou orientado por outrem.  

2.1.2. Contributo do brincar para o desenvolvimento da criança 

Brincar é um direito que deve ser assegurado a todas as crianças, sendo fundamental para 

o seu crescimento e para o seu bem-estar. Por meio dos jogos e das brincadeiras, as 

crianças desenvolvem suas habilidades, capacidades, sensações, pensamentos, 

imaginação e suas conexões consigo mesmas e com outras pessoas. Ademais, contribui 

para o desenvolvimento físico, cognitivo e social, promovendo a interação da criança com 

o mundo físico e social ao seu redor. Como refere Gusso e Schuartz (2012), o ato de 
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brincar proporciona à criança oportunidades para desenvolver habilidades sensoriais, 

motoras, cognitivas, comunicativas e sociais, favorecendo o seu crescimento de forma 

global.  Portanto, trata-se de uma atividade contínua e natural, que estimula o aprendizado 

e a assimilação de valores culturais e sociais. Para as crianças, brincar representa a 

independência e permite a compreensão do ambiente ao seu redor, além de ser uma forma 

de diversão e expressão (ONU, 2013; Kishimoto, 2011).  

Para Stuart Brown, (2017, citado por Carlos Neto, 2022):   

O brincar desenvolve os músculos e as habilidades sociais, fertiliza a atividade 

cerebral, aprofunda e regula emoções, faz-nos perder a noção do tempo, 

proporciona um estado de equilíbrio, ajuda a lidar com as dificuldades, 

aumenta a expansividade e favorece as conexões entre as pessoas. Ao brincar 

ativamos o lado direito do cérebro, que está ligado à criatividade, à emoção, à 

imaginação, à intuição e à subjetividade (p.15). 

Para Brown, acima citado, o brincar não é algo superficial ou divertido, é relevante para 

o desenvolvimento da criança, conecta as pessoas e promove laços sociais que são 

cruciais para o crescimento da criança. 

O brincar é fundamental para o desenvolvimento integral da criança, envolvendo o corpo, 

a mente e as emoções num equilíbrio que facilita o crescimento saudável e a preparação 

para os desafios da vida. Como sugere Brown (2017), ao brincar, a criança ativa partes 

fundamentais do cérebro que contribuirão para sua capacidade de criar, imaginar e lidar 

com o mundo de forma inovadora e emocionalmente consciente. De acordo com Carlos 

Neto (2022) “brincar é a vivência de um estado de ausência e suspensão temporária do 

mundo real, como um altar sagrado em que o corpo se ilumina de imaginação e sabedoria 

por estar perto dos deuses, um santuário de segurança” (p.15). O brincar estimula 

habilidades essenciais como confiança, autoestima, resiliência, interação social, 

independência e curiosidade. Além disso, torna a aprendizagem mais divertida e 

interativa. 

O autor considera também o brincar como um momento em que o corpo e a mente se 

conectam à imaginação e à sabedoria, sugerindo que é nesse momento que nos 

aproximamos de algo divino. Através da imaginação e da criatividade, essa definição 

valoriza o brincar não apenas como uma atividade recreativa, mas como uma experiência 
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para o desenvolvimento da infância, onde a criatividade, o aprendizado e o bem-estar 

encontram um espaço seguro e livre de julgamentos. 

As crianças podem brincar de diversas formas, cada criança expressa-se de maneira única, 

algumas preferem brincar sozinhas, enquanto outras buscam a interação em pares ou 

grupos. Silveira e Cunha (2014), mencionam que: 

Na sociedade contemporânea, grande parte dos jogos tradicionais infantis, 

como ciranda cirandinha, cabra-cega, queimada, jogo de pião, saltar à corda, 

macaca, pedrinhas, pega-pega ou jogo da apanhada, carimba, entre outros – 

que, aliás, fazem parte do quotidiano de várias gerações - estão a desaparecer, 

devido à influência dos meios de comunicação de massa, que apelam ao 

consumo abusivo dos jogos eletrônicos, por exemplo, impondo um novo modo 

de brincar, e das fortes transformações sofridas pelos espaços, principalmente 

os espaços urbanos, que, cada vez mais, se tornam uma condicionante à prática 

do brincar/jogar (p.51).  

Os autores referidos abordam a diminuição dos jogos tradicionais infantis na sociedade 

contemporânea, salientando o impacto dos meios de comunicação e à crescente presença 

dos jogos eletrónicos. É percetível que os jogos e brinquedos vem passando por 

transformações ao longo do tempo, demonstrando que tais jogos transmitem os valores 

culturais e a preservação de uma herança ancestral. Os jogos tradicionais, levam em si 

aspetos essenciais da cultura e identidade, de geração a geração mostrando a importância 

das práticas lúdicas que promovem a socialização, o desenvolvimento físico e emocional. 

Embora a modernidade tenha introduzido novas formas de brincar, os jogos tradicionais 

ainda são capazes de atender às necessidades básicas de interação, movimento e 

criatividade, demonstrando que se adaptam e mantêm viva a essência de um brincar que 

é universal e atemporal. Para os autores Silveira e Cunha (2014): 

trilhar pelo universo humano é reconhecer que o fazer depende 

necessariamente de um corpo em ação, um corpo que sente, age, reage e 

constrói. Essa ação é exercida pela criança desde o nascimento, porque a 

criança nasce brincando, ao transformar seu corpo no primeiro brinquedo, o 

que a torna autora e criadora desse movimentar pela intuição, imaginação, 

significação e/ou simbologia (p.09). 



11 
 

Os autores destacam a importância do brincar para o desenvolvimento infantil, ao 

enfatizar que toda a ação depende de um corpo em movimento, com a ideia de que a 

criança nasce brincando, o brincar não é algo ensinado, mas uma atividade e forma natural 

de interação com o mundo, desde os primeiros momentos de vida. 

De acordo com os estudos realizado pelo Carlos Neto (2022) “sobre a importância do 

intervalo escolar, verifica-se que existem vantagens para a capacidade atencional e a 

concentração quando as crianças têm uma atividade física moderada e apresentam mais 

tempo de socialização” (p.137). A relevância do intervalo é a oportunidade para a 

socialização, possibilitando que as crianças desenvolvam habilidades interpessoais, como 

comunicação, cooperação e resolução de conflitos. Neto (2022) menciona que: 

estes momentos de interação, descoberta e experimentação de jogos e brincadeiras ativas 

do corpo fora das quatro paredes da sala de aula são, para a maior parte das crianças, 

ocasiões prazerosas e inesquecíveis na formação de suas memórias de infância (p.138). É 

essencial garantir que as crianças tenham a oportunidade para explorar o espaço exterior 

e que seja valorizada a sua curiosidade fornecendo condições adequadas para essa 

atividade.  Como afirma Carlos Neto (2022):  

brincar e ser ativo é uma excelente forma de conquistar imunidade. Esta é a 

melhor oportunidade para se desfrutar do clima excecional de que 

beneficiamos, que permite aulas no exterior, criando assim mais motivação, 

entusiasmo e experiências centradas no jogo livre (p.24). 

O corpo da criança é o primeiro brinquedo, o brincar é visto como um processo intuitivo, 

que vai além da imaginação e pela capacidade de atribuir significado aos seus 

movimentos e ações. 

Segundo Ariès (1986), por meio dos registos deixados pelo médico Heroard, é possível 

compreender aspetos da vida infantil no início do século XVII, como as brincadeiras e as 

etapas do desenvolvimento físico e mental. Embora o relato se refira especificamente ao 

Delfim da França, futuro Luís XIII, trata-se de um caso considerado típico na corte de 

Henrique IV. Não havia distinção significativa no tratamento dispensado às crianças, que 

recebiam uma educação e cuidados semelhantes, independentemente de estarem em 

palácios reais ou castelos nobres, evidenciando certa homogeneidade no modo como a 

elite da época lidava com a infância. 
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Essa reflexão de Ariès, nos permite observar que houve mudanças relacionadas com a 

visão sobre a infância e o tratamento das crianças ao longo do tempo. Mostrando também 

que o brincar e a interação física eram valorizados, sendo fundamentais para o 

desenvolvimento da criança. O diário de Heroard oferece não só uma perspetiva sobre o 

passado, mas também uma base para refletirmos sobre como nossas conceções de infância 

e desenvolvimento se transformaram ao longo dos séculos. 

Para Ariès (1986), os registos de Heroard permitem vislumbrar aspetos do cotidiano 

lúdico do futuro Luís XIII desde a primeira infância. Com um ano e meio, o príncipe já 

demonstrava habilidades musicais, como tocar violino e cantar. Brincadeiras com cavalo 

de pau, catavento, pião e jogos de guerra faziam parte de sua rotina até os três anos, 

quando passou a interagir com rimas infantis. Dos quatro aos seis anos, alternava 

atividades como brincar de bonecas, jogar cartas, xadrez, raquetes, além de jogos de salão 

e de mímica que simulavam profissões e narrativas. A partir do século XV, a iconografia 

artística passou a retratar tais práticas lúdicas, que gradualmente incorporaram elementos 

simbólicos e atividades mais complexas. 

O registo dessas atividades, demonstra a diversidade, das quais combinavam elementos 

de fantasia, aprendizado e integração social. Destacando, que as brincadeiras não eram 

apenas entretenimento, mas também uma forma de educar e socializar as crianças, além 

disso, estas refletem no desenvolvimento da criança. 

A criança como podemos observar mesmo não tendo a infância reconhecida, brincava de 

diversas maneiras, com os brinquedos como cavalo de pau, bonecas, catavento, entre 

outros, inclusive até os jogos faziam parte das brincadeiras na época. Mesmo diante de 

toda a situação é importante destacar que o brincar sempre esteve presente na infância 

dessa criança.  

2.1.3. Brincar no espaço exterior 

O espaço exterior proporciona oportunidades valiosas para a exploração da natureza, a 

realização de brincadeiras ao ar livre e de outras atividades, desempenhando um papel 

crucial no desenvolvimento infantil. Como afirma Neto (2022), o brincar ao ar livre 

desempenha um papel essencial no fortalecimento do sistema imunológico, 

especialmente na infância, além de favorecer a saúde física, possibilita a exploração do 
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ambiente externo em condições climáticas adequadas, promovendo aulas e atividades que 

estimulam a motivação e o entusiasmo das crianças. Essas experiências, centradas tanto 

no brincar livre quanto em propostas direcionadas, enriquecem a criatividade e o 

aprendizado. Além de contribuir para a imunidade, essa prática favorece o 

desenvolvimento emocional, social e cognitivo, permitindo à criança interagir com o 

meio de forma espontânea, explorando e descobrindo novas possibilidades. 

Neto (2022), menciona ainda que a “magia da natureza pode ser percebida através de 

experiências realizadas em espaços naturais ou construídos” (p.152). Essas experiências 

permitem que as crianças se conectem com o ambiente ao seu redor, mas também 

favorecem a socialização. Este autor refere também que o conceito de espaços de jogos e 

recreios para crianças, designados por parques infantis deveriam ser revistos, 

considerando as suas origens e as suas características enquanto espaços fechados e com 

equipamentos brinquedos. A este respeito, Bento (2020), refere que: 

Os espaços exteriores das creches, jardins de infância e escolas configuram-se 

como ambientes privilegiados e muito influentes na vivência de experiências 

de brincar ao ar livre, reconhecendo-se o papel e a responsabilidade destes 

contextos na promoção de valores e atitudes de respeito e ligação ao meio, 

cidadania, comportamentos sustentáveis e saudáveis, entre outros. Para muitas 

crianças, as oportunidades oferecidas pelos contextos educativos serão 

situações-chave de contacto e exploração do meio, que importa garantir desde 

uma idade precoce (p.5). 

Esses espaços não são apenas locais para brincar, mas um conjunto de circunstâncias que 

favorecem a aprendizagem, a socialização e a construção de valores essenciais para a 

formação do cidadão. Bento (2020) menciona ainda que:  

os benefícios associados aos espaços exteriores e ao brincar ao ar livre resultam 

de uma teia complexa de fatores relacionados com o planeamento do processo 

educativo e o apoio dado pelo adulto, com dinâmicas sociais entre pares, com 

o tipo de estruturas e materiais existentes no espaço, com a confiança nas 

competências da criança para avaliar o risco, entre outros aspetos (p.7). 
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A este respeito Maynard e Waters (2007) afirmam que estes espaços têm um papel 

fundamental no desenvolvimento das crianças, esses ambientes vão além de serem apenas 

locais para recreação, são também espaços de aprendizado, exploração e interação social. 

Promovendo atividades físicas ao ar livre estimulam o movimento, contribuindo também 

para o desenvolvimento motor. A prática do brincar no espaço exterior favorece a 

interação entre crianças de diferentes classes e níveis de habilidade, promovendo a 

inclusão e o respeito à diversidade. Como se afirmou antes, estes espaços contribuem para 

o desenvolvimento físico, cognitivo, emocional e social, ao proporcionar experiências 

que estimulam o movimento, a criatividade e a relação com o meio ambiente. Além disso, 

o contacto com este espaço incentiva a autonomia, a imaginação e a curiosidade, 

possibilitando a experimentação e a construção ativa do conhecimento. 

2.1.4. Relação entre o brincar das crianças e as características 

desses espaços 

O espaço exterior é um lugar fundamental para a criança brincar livremente, permitindo 

a interação social e explorando os materiais naturais que estejam disponíveis, ou realizar 

atividades propostas pelo educador/professor. Esse ambiente proporciona estímulos 

sensoriais naturais, como luz solar, vento e contato com a natureza, favorecendo o 

desenvolvimento físico, emocional, social e cognitivo. A este respeito as Orientações 

Curriculares para a Educação Pré-Escolar de Lisboa (OCEPE) mencionam que:  

o espaço exterior é igualmente um espaço educativo pelas suas potencialidades 

e pela oportunidade educativa que pode oferecer, merecendo a mesma atenção 

do/a educador/a que o espaço interior. Se as atividades que se realiza 

habitualmente na sala também podem ter lugar no espaço exterior, este tem 

características e potencialidades que permitem um enriquecimento e 

diversificação de oportunidades educativas (Silva et al., 2016, p.27). 

Portanto, o espaço exterior contribui para o desenvolvimento da criança, pois proporciona 

o conhecimento dos seus próprios limites, tornando-a cada vez mais independente. Nesse 

sentido, Gomes (2020) considera a necessidade deste espaço não ser considerado “[...] 

meramente de intervalo entre atividades orientadas em sala, sendo pensado e organizado, 

à semelhança da sala de atividades/aulas, de acordo com princípios e prioridades 
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educativas da própria creche, jardim de infância ou escola” (p.16). Temos de considerar 

a importância deste lugar como oportunidade para as crianças desenvolverem suas 

habilidades como correr, saltar, trepar, jogar à boa e praticar diversos tipos de jogos com 

regras ao ar livre (Silva et al., 2016). Como referem Silva e suas colegas (2016):  

O espaço exterior é um local privilegiado para atividades da iniciativa das 

crianças que, ao brincar, têm a possibilidade de desenvolver diversas formas 

de interação social e de contacto e exploração de materiais naturais (pedras, 

folhas, plantas, paus, areia, terra, água, etc.) que, por sua vez, podem ser objeto 

de outras explorações e utilizações (p.27).  

Os ambientes de riscos e variados oferecem experiências mais significativas, estimulando 

a criatividade, a autonomia e o bem-estar. Dessa forma, é fundamental que a instituição 

valorize e promova espaços adequados para o brincar ao ar livre, garantindo uma infância 

mais saudável e enriquecedora. 

Em síntese, o brincar no espaço exterior apresenta diversas vantagens, permite que as 

crianças vivenciem experiências para o seu desenvolvimento através do lúdico, 

estimulando a sua criatividade, autonomia e curiosidade. Permite ainda que as crianças 

tenham oportunidade de contactar e explorar o espaço e os materiais naturais explorando-

os e aprendendo com o que eles tenham disponíveis e desenvolver atividades físicas. Para 

Neto (2022) “aprender no recreio e brincar dentro da sala de aula poderia ser uma 

expressão adequada para se alterar a visão ainda existente do funcionamento global da 

escola” (p.133).  

2.2. Tipos de brincadeiras 

Este subcapítulo descreve as diversas tipologias do brincar (brincar livre, brincar 

orientado, brincar social e brincar cognitivo), visando compreender-se as diferentes 

formas de brincar e os seus contributos para o desenvolvimento global da criança. Esta 

caracterização tem por base autores como: Neto (2022), Vygotsky (1998), Piaget (1978), 

Ferland (2006), Rubin (2001), Kishimoto (2003), Williamson (2013), Montessori e 

Decroly (2003), Oliveira (2002) e Borges (2001). 
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2.2.1. Brincar livre 

As crianças não brincam de brincar. Brincam de verdade! 

Mário Quintana 

O brincar livre é uma atividade lúdica, onde a criança é o principal personagem, e a 

mesma cria as próprias brincadeiras e regras. O brincar livre oferece muitos benefícios 

para o desenvolvimento infantil, onde as crianças aprendem a construir o seu próprio 

universo de conhecimento, a ter autonomia e a liberdade para brincar e aprender a 

confrontar-se com os riscos e a adversidade, para que se possa ter o desenvolvimento 

motor, emocional e social. Neto (2022), defende que: 

o brincar livre não se ensina: vive-se, experimenta-se e descobre-se em 

qualquer contexto e em qualquer momento. Através do brincar livre, as 

crianças têm a oportunidade de despertar as forças do inconsciente e de se 

identificar com a sua realidade interior e o mundo que as rodeia (pp. 23-29). 

A brincadeira livre não tem regras, objetivos ou finalidade específica e ocorre 

naturalmente, sem a intervenção de adultos ou brinquedos estruturados. As crianças 

simplesmente brincam com o que estiver disponível, sendo as possibilidades são infinitas. 

O brincar livre permite à criança desenvolver a sua curiosidade, imaginação e habilidades 

importantes que a acompanharão por toda a vida. Brincar, é um ato no qual a criança 

assume o papel que a satisfaz de acordo com a sua motivação intrínseca, entrando num 

mundo de fantasia e imaginário, onde todos os desejos se tornam possíveis de se realizar 

(Vygotsky et al., 1998). 

2.2.2. Brincar orientado 

As brincadeiras orientadas são constituídas por regras, de forma que estas funcionem 

adequadamente. Estas regras podem ser implícitas, quando são impostas externamente, 

ou explícitas quando são construídas pela própria criança ao longo da atividade lúdica. 

Piaget (1978, citado por Kishimoto, 2003) afirma que existem estes dois tipos de regras 

“as que vêm de fora [as explícitas] são estabelecidas por adultos ou por convenções 

sociais e as que são construídas [as implícitas] emergem da interação e da criatividade 

infantil, podendo ser adaptadas conforme a dinâmica da brincadeira” (p.21). 
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De acordo com Ferland (2006), o brincar orientado é uma atividade lúdica estruturada, 

que envolve regras, materiais planeados e organizados pelo adulto, a intervenção é 

frequente, estruturando e controlando a brincadeira, tendo como propósito a 

aprendizagem de conteúdos, promovendo o estímulo do desenvolvimento cognitivo e 

social da criança. O autor menciona alguns benefícios no brincar orientado que contribui 

para o desenvolvimento da perceção, memória visual, atenção, concentração, 

discriminação percetiva e favorece o espírito desportivo, o trabalho em equipa, o jogo 

cooperativo, a definição de estratégias e o cumprimento de regras que são importantes 

habilidades para a socialização e o aprendizado. O benefício no brincar orientado reflete-

se no desenvolvimento do brincar cooperativo e no cumprimento de regras (Ferland, 

1997; Williamson, 2013). O brincar orientado pode ocorrer num tempo e local específico, 

tal como jogos, dramatizações, etc. 

Para Montessori e Decroly (s.d, citado por Kishimoto, 2003) “o jogo educativo é uma 

mistura da ação lúdica e a orientação do professor visando objetivos como a aquisição de 

conteúdos e o desenvolvimento de habilidades e ao mesmo tempo, o desenvolvimento 

integral da criança” (p.23). Como tal, o brincar orientado agrega o aprendizado e a 

ludicidade, ajudando no desenvolvimento estruturado e prazeroso das crianças. O brincar 

orientado complementa o brincar livre ao trabalhar as habilidades específicas e o adulto 

deve equilibrar a orientação e a liberdade, mantendo o prazer do brincar. 

2.2.3. Brincar social 

De acordo com Oliveira (2002), o brincar social é uma atividade lúdica que envolve a 

interação com outras pessoas, através de brincadeiras, jogos e conversas. Este tipo de 

brincar promove o desenvolvimento das habilidades sociais, da cooperação e da 

comunicação.  

Rubin (2001) categoriza o brincar social em três tipos: brincar solitário, brincar paralelo 

e brincar em grupo. Essas modalidades refletem-se em diferentes níveis de interação entre 

as crianças e as etapas do seu desenvolvimento social, variando conforme a idade, a 

experiência e o contexto da brincadeira. Segundo Rubin (2001), no brincar solitário a 

criança permanece afastada das demais, concentrando-se em sua própria atividade e sem 

demonstrar interesse pelas brincadeiras ao redor. Já no brincar paralelo, embora continue 
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brincando individualmente, está na presença de outras crianças, observando suas ações e, 

muitas vezes, utilizando brinquedos semelhantes, o que pode inclusive favorecer a 

ocorrência de algum diálogo. Por fim, no brincar em grupo, há a participação ativa da 

criança em uma atividade partilhada com as demais, orientada por um objetivo comum. 

As brincadeiras sociais são fundamentais para a construção de relações interpessoais, 

permitindo que a criança aprenda a partilhar, negociar, resolver conflitos e entender o 

outro. Como tal Kishimoto (2013), considera “a liberdade de ação da criança é condição 

essencial da expressão lúdica. Sem ela, a cultura lúdica deixa de existir” (p.25). Para 

Bettelheim (1988, citado por Borges, 2001): 

Mostra que nenhuma criança brinca espontaneamente só para passar o tempo, 

sua escolha é sempre motivada por processos íntimos, desejos, problemas, 

ansiedades. O que acontece com a mente da criança determina as suas 

atividades lúdicas; brincar é a sua linguagem secreta, que devemos respeitar 

mesmo se não a entendemos (p.1). 

2.2.4. Brincar cognitivo 

De acordo com Kishimoto (2007), o brincar cognitivo é considerado uma atividade lúdica 

que estimula o desenvolvimento cognitivo e intelectual da criança, promovendo 

habilidades, o raciocínio, a memória, a atenção, a concentração, a criatividade e a 

resolução de problemas. Esse tipo de brincadeira permite que a criança explore conceitos, 

formule hipóteses e compreenda o mundo de maneira significativa e interativa. 

Para Rubin (2001) o brincar cognitivo pode apresentar diferentes tipologias: o brincar 

exploratório, o brincar funcional, o brincar construtivo, o brincar dramático e o jogo de 

regras, tendo em conta o objetivo da criança ao longo da atividade. De acordo com o autor 

referido no brincar exploratório, a criança analisa um som ou um objeto a fim de obter 

informação visual sobre o mesmo e as suas propriedades físicas. Quanto ao brincar 

funcional, a criança envolve-se em atividades motoras simples, devido ao prazer obtido 

nas mesmas (passar água de um recipiente para outro, saltar, escalar, correr). O autor 

refere ainda que o brincar construtivo engloba a manipulação de objetos para construir ou 

criar algo, podendo envolver também o ensinar a outra criança como fazer algo. O brincar 

dramático, de acordo com o mesmo autor, corresponde à brincadeira do faz de conta, em 
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que a criança pode representar ser outra pessoa, fazer uma atividade a fingir ou dar vida 

a objetos. Quanto aos jogos de regras, segundo o autor, existem regras pré-estabelecidas 

aceites pelas crianças, podendo haver um elemento de competição com outras crianças 

ou consigo próprio, o que implica que necessitam de adaptar as suas ações. 

Qualquer uma dessas formas de brincar contribui para o desenvolvimento cognitivo, 

social e emocional, sendo fundamental proporcionar experiências enriquecedoras para o 

aprendizado infantil (Cordazzo et al., 2008; Rolim et al., 2008).  

2.3. Crianças com diversidade funcional e suas brincadeiras 

Neste subcapítulo começa-se por abordar a explicitação do conceito diversidade 

funcional, depois caracteriza-se o brincar de crianças que apresentam essas 

características. 

2.3.1. Diversidade Funcional: Explicitação do conceito 

A palavra "diversidade", conforme definido pelo Priberam Dicionário da Língua 

Portuguesa1, refere-se à "qualidade de diverso" e à "variedade em oposição à identidade", 

englobando a multiplicidade de ecossistemas, espécies e populações em uma determinada 

área. Por sua vez, "funcional" é um adjetivo que se relaciona às funções vitais e orgânicas, 

e que implica em algo que funciona bem ou que é de fácil utilização. Romañach e Lobato 

(2005) observam que "existem muitas palavras amplamente utilizadas em diferentes áreas 

para se referir ao grupo de mulheres e homens com diversidade funcional" (p.1). Na 

Espanha, por exemplo, o termo "deficiência" é frequentemente utilizado em contextos 

como "vagas de estacionamento reservadas para pessoas com deficiência" e "casa de 

banho para pessoas com deficiência". Essa terminologia, que perpetua a ideia de um 

grupo "menos válido", ainda se faz presente em textos jurídicos, onde se utilizam 

expressões como incapacidade, invalidez e dependência. 

Neste contexto, surgiu em 2005, no Fórum de Vida Independente2, realizado na Espanha 

em janeiro de 2005, o termo “diversidade funcional” (DF) cunhado por Agustina Palacios 

e Javier Romañach. O objetivo dessa proposta é transformar o modo como se olha para a 

 
1 https://dicionario.priberam.org/diversidade 
2 http://forovidaindependiente.org/ 
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pessoa que funciona de forma diferente do habitual, e retirar o peso da conotação sobre o 

uso da palavra deficiência, que tradicionalmente é associada a limitações, restrições e 

incapacidades individuais. O Foro de Vida Independiente y Divertad (FVID) é uma 

entidade espanhola que procura fomentar a implementação da vida independente no país 

(Fleck, 2012; FVID). 

Um dos principais aspetos da diversidade funcional é a mudança de perspetiva: em vez 

de enfatizar as limitações, essa abordagem destaca que todas as pessoas possuem 

habilidades diversas e diferentes formas de interação com o mundo. Segundo Pereira 

(2009), essa visão está alinhada ao modelo social da deficiência, que se concentra nas 

barreiras impostas pela sociedade, como a falta de acessibilidade, preconceitos e 

exclusão, em vez de se restringir às condições individuais. Em suma, para Pereira (2009), 

a expressão diversidade funcional visa substituir termos tradicionais como deficiência, 

incapacidade e invalidez, que frequentemente carregam conotações negativas. 

No contexto educacional, é fundamental que as pedagogias inclusivas e os materiais 

didáticos tenham em consideração as necessidades de cada criança, exigindo, 

frequentemente, a utilização de tecnologias para tornar os recursos acessíveis.  

Embora a terminologia "diversidade funcional" seja aceita em alguns contextos, muitos 

movimentos sociais ainda preferem o uso do termo "Pessoa com Deficiência" (PcD), que 

é reconhecido oficialmente em convenções internacionais, como as da ONU. Assim, a 

diversidade funcional refere-se a indivíduos com deficiências, independentemente de seu 

tipo ou grau, de uma forma que não é pejorativa. Pereira (2009), menciona que embora a 

inclusão tenha avançado nas últimas décadas, ainda persistem barreiras que necessitam 

ser superadas. Esta diversidade propõe uma mudança na perceção das diferenças 

humanas, enfatizando a valorização do indivíduo e a importância da acessibilidade e 

inclusão. Apesar de o termo ainda suscitar debates, ele contribui para uma visão mais 

justa e menos preconceituosa da sociedade.  

É importante ressaltar que uma pessoa com deficiência enfrenta desafios que vão além 

das limitações físicas ou sensoriais, lidando também com o peso dos olhares, julgamentos 

e a exclusão social. Essas barreiras não estão apenas no corpo, mas também nas atitudes 
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e nas estruturas sociais que perpetuam a invisibilidade desse grupo. Como observa Pereira 

(2009): 

[...] as conquistas são visíveis, notáveis, mas sob muitos aspetos possuem 

caráter de mera concessão feita a um grupo minoritário, muito mais do que de 

cidadania. Em todos os segmentos sociais, por onde deveriam transitar 

livremente pessoas com diferença funcional, ainda persistem barreiras visíveis 

e preconceito, no mínimo, velado. Isso inclui os campos da saúde, educação, 

mercado de trabalho, turismo e lazer, transporte e equipamentos públicos (p. 

726). 

Franco (2016), no que diz respeito ao desenvolvimento de crianças com diversidade 

funcional, é importante salientar que este não depende apenas do grau de afetação 

intelectual, mas deve ser compreendido de forma sistémica, considerando fatores como o 

ambiente familiar. A deficiência, entendida como um facto biológico, envolve 

diferenciações físicas, sensoriais, orgânicas ou intelectuais. Pereira (2019) refere que 

mesmo quando adquirida as alterações orgânicas podem ser aprimoradas por meio de 

reabilitação ou adaptação dos contextos, o que implica que a deficiência não deve ser 

vista como ineficiência, mas sim como uma diferença funcional. Nessa perspetiva, a 

diversidade funcional é um fenómeno social que impacta todos os membros da sociedade. 

Existem crianças com diferentes capacidades e graus de dependência que, embora possam 

interagir e brincar com outras, frequentemente enfrentam exclusão ou indiferença.  

Para terminar a análise deste conceito importa referir que a diversidade funcional pode 

resultar de diversas condições, tais como: a perturbação do espectro do autismo (PEA), a 

trissomia 21, a paralisia cerebral, diversas síndromas, etc. Além disso, as diferenças 

funcionais enfrentadas por muitos indivíduos com estas condições são frequentemente 

exacerbadas por barreiras visíveis e por preconceitos, que, em muitos casos, são velados. 

Essa realidade impacta diretamente em diversos âmbitos sociais, especialmente o 

educacional, onde a ausência de práticas inclusivas efetivas e de uma cultura escolar 

acolhedora pode comprometer o processo de aprendizagem e o desenvolvimento integral 

desses estudantes. Assim, promover a inclusão e garantir a aceitação no ambiente escolar 

não se trata apenas de cumprir as diretrizes legais, mas de assegurar condições equitativas 
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para que esses sujeitos exerçam plenamente seus direitos, potencialidades e participação 

nas brincadeiras. 

No presente trabalho opta por esta designação Crianças com Diversidade Funcional para 

se referir as crianças com deficiência. 

2.3.2. Importância do brincar para crianças com diversidade 

funcional 

Como se referiu anteriormente, as crianças com e sem diversidade funcional têm uma 

necessidade intrínseca de brincar, sendo um direito e uma atividade fundamental para o 

seu desenvolvimento saudável. Tal como menciona Siaulys (2005), o acesso a jogos e 

brincadeiras é um direito de todas as crianças, pois estas atividades promovem o 

desenvolvimento de habilidades sociais, motoras e cognitivas. Portanto, as crianças com 

diversidade funcional têm o direito em terem oportunidades para brincar e se envolver 

em brincadeiras com os seus pares, cada uma à sua maneira, superando desafios sentidos 

e limitações vivenciadas.  

É importante reconhecer que existem diferenças entre o modo como as crianças vivem 

essas experiências, sendo que algumas enfrentam restrições maiores do que outras. Como 

Siaulys (2005) afirma: “As crianças precisam brincar, independentemente de suas 

condições físicas, intelectuais ou sociais, pois a brincadeira é fundamental à sua vida” (p. 

9). O brincar não apenas alegra e motiva as crianças, mas também as une, proporcionando 

oportunidades e troca de experiências, independentemente de suas capacidades.  

Todas as crianças precisam ter oportunidades para brincar, pois é uma atividade 

promotora do seu bem-estar físico, emocional, motor e intelectual. Segundo Mafra (2008) 

a criança com dificuldade intelectual e desenvolvimental não é diferente, incluindo as que 

apresentam limitações nos domínios cognitivos e motor. Estas crianças precisam 

vivenciar experiências lúdicas no seu dia a dia. As crianças com DF provavelmente 

precisam de ter até mais experiências do que as outras, porque necessitam de muito mais 

estímulos para avançar nas suas habilidades cognitivas, motoras, comunicacionais, 

emocionais e sensoriais. 

Vygotsky (1998) refere que o brincar constitui uma ferramenta essencial para que a 

criança com necessidades específicas possa desenvolver-se, interagir com as pessoas à 
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sua volta e estabelecer um diálogo consigo mesma. Sendo que por meio de jogos e 

brincadeiras, estas crianças têm a oportunidade de estimular a imaginação, fortalecer a 

confiança e a autoestima, o autocontrole e a capacidade de cooperar. As atividades lúdicas 

favorecem ainda a aprendizagem pela prática, o desenvolvimento da linguagem, o espírito 

de companheirismo e a criatividade.  

As crianças com DF, independentemente de suas capacidades e limitações, têm as 

mesmas necessidades básicas e os mesmos direitos, ainda que muitas vezes sigam 

caminhos diferentes, mas a essência da infância permanece a mesma.  

O reconhecimento e a valorização das capacidades destas crianças são fundamentais para 

garantir-lhes oportunidades de brincadeira com estímulos adequados, promovendo, 

assim, o seu desenvolvimento integral, a autonomia e a inclusão social.  

De acordo com Wetherby (2006), essas crianças costumam apresentar dificuldades na 

aprendizagem de símbolos, gestos, palavras, além de desafios relacionados com a 

imitação e o brincar. Também Nogueira (2023) refere que as crianças com DF podem 

enfrentar desafios nas interações com os colegas, na socialização e na comunicação, 

portanto é importante compreender as características e dinâmicas do brincar dessas 

crianças. 

Quanto ao brincar das crianças com PC, Ferreira e Silva (2015) o afirmam que esta 

atividade assume uma relevância maior nestes casos, dado que contribui para a 

estimulação das habilidades motoras e cognitivas, podendo promover a inclusão social e 

o bem-estar emocional. De facto, o brincar possibilita não apenas a melhoria das 

habilidades motoras e cognitivas, mas também abre caminhos para a inclusão social e o 

estabelecimento de interações significativas, as quais podem proporcionar prazer e 

contribuir para o seu bem-estar emocional, mostrando a ludicidade pode facilitar a 

construção de vínculos sociais. Silva (2003), ao abordar o brincar de crianças com 

diversidade funcional, ressalta que esta atividade é um recurso essencial para favorecer o 

desenvolvimento dessas crianças. 

As crianças com diversidade funcional podem sentir-se felizes por brincar e conviver com 

outras crianças e ver reduzidos os comportamentos repetitivos que podem limitar as suas 

novas descobertas (Nuzzolo-Gomez et. al.,2002). 



24 
 

Silveira e Cunha (2014) “o brincar compreende uma diversidade de movimentos, ações, 

imaginações que envolvem a criança no seu mundo faz de conta/real” (p. 62). 

Olhando para o tipo de brincadeira caracterizada como “brincar funcional”, Hancock 

(2020) aponta que o brincar funcional pode acontecer quando a criança envolve o próprio 

corpo na brincadeira, como por exemplo, passar o carrinho de brinquedo pelo corpo, 

transformando o corpo em uma pista imaginária. Este exemplo mostra como a imaginação 

e o brincar funcional se misturam, a criança não usa apenas o brinquedo com o propósito 

com que o mesmo foi feito, mas também dá novos sentidos, dessa forma mostra a sua 

criatividade natural e como explora o mundo. Para que tal aconteça, Souza (2019) refere 

ser necessário proporcionar às crianças com diversidade funcional a oportunidade de 

brincar com diferentes materiais e explorá-los livremente, uma vez que os brinquedos 

estimulam os sentidos e contribuem para a compreensão das funções que cada brinquedo 

desempenha. É igualmente essencial respeitar as limitações e o ritmo de cada criança para 

brincar, explorar novas brincadeiras, repetir o que já conhece, fazer escolhas e consolidar 

as preferências.  

Lima e Ferreira (2024) apontam que o brincar funcional em crianças com DF, demonstra 

um grande impacto no desenvolvimento global, para além de ensinar as habilidades de 

brincadeiras, favorecem a estimulação cognitiva, social, comunicacional, entre outras. 

Conclui-se que o brincar é essencial também para o desenvolvimento de crianças com 

DF, pois possibilita o seu desenvolvimento socioemocional e cognitivo, para além da 

socialização e da promoção da sua inclusão. Sempre respeitando o ritmo de cada criança 

tornando esse processo mais significativo. 

2.3.3. Comportamentos de brincadeiras e interações estabelecidas 

no espaço exterior por crianças com DF 

Como se referiu antes, as brincadeiras e interações no espaço exterior são fundamentais 

para o desenvolvimento da criança, pois estimulam a motricidade, a imaginação, as 

relações sociais e a autonomia, entre outros aspetos. Centrando o foco nas crianças com 

diversidade funcional, a literatura (e.g. Barton, 2015; Hamm, Mistrett & Ruffino, 2006), 

evidencia que muitas crianças com essas características têm menos oportunidades para se 

envolverem nas brincadeiras e vivenciam desafios, decorrentes das suas dificuldades para 
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iniciar interações com objetos ou pessoas, bem como pelo menor interesse por brinquedos 

e atividades lúdicas. Por exemplo, as crianças com dificuldades no funcionamento 

cognitivo podem ter dificuldades em iniciar e compreender as brincadeiras complexas e 

as suas regras e estabelecer relações e interações com as outras crianças, (Luttropp & 

Granlund, 2010). Estas circunstâncias são relevantes, na medida em que Vygotsky (1994) 

refere que “as interações entre a criança e as pessoas no seu ambiente desenvolvem a fala 

interior e o pensamento reflexivo, essas interações propiciam o desenvolvimento do 

comportamento voluntário da criança” (p.117).  

Sublinha-se também que algumas crianças com diversidade funcional manifestam 

preferência por brincadeiras solitárias ou aquelas que envolvem movimento. Klin (2006) 

referencia que as capacidades relacionadas com o brincar que vão para além da 

exploração sensorial dos brinquedos, podem ser escassas, e por vezes, as crianças 

exploram os aspetos não-funcionais dos brinquedos, usando algumas de suas 

características como forma de autoestimulação (e.g., ficar girando uma garrafa com 

glitter). Barton e Wolery (2008), também mencionam que estas crianças brincam com 

menos frequência e demonstram menos comportamentos variados de brincadeiras do que 

crianças com desenvolvimento típico. 

Os estudos realizados por Hamm, Mistrett e Ruffino (2006), Barton (2015), Luttropp e 

Granlund (2010), Vygotsky (1994), Klin (2006), Bento e Colus (2007) e Barton e Wolery 

(2008), demonstram que o brincar no caso das crianças com diversidade funcional 

apresenta algumas características em comum, como brincar sozinhas, utilizar e explorar 

os brinquedos e elementos presentes no espaço exterior. Essas experiências são 

significativas para as crianças com diversidade funcional, pois ao brincar conseguem 

expressar-se, o que permite que as pessoas compreendam as suas necessidades, 

desenvolver a criatividade. 

Souza, Figueiredo e Silva (2017), identificam cinco núcleos temáticos relacionados com 

o brincar das crianças com diversidade funcional. Estes autores ressaltam que a prática 

do brincar é igualmente essencial para o desenvolvimento, a interação social e a 

aprendizagem destas crianças. Nas análises das entrevistas, realizadas por estes autores, 

foram identificados cinco núcleos temáticos que possibilitaram compreender a perceção 
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dos pais sobre o brincar no cotidiano de crianças com deficiência física: o brincar como 

meio da criança se desenvolver; as características do brincar; os comportamentos que 

indicam que a criança quer brincar; as dificuldades no brincar, e a facilitação do brincar. 

Em relação ao brincar como meio da criança com deficiência física se desenvolver, os 

autores também consideram ser importante que a criança brinque, pois é fundamental para 

o desenvolvimento, a interação e a aprendizagem. No que se refere às características do 

brincar, esta atividade acontece inicialmente no meio familiar e depois no espaço 

educativo, ou seja, as crianças brincam em casa, todos os dias, com os pais e com objetos 

construídos com materiais resistentes ao manuseio. Os tipos de brincadeiras descritos 

pelos autores, foram: assistir à televisão, brincar com a bola, brincar com a plasticina, 

bonecas, blocos, carros, brinquedos de encaixe, brinquedos sensoriais e fazer pinturas. As 

dificuldades observadas na atividade do brincar geralmente surgem pelo facto de a criança 

não ter movimentos, mas também pelo facto de existirem alguns fatores ambientais e 

sociais. A criança com deficiência física tem dificuldade em efetuar algumas atividades 

em função de suas limitações motoras, sensoriais e cognitivas, limitando a participação 

em algumas brincadeiras, sendo necessário adaptação do espaço exterior e dos materiais. 

Portanto, é importante o profissional de educação observar o desenvolvimento da criança 

com estas características para que possa implementar estratégias mais adequadas e que 

promovam mais oportunidades para que a criança possa efetivamente brincar. 

No estudo realizado por Monteiro (2021), este conclui que no espaço exterior, as crianças 

com diversidade funcional demonstram gostar de brincar, e que cada uma delas tem as 

suas preferências pela possibilidade de brincar com elementos naturais, materiais 

estruturados e a possibilidade de andar de escorrega e, de trotinete, dançar. Assim, e 

apesar das suas limitações, estas crianças também gostam de brincar e manifestam 

diversas preferências, o que mostra relevância do espaço exterior como contexto de 

expressão, prazer e desenvolvimento. Como refere Pereira (2009) o funcionamento da 

pessoa com diversidade funcional tem sido impactado por inovações que ampliam a sua 

qualidade de vida e promovem a sua inclusão, desde que respeitem os direitos, interesses 

e desejos. 
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O estudo realizado por Jurdi, Domingos e Panciera (2019) salienta os efeitos das 

intervenções lúdicas, durante o brincar de crianças com trissomia 21, na interação social 

e na comunicação, sendo observadas formas individuais de interagir e a comunicação 

durante as brincadeiras é limitada. Lopes (2022) também destaca, que de modo geral, as 

brincadeiras realizadas por crianças com diversidade funcional se mostraram positivas, 

favorecendo tanto o conhecimento quanto a interação social marcada pela cooperação e 

respeito. 

Sublinha-se que as características dos comportamentos apresentados pelas crianças com 

diversidade funcional de brincadeiras realizadas no espaço exterior, dependem da 

especificidade de cada criança. No caso de crianças com deficiência visual, é necessário 

estimular movimentos corporais, possibilitar o conhecimento tátil do espaço e promover 

sentimentos de segurança. Estes aspetos configuram-se como elementos importantes para 

socialização e interação destas com os seus pares e com os adultos presentes nesse espaço. 

Conforme consideram (França-Freitas & Gil, 2012):  

A criança com deficiência visual aprenderá a imitar, cumprimentar e a brincar 

se encontrar pessoas disponíveis para interagir, com movimentos coativos. 

Esses movimentos são importantes para a compreensão da ação, permitindo o 

jogo imitativo de um modo diferente daquele que a criança vidente realiza. 

Para produzir movimentos coativos, pode-se encaixar a criança no meio do 

corpo do educador (pais, professor ou outros profissionais) e pelo contato 

físico ela compreenderá tátil-cinestesicamente os movimentos e ações 

realizados pelo outro (p.513). 

Nesse contexto, percebe-se a importância da mediação dos profissionais da educação para 

que as crianças com deficiência visual possam interagir e brincar com segurança no 

espaço exterior a partir do desenvolvimento da compreensão tátil-cinestésica. A este 

respeito, Coutinho (2024) ressalta que o educador deve conscientizar os pais a 

compreenderem que o brincar é fundamental para o desenvolvimento das crianças. A 

citação acima apresentada, evidencia ainda que o brincar não deve ser visto apenas como 

um momento de lazer, mas também como uma atividade essencial para qualquer criança 

e reforça a importância da parceria entre os profissionais de educação e pais para valorizar 
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essa prática no cotidiano das crianças. Como refere Barbosa (2021) dedicar tempo às 

crianças é essencial, seja para brincar, interagir, ouvir ou partilhar, cada momento da 

rotina fortalece os vínculos e possibilidade de aprendizagens significativas. 
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3. ENQUADRAMENTO 
METODÓLOGICO 
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Este capítulo é dedicado à descrição do percurso metodológico da investigação, 

integrando tópicos referentes à definição da problemática, à descrição das questões de 

investigação e dos objetivos do estudo, à explicitação da natureza e desenho do estudo, à 

apresentação dos participantes, à descrição dos métodos e técnicas de recolha e análise 

de dados, e, por fim, ao relato dos procedimentos éticos tidos em consideração no 

desenvolvimento deste estudo. 

3.1. Definição da problemática do estudo 

Segundo Coutinho (2022) “uma investigação envolve sempre um problema” (p.49), ou 

seja, “o primeiro passo numa investigação surge quando se procura a resposta a uma 

pergunta, dificuldade ou problema” (Almeida & Freire, 1997, p.38). Atendendo a estes 

pressupostos e como nos dizem Quivy e Campenhoudt (1988), para iniciar um trabalho 

de investigação é, necessário formular um problema, o que pressupõe a formulação de 

uma pergunta de partida, que permite expressar o que se deseja saber e esclarecer e em 

seguida, definir os objetivos e dar prosseguimento à investigação. 

Apesar de o brincar ser reconhecido como um direito fundamental da infância e um meio 

essencial para o desenvolvimento integral da criança (ONU, 2013; Kishimoto, 2011), 

observa-se que, para aquelas com diversidade funcional (DF), essa prática nem sempre se 

efetiva. Barreiras físicas, sociais e culturais ainda limitam a participação destas crianças 

no espaço exterior, o que reduz suas possibilidades de interação, socialização e construção 

de aprendizagens significativas (Almeida & Freire, 2008). Assim, torna-se necessário 

refletir sobre como tais espaços e recursos podem favorecer ou restringir a inclusão no 

contexto educativo. 

Neto (2020) ressalta que o brincar ao ar livre oferece inúmeras oportunidades para 

exploração, desenvolvimento físico e socialização, promovendo ainda a autonomia e a 

identidade. Silva et al. (2016), por sua vez, destacam que brincar é uma atividade 

estimulante, promotora do desenvolvimento e da aprendizagem. No entanto, verifica-se 

existirem escassos estudos que investiguem especificamente como crianças com DF se 

envolvem nas brincadeiras realizadas no espaço exterior e como utilizam os espaços e 

materiais disponíveis nesse contexto. A escassez de evidências, não nos permite ter uma 

compreensão clara sobre este aspeto, o que pode resultar na manutenção de práticas 



31 
 

educativas que não respondam adequadamente às necessidades específicas dessas 

crianças, perpetuando desigualdades no acesso ao brincar. 

Assim, a problemática que orienta este estudo centra-se em compreender como ocorre o 

envolvimento de crianças com diversidade funcional nas brincadeiras realizadas no 

espaço exterior de contextos da educação pré-escolar e do 1º ciclo do ensino básico. Ao 

discutir o lugar do brincar para estas crianças, busca-se contribuir para a construção de 

práticas pedagógicas mais inclusivas, que assegurem a equidade no acesso a experiências 

lúdicas e educativas, fundamentais para o seu desenvolvimento e inclusão social (Neto & 

Lopes, 2017; Borges; Silveira & Cunha, 2019). 

Portanto, este estudo debruça-se sobre o lugar do brincar no espaço exterior na vida de 

crianças com diversidade funcional. Tal como referem Neto e Lopes (2017) o brincar é 

uma linguagem universal da criança, independentemente da sua cultura, área geográfica, 

crença ou religião. De facto, o brincar tem uma grande relevância na vida de uma criança, 

pois através dos brinquedos e das brincadeiras as crianças desenvolvem suas habilidades, 

perceções, raciocínio, criatividade e sua relação com o outro.  

3.2. Questões de investigação e objetivos do estudo 

O presente estudo tem como finalidade compreender o lugar que o brincar no espaço 

exterior ocupa na vida de crianças com diversidade funcional (DF). Esta finalidade 

decorre de algumas inquietações, as quais estão formuladas na seguinte questão de 

investigação: Como se caracteriza o envolvimento de crianças com idades compreendidas 

entre os 3 e os 9 anos de idade e com Diversidade Funcional (DF) nas brincadeiras 

realizadas no espaço exterior dos jardins de infância e do 1º ciclo do ensino básico? 

Especificando, questiona-se: 

i. Em que tipo de brincadeiras estas crianças se envolvem quando estão no espaço 

exterior e que relação existe entre essas brincadeiras e o espaço e os materiais aí 

existentes? 

ii. Quais os brinquedos e materiais com que estas crianças interagem 

preferencialmente no espaço exterior? 

iii. Quanto tempo do seu dia-a-dia estas crianças ocupam a brincar no espaço exterior? 
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iv. Que dinâmica existe entre os espaços exteriores e as brincadeiras realizadas por 

crianças com diversidade funcional que frequentam o jardim de infância e o 1º ciclo 

do ensino básico? 

v. Qual o contributo das brincadeiras realizadas no espaço exterior para o 

desenvolvimento motor e social de crianças com diversidade funcional que 

frequentam o jardim de infância e o 1º ciclo do ensino básico? 

Considerando estas questões de investigação definiu-se o seguinte objetivo geral: 

Caracterizar o envolvimento de crianças com diversidade funcional nas brincadeiras 

desenvolvidas nos espaços exteriores em jardins de infância e 1º ciclo do ensino básico 

portugueses. Mais especificamente:  

i. Conhecer quanto tempo as crianças com diversidade funcional ocupam a brincar 

no espaço exterior. 

ii. Compreender o tipo de brincadeiras em que as crianças com diversidade funcional 

se envolvem quando estão no espaço exterior. 

iii. Identificar os brinquedos e materiais com que as crianças com diversidade 

funcional interagem preferencialmente no espaço exterior. 

iv. Perceber a relação existente entre as brincadeiras desenvolvidas pelas crianças 

com diversidade funcional e o espaço e os materiais presentes nos espaços 

exteriores do jardim de infância e do 1º ciclo do ensino básico. 

v. Identificar o contributo das brincadeiras desenvolvidas no espaço exterior para o 

desenvolvimento motor e social de crianças com diversidade funcional. 

3.3. Natureza e desenho do estudo 

O presente estudo enquadra-se no paradigma interpretativo, segue uma abordagem de 

natureza qualitativa na modalidade de estudo de caso múltiplo. No que se refere a este 

estudo, busca-se compreender o brincar no espaço exterior por crianças com DF. 

Relativamente à natureza qualitativa do presente estudo, refira-se que Nelson (1992, 

citado por Aires, 2011) afirma que a investigação de natureza qualitativa tem a 

fundamentação nas ciências humanas e físicas. Por outro lado, Usher (1996, citado por 

Coutinho, 2022) argumenta que é preciso compreender os significados dos 
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comportamentos moldados pela interação humana. Portanto, a pesquisa qualitativa apoia-

se nas ciências humanas e físicas para dar solidez ao seu método, mas vai além dos dados, 

procura compreender os sentindo que emergem das relações e interações existentes, 

demonstrando a riqueza e a complexidade dos comportamentos humanos. 

Dezin e Lincon (1994) referem a variedade dos diferentes métodos de recolha de dados 

possíveis de usar nos estudos qualitativos, como é o caso das entrevistas, dos grupos de 

discussão, da observação participante e dos métodos visuais. Estes métodos ampliam as 

formas de compreender a realidade, permitindo escolher as mais adequadas ao fenómeno 

pesquisado e valorizando o sentido das experiências humanas. 

Para Luísa Aires (2015) a investigação qualitativa adquire uma importância no meio 

científico, focando-se em teoria enraizada, métodos históricos e biográficos, etnografia e 

clínica. As principais técnicas utilizadas foram as entrevistas qualitativas, observação e 

análise documental. 

Analisando a opção pela modalidade de estudo de caso, refira-se que para Creswell (1998) 

“o estudo de caso é a exploração de um “sistema limitado”, no tempo e realizado em 

profundidade, através de uma recolha de dados profunda envolvendo fontes múltiplas de 

informação ricas no contexto” (p.61). Segundo Bogdan e Biklen (1994) o estudo de caso 

múltiplo pode iniciar com apenas um único caso, utilizado como ponto de partida ou teste 

inicial. Com o passar do tempo, novos dados são recolhidos em diferentes lugares, o que 

ajuda a compreender melhor o tema e a tirar as conclusões que façam sentido em 

contextos mais amplos. Este tipo de estudo permite explorar a diversidade e a 

complexidade dos fenómenos, pois amplia a compreensão do contexto e possibilita uma 

análise mais generalizável dos resultados. Colás (1992b) especifica que os estudos de 

casos múltiplos, investigam dois ou mais sujeitos, situações ou fenómenos, podendo 

assumir várias modalidades: como casos sucessivos, aprofundamento de um único caso 

ou estudo comparativo. 

Em relação ao desenho do estudo, o mesmo está organizado em três fases: a fase I é 

dedicada à preparação do estudo; a fase II implica a recolha de dados e a fase III 

corresponde à análise dos dados e redação da dissertação.  
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A fase I encontra-se explicita na Tabela 1, e constitui uma fase preparatória necessária ao 

início do estudo e da recolha de dados. 

Tabela 1  

Descrição da fase I do desenho do estudo – Preparação do estudo 

Fase I                        Descrição 
Objetivos 
desta fase  

- Preparar o estudo; 
- Selecionar os participantes de estudo; 
- Solicitar os consentimentos informados atendendo aos 
procedimentos éticos em vigor; 
- Conhecer os participantes e os contextos envolvidos no 
estudo; 

Tarefas 
desenvolvidas 

- Entrega da carta de apresentação no jardim de infância e 1º 
ciclo; 
- Seleção de participantes no estudo: criança e educador/ 
professor; 
- Elaboração e entrega dos consentimentos informados; 
- Planificação dos instrumentos a usar na recolha de dados; 
- Pesquisa bibliográfica. 

 

Nesta primeira fase, os procedimentos éticos implicaram a entrega da carta de solicitação 

de autorização de realização do estudo à direção do contexto educativo participante no 

estudo, como apresentado no anexo A. Este documento explana os objetivos do estudo, 

solicita autorização para se realizar o estudo nesse contexto e envolver a participação de 

crianças com diversidade funcional, assim como permitir a recolha de fotos e a gravação 

dos momentos de observação em vídeo. Foi ainda entregue a apresentação do 

consentimento informado aos docentes selecionados para o estudo: três da educação pré-

escolar, duas do 1º ciclo e uma da educação especial, presente no anexo B. 

Posteriormente, entregaram-se os consentimentos informados aos pais das cinco crianças 

participantes no estudo, anexo C. 

Nesta fase foi realizada entrevistas, conversas informais com os profissionais de educação 

e a observação naturalista.  

A fase II do estudo, foi dedicada à recolha de dados em dois momentos distintos, como 

se apresenta na Tabela 2. Nesta tabela são apresentados os seus objetivos, as tarefas 

desenvolvidas em cada um dos momentos e as técnicas usadas. 
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Tabela 2  

Descrição da fase II do desenho do estudo – Recolha de dados 

Fase II                   Descrição 
Objetivos 
 

Recolher informação sobre os seguintes aspetos: 
- Modo como as crianças com DF brincam e interagem quando 
estão no espaço exterior; 
- Características sociodemográficas dos docentes de educação; 
- Perceções dos docentes de educação sobre o brincar das 
crianças com DF; 
- Condições que os espaço exterior em estudo oferece às 
crianças. 

Tarefas 
desenvolvidas 
 
 
 
 

1º momento:  
- Caracterização dos participantes no estudo (docentes e 
crianças); 
- Recolha de dados de opinião dos adultos participantes; 
- Elaboração do guião de entrevista e do questionário 
sociodemográfico a aplicar aos docentes; 
- Validação do guião da entrevista; 
- Realização das entrevistas e preenchimento dos questionários 
sociodemográficos; 
- Revisão da literatura. 
2º momento: 
- Observação das crianças com DF focada no uso de 
brinquedos existentes no espaço exterior. 
- Observação das crianças com DF em momentos de 
brincadeira livre no espaço exterior do pré-escolar e do 1º 
ciclo, com uso de brinquedos existentes. 
- Revisão da literatura. 

Técnicas de 
recolha de 
dados 
utilizadas 

- Entrevista semiestruturada aos educadores de infância, 
professores do 1º ciclo e professor de educação especial; 
- Conversa informal; 
- Observação direta não participante com recursos a registos 
vídeo e a fotos. 

Nesta fase dedicada à recolha de dados empíricos foram utilizadas diversas técnicas, 

nomeadamente: observação direta não participante, entrevistas semiestruturadas, e 

conversas informais com as três educadoras de infância, duas professoras do 1º ciclo e 

uma professora de educação especial. Inicialmente foram recolhidos dados de observação 

no espaço exterior sobre o modo como as crianças com diversidade funcional brincavam 

e como utilizavam os brinquedos pessoais e os equipamentos existentes no espaço 

educativo. Os dados recolhidos foram registados em notas de campo resultante das 
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observações realizadas no espaço exterior do contexto da educação pré-escolar e do 1º 

ciclo.  

A maior parte dos momentos de observação referente às crianças do 1º ciclo foi realizada 

na Sala Ventura (sala de apoio específico aos alunos com diversidade funcional, onde são 

proporcionadas aprendizagens significativas, de acordo com o Programa Educativo 

Individual de cada aluno). 

A realização das entrevistas aos docentes exigiu a elaboração prévia de um guião 

(ANEXO D). As entrevistas tiveram como principal objetivo conhecer a perceção dos 

participantes sobre a temática em estudo. Foram ainda aplicados questionários 

sociodemográficos às docentes no sentido de recolher dados para a sua caraterização 

enquanto participantes no estudo. O questionário está descrito no Anexo E. Durante esta 

fase prosseguiu-se com as revisões de leitura e caracterizou-se o contexto e as crianças 

participantes no estudo.  

A fase III, apresentada na Tabela 3, envolveu a organização dos dados e a respetiva 

análise, começando com a transcrição dos dados de observação e das entrevistas, 

procedendo-se depois à análise de conteúdo e à redação da dissertação. 

Tabela 3 

Descrição da fase III do desenho do estudo - Análise dos dados e redação da dissertação 

Fase III                       Descrição 

Objetivos - Transcrever as informações referidas pelos docentes de 
educação; 

- Analisar os dados obtidos através das entrevistas. 
Tarefas 
desenvolvidas 

- Transcrição dos dados recolhidos das entrevistas; 

- Análise de conteúdo dos dados das entrevistas; 
- Análise dos dados dos questionários; 
- Revisão da literatura; 
- Redação da dissertação. 

Técnicas de 
análise de 
dados  

- Análise de conteúdo dos dados das entrevistas; 

- Análise dos questionários sociodemográficos. 

 

Nesta fase transcreveram-se os dados das entrevistas realizadas aos profissionais da 

educação: uma ao EI_IR (Anexo F), um ao EB1_SV (Anexo G) e uma ao EE_SG (Anexo 
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H). Posteriormente, efetuou-se a análise de conteúdo das entrevistas transcritos das 

observações (Anexo F; Anexo G; Anexo H), e das entrevistas (Anexo I; Anexo J; Anexo 

K; Anexo L; Anexo M; Anexo N) e por último redigiu-se a dissertação. 

3.4. Caracterização do contexto onde o estudo foi realizado 

O estudo foi realizado numa instituição particular localizado na cidade de Lisboa. 

Atualmente a instituição integra três valências: creche, a educação pré-escolar e o ensino 

básico num total de 520 alunos, sendo reconhecida pela implementação de uma política 

educativa inclusiva. 

Do ponto de vista estrutural, a instituição é composta por quatro edifícios distintos: 

1. Edifício do Berçário, Creche e Pré-escolar; 

2. Edifício do 1.º, 2.º e 3.º Ciclos; 

3. Edifício da Educação Especial; 

4. Edifício da Administração. 

O berçário, situado no rés-do-chão do edifício da valência da educação pré-escolar, conta 

com uma sala-parque, uma sala de higienização, uma copa de leites e um dormitório. 

Nessa valência, são atendidos bebés entre quatro e doze meses (ou até adquirirem a 

marcha), sob os cuidados de educadoras e auxiliares. 

A creche acolhe crianças entre 12 meses e 3 anos, em três salas localizadas também no 

rés-do-chão da valência da educação pré-escolar. Cada sala é assegurada por uma 

educadora de infância e uma auxiliar de educação. 

O Jardim de Infância (JI) é constituído por cinco salas, destinadas a crianças com idades 

compreendidas entre os 3 e os 5 anos. Tal como na creche, cada grupo conta com uma 

educadora de infância e uma auxiliar de educação. 

O 1.º ciclo do ensino básico possui oito turmas, abrangendo os quatro anos de 

escolaridade (1.º ao 4.º ano). Além do professor titular de turma, os alunos têm aulas com 

professores especialistas em diferentes áreas. Esta valência dispõe ainda de uma Sala do 

Futuro/Laboratório de Aprendizagem, duas salas de aula de exterior, um ginásio, dois 

campos de jogos, uma sala de jogos indoor e amplos espaços exteriores. 
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Os 2.º e 3.º ciclos do ensino básico são constituídos por cinco turmas do 2.º ciclo (5.º e 

6.º anos) e seis turmas do 3.º ciclo (7.º, 8.º e 9.º anos), totalizando 11 turmas. Cada turma 

conta com um conjunto diversificado de professores, organizados em três departamentos 

curriculares. 

Além das salas de aula regulares, estes dois ciclos dispõem de biblioteca (integrada à 

Rede Nacional de Bibliotecas Escolares), Sala do Futuro/Laboratório de Aprendizagem, 

duas salas de aula de exterior, laboratórios de Biologia e de Físico-química, um ginásio, 

dois campos de jogos, sala de jogos indoor e amplos espaços exteriores. 

A Educação Especial é composta por uma equipa multidisciplinar constituída por 

professores, técnicos, terapeutas e psicólogos. Esta equipe atua diretamente com os alunos 

que apresentam necessidades específicas e colabora com os professores dos diferentes 

ciclos na planificação, dinamização e avaliação das práticas pedagógicas. A instituição 

conta com a Sala Aventura, destinada ao apoio de alunos com multideficiência, na qual 

são desenvolvidas atividades acadêmicas e experiências ligadas ao cotidiano.  

Em relação ao funcionamento, esta abre às 8h e encerra pelas 18h, com possibilidade de 

prolongamento até às 19h. 

3.5. Participantes no estudo 

Participaram do estudo um total de 11 pessoas, sendo cinco crianças com diversidade 

funcional e seis docentes. As cinco crianças tinham idades compreendidas entre os três e 

os nove anos de idade e frequentavam a educação pré-escolar e o 1.º ciclo do ensino 

básico, num estabelecimento de educação particular descrito no tópico anterior. A cada 

uma das cinco crianças foi atribuída a primeira letra do nome, como “A”, com o objetivo 

de garantir o sigilo da sua identidade. 

Os seis docentes participantes eram: três educadoras de infância, duas professoras do 1º 

ciclo ensino básico e uma professora de educação especial. Para manter a identidade 

preservada, essas educadoras de infância e professoras foram nomeadas com a primeira 

letra do nome e apelido, por exemplo “AL”.  

As três crianças com diversidade funcional que frequentavam o contexto da educação 

pré-escolar, apresentavam diagnósticos distintos: uma delas tinha uma perturbação do 

espectro do autismo associada a epilepsia; outra tinha baixa visão decorrente de 
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retinoblastoma bilateral e atraso global do desenvolvimento psicomotor e a outra tinha 

trissomia 21.  

Quanto às duas crianças com diversidade funcional que frequentavam o 1.º ciclo do 

ensino básico, uma tinha paralisia cerebral e outra síndrome de Rett. As informações 

sobre cada criança foram obtidas a partir de conversas informais tidas com os 

profissionais de educação. 

Os critérios definidos para a seleção das crianças participantes foram os seguintes: 

apresentar diversidade funcional; frequentar um contexto educativo: a educação pré-

escolar ou o 1º ciclo do ensino básico; ter o consentimento informado por parte dos 

encarregados de educação. 

Os critérios relativos à escolha do grupo de docentes decorreram do facto de serem 

profissionais que estão no dia-a-dia com as crianças participantes no estudo e 

manifestarem interesse em participar voluntariamente na investigação. 

Todos os participantes, ou os seus encarregados de educação, foram informados dos 

objetivos da investigação e dos princípios éticos que regem o estudo, nomeadamente o 

respeito pelo anonimato e a confidencialidade dos dados recolhidos. 

Na tabela que se segue apresentam-se as principais características das crianças 

participantes no estudo.  

Tabela 4  

Caracterização das crianças participantes no estudo 

Diagnóstico Idades Sexo Contexto educativo 
 F M JI 1º Ciclo 

PEA e Epilepsia 6 X  X  
Retinoblastoma bilateral 
e Atraso global do 
desenvolvimento 
psicomotor 

5  X X  

Trissomia 21 4  X X  
Paralisia Cerebral 7 X   X 
Síndrome de Rett 9 X   X 
Total - 3 2 3 2 

 

As crianças com diversidade funcional que frequentavam a educação pré-escolar foram 

codificados do seguinte modo: a L., o R. e o F., e as do 1º ciclo do ensino básico: a H. e 
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a A. Nas próximas tabelas descrevemos as singularidades de cada uma destas crianças. A 

Tabela 5 intitulada “Caracterização das crianças da educação pré-escolar” diz respeito às 

crianças da educação pré-escolar e a tabela 6 “Caracterização das crianças do 1º ciclo do 

ensino básico foca as duas crianças que frequentavam o 1º Ciclo do Ensino Básico. 

Ambas as tabelas, descrevem o sexo, a idade, o agregado familiar, os apoios e as terapias 

desses dois grupos de participantes.  

Tabela 5 

Caracterização das crianças da educação pré-escolar. 

Criança Diagnóstico Sexo 
Com quem 

vive 
Nº de 
irmãos 

Apoio Terapias 

L. 
PEA e  
Epilepsia 

F Pais 1 irmã Não 
Terapia da 
fala 

R. 
Retinoblastoma 
e 
AGDPM 

M Pais 1 irmã Não 

Terapia da 
fala, Terapia 
ocupacional, 
Orientação e 
Mobilidade 

F. T21 M Pais 0 Não 
Terapia da 
fala 

 

A educadora AL, informou que a L. tem 6 anos de idade tem uma Perturbação do Espectro 

do Autismo e epilepsia controlada por medicamentos. Esta criança embora não verbalize 

palavras de forma compreensível, responde a comandos verbais e ocasionalmente, tenta 

comunicar por meio de vocalizações, que são de difícil compreensão. Apresenta 

movimentos estereotipados frequentes com as mãos e a cabeça, além de demonstrar um 

padrão de atividade motora elevado, com pouca permanência em atividades que exigem 

ficar sentada ou parada. A sua preferência recai sobre brincadeiras que envolvem 

movimento, especialmente correr.  

A L. não aceita bem a interação com os outros, tem acompanhamento em terapia da fala. 

Ela vive com os pais e tem uma irmã mais velha. Segundo a educadora a L. é uma criança 

que apresenta dificuldades na linguagem e não consegue lidar com a frustração, ao nível 

emocional revela fragilidades e não consegue gerir os sentimentos. De forma geral, L. é 

uma criança ativa.  
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A educadora IR, menciona que o R. tem 5 anos de idade é uma criança que teve um tumor 

nos olhos que o fez perder a visão de um olho, tendo sido colocado um olho de vidro. O 

R. usa óculos de sol devido à claridade e tem muita sensibilidade à luz.  

Trata-se de uma criança tranquila, fala muito baixo, demonstra interesse em explorar o 

ambiente, embora com alguma reserva. Frequentemente permanece próximo da 

educadora ou de algum adulto de referência, e, em muitas situações, é necessário 

incentivo direto para que se envolva nas atividades no espaço exterior.  

R. tem acompanhamento de diversos profissionais: terapia da fala, terapia ocupacional e 

orientação e mobilidade, às terças-feiras. Esta criança tem terapia ocupacional que o tem 

ajudado a perceber que pode brincar com os colegas apesar das suas limitações. R. vive 

com os pais e tem uma irmã mais nova. Ele faz uso do caderno de comunicação com os 

pais, educadores e terapeutas, onde é contado como foi o dia e ou final de semana de R., 

algumas vezes são colocadas fotos de algum momento ou passeio. Segundo a educadora 

o R., é um menino tranquilo que gosta de ficar sozinho. 

A educadora AM, menciona que o F. tem 4 anos de idade e não interage com ninguém, 

não usa a fala para comunicar, apenas verbaliza ã, ã, hum, hum. F. vive com os pais, é 

filho único, tem terapia da fala, porém a educadora menciona que não está tendo 

resultado. F. apresenta dificuldade na concentração, na interação social, preferindo ficar 

sozinho, procura ficar longe do grupo e anda com dificuldade. O F. é uma criança de 

“ideias fixas”, sendo difícil conseguir mudar a rotina, já que ele tem dificuldades sociais 

que nem sempre permite a interação. F. demonstra interesses específicos, especialmente 

por brinquedos sonoros, com destaque para aqueles que reproduzem sons de animais. 

Também apresenta preferência por atividades que envolvem blocos de montar e por 

momentos de escuta de histórias, o que sugere uma sensibilidade aos estímulos auditivos 

e visuais. 

Passamos agora a apresentar a tabela com as caraterísticas das crianças do 1º ciclo do 

ensino básico. 
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Tabela 6 

Caracterização das crianças do 1º ciclo EB1. 

Criança Diagnóstico Turma Sexo 
Com 

quem vive 
Nº de 
irmãos 

Apoio Terapias 

H. 
Paralisia 
Cerebral 

1º 
CEB 

F Pais 
1 
irmão 

Docente 
de 
Educação 
Especial 

Terapia da 
fala, 
Fisioterapia 

A. 
Síndrome 

de Rett 
1º 
CEB 

F Mãe 1 irmã 

Docente 
de 
Educação 
Especial 

Terapia 
ocupacional, 
Orientação e 
Mobilidade e 
Fisioterapia 

 

A professora SV do 1º ciclo EB1, refere que H. de 7 anos tem paralisia cerebral, vive com 

os pais e tem um irmão mais velho. Esta criança não é autónoma a nível dos cuidados 

pessoais e não usa a fala para a comunicar, porém, consegue verbalizar algumas palavras 

e consegue andar sozinha em pequenos percursos, necessitando de apoio em percursos 

mais longos. H. gosta de passear pela instituição, ver a paisagem, gosta de ouvir música 

e dançar. 

Segundo a docente de educação especial a SG, menciona que H. tem terapia da fala e 

fisioterapia todos os dias de forma intensiva. H. utiliza tablet para comunicação, e na sua 

mesa tem a tabela de comunicação alternativa e aumentativa, e usa um capacete para 

proteção em caso de queda. Esta criança permanece pouco tempo na sala de aula, dado 

frequentar durante mais tempo na sala aventura, onde tem o apoio do docente de educação 

especial. H. é descrita como uma menina tranquila, alegre, percebe o que se passa ao seu 

redor, gosta de dançar, pintar e escrever (rabiscos). A H. demonstra interesses específicos, 

como passear pelo pátio da instituição, ouvir músicas e dançar, ainda que necessite de 

apoio para essas atividades. Dessa forma, as observações reforçam a relevância de se 

oferecer estímulos variados e significativos e respeitando o espaço físico. 

A professora PD. do 1º ciclo EB menciona que A. de 9 anos, tem síndroma de Rett (SR), 

vive com a mãe e o padrasto, e tem uma irmã mais nova. Esta criança apresenta muitas 

dificuldades no uso da fala, não anda e geralmente fica sozinha e não tem interação social. 

Segundo a docente de educação especial a SG, menciona que A. fica maior parte do tempo 

na sala aventura onde tem todo o suporte necessário. Durante o tempo de recreio 
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permanece na sala aventura devido ao barulho intenso existente no espaço exterior. 

Devido as dificuldades apresentadas, tentaram utilizar a tabela de comunicação 

alternativa e aumentativa, porém não obtiveram resultado positivo. A A. tem o hábito de 

levar tudo a boca. A. tem terapia ocupacional, orientação, mobilidade e fisioterapia duas 

vezes por semana (fora da escola). A. é uma criança que dorme bastante tempo na 

instituição devido à medicação que toma.  

A. apresenta um comportamento tranquilo e faz uso de cadeira de rodas. Embora não 

utilize a comunicação verbal e apresente interação social bastante limitada, destaca-se 

que, apesar das dificuldades, há formas mínimas de resposta ao ambiente. Geralmente 

fica a maior parte na sala aventura brincando ou dormindo devido aos medicamentos. 

As crianças com diversidade funcional do 1º CEB, apresentam dificuldades motoras, 

cognitiva, comunicacional e socioemocional, essas diferenças refletem na forma de como 

as crianças participam no brincar, especialmente no espaço exterior, no qual essas 

crianças necessitavam de apoio contínuo de um adulto.  

Seguidamente apresenta-se as principais características dos seis profissionais que 

participaram no estudo (três educadores de infância, duas professoras do 1º ciclo EB1 e 

uma professora de educação especial que acompanham as cinco crianças que foram 

caracterizadas anteriormente). Seguidamente apresentam-se os dados sociodemográficos 

recolhidos. 

Tabela 7 

Caracterização dos docentes participantes no estudo 

Sexo 
(F/M) 

Idade 
Atuação 

Profissional 
Habilitações 

Formação 
especializada 

Tempo de 
serviço 

F 31-40 
Profª. de 
Educação 
Especial 

Licenciatura e 
Pós-graduação 

Educação 
Especial 

14 anos 

F 31-40 1º ciclo CEB Licenciatura Não 14 anos 

F 41-50 
Ensino Básico 
- 1º ciclo 

Licenciatura Não 17 anos 

F 31-40 
Educação de 
Infância 

Licenciatura 
Necessidades 
Educativas 
Especiais 

17 anos - 
Educadora 

F 41-50 
Educação de 
Infância 

Licenciatura Não 16 anos 
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F 41-50 
Educação de 
Infância 

Licenciatura Não 18 anos 

 

As três educadoras de infância que trabalham na educação pré-escolar, têm idades 

compreendidas entre os 31 e os 50 anos, a sua formação de base é a licenciatura em 

educação de infância e uma dela tem formação em necessidades educativas especiais. O 

seu tempo de serviço varia entre os 16 e os 18 anos. 

A docente de educação especial tem entre 31 - 40 anos de idade, tendo 14 anos de 

experiência como docente. 

As professoras do 1.º ciclo Ensino Básico têm entre 31 e os 50 anos de idade, tendo 

licenciatura em ensino básico - 1º ciclo, ambas sem especialização e com tempo de 

serviço de 14 e 17 anos de experiência. 

Em síntese, todas as docentes são do sexo feminino, três estão na faixa etária dos 31- 

40 anos e outra três na faixa dos 41-50 anos. Apenas uma educadora tem a 

especialização em Necessidades Educativas Especiais e uma professora tem uma pós-

graduação em Educação Especial. Em relação ao tempo de serviço trabalham há mais 

de 14 anos. 
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3.6. Métodos e instrumento de recolha e análise de dados 

Neste tópico descrevemos as técnicas de recolha de dados utilizadas para a recolha de 

dados, a saber: conversas informais, observação naturalista - não participante, com 

registos em vídeos, entrevista semiestruturada e inquérito por questionário. De seguida 

passamos a descrever cada uma destas técnicas.  

3.6.1. Observação naturalista – não participante 

De acordo com Marconi e Lakatos (2003), na observação não participante o investigador 

observa a realidade estudada sem se envolver diariamente, atuando como observador, 

mesmo à distância a sua observação é consciente, sistemática e orientada a um objetivo. 

Segundo Tuckman (2005), o fundamental da observação é olhar atentamente sem 

interferir, lembrando que os comportamentos observados podem ser uma forma de 

influenciar no julgamento do investigador. 

A observação foi realizada nos dois contextos educativos (jardim de infância e 1º ciclo 

do ensino básico) e ocorreu entre os meses de maio a julho de 2023, três vezes na semana. 

A observação não participante foi concretizada durante o tempo de recreio e permitiu 

registar os comportamentos das crianças nos contextos naturais, sendo que o investigador 

não se envolveu com o grupo de crianças nesses momentos, ou seja, observou de fora o 

que aconteceu sem participar ou sem se envolver na ação (Gerhardt et al., 2009). 

Selecionou-se por esse tipo de observação naturalista não participante, para poder captar 

com maior liberdade e espontaneidade as brincadeiras das crianças participantes. Esta 

opção permitiu observar as escolhas realizadas pelas crianças, em termos dos brinquedos 

utilizados e as suas vontades. Contudo, apesar da observação ter sido não participante, a 

autora do estudo respondeu às crianças quando as mesmas falaram diretamente com ela e 

interveio em situações que punham em causa a integridade física das crianças.  

Esse tipo de observação naturalista – não participante, contribuiu para orientar e estimular 

a investigadora no campo dos estudos e na organização da pesquisa. A observação 

realizou em meio natural, tendo-se descrito as circunstâncias e os comportamentos das 

crianças. Denzin (1989) e Fick (1998), citados por Coutinho (2022) referem que “as 
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técnicas de observação consistem no registo de unidade de interação numa situação social 

bem definidas baseada naquilo que o observador vê e ouve” (p.136).  

Os dados das observações foram recolhidos através de filmagem das brincadeiras das 

crianças quando estavam no recreio, utilizando a câmara do telemóvel. Esta opção 

revelou-se pertinente, na medida em que possibilitou rever várias vezes as imagens 

gravadas e visualizar aspetos que poderiam passar despercebidos inicialmente. 

No total realizaram-se 96 vídeos referentes às crianças participantes que frequentavam a 

educação pré-escolar e 65 vídeos relacionados com as crianças participantes que 

frequentavam o 1º ciclo do ensino básico. Os registos vídeos tinham a duração de cerca 

de 10 minutos. Os 65 registos em vídeo no contexto da educação pré-escolar 

representaram um total de 10h33m27s, e os 65 registos vídeo no contexto do 1º ciclo do 

ensino básico um total de 8h10m32s. Importa destacar que a duração dos vídeos está 

relacionada com o tempo de permanência das crianças nas brincadeiras, terminando 

quando estas paravam de brincar. Na tabela abaixo mostra-se o número e tempo de 

observação dos respetivos registos dos vídeos recolhidos, considerando cada criança. 

Tabela 8 

Síntese dos registos vídeos 

Contexto: Educação Pré-Escolar Contexto:1º ciclo do ensino básico 
Participantes 

Nº total de 
registos 

Tempo 
total de 
vídeo 

Participantes 
Nº total de 
registos 

Tempo total 
de vídeo 

R. 31 03:42:51 H. 36 04:53:05 
F. 24 02:48:57 A. 29 03:17:27 
L. 41 04:01:39    
3 96 10:33:27 2 65 8:10:32 

Total de registos 161 
Total de horas observadas 18:43:59 

As 161 gravações em vídeo foram posteriormente transcritas, focando a descrição dos 

comportamentos das crianças (ver anexo O), por exemplo, observou-se no caso do R. que 

costumava falar algo que não era muito percetível, pois fala muito baixo. Observou-se 

ainda que tem momentos que se apresentava sério e outras com um sorriso no rosto. Estas 

e outras observações permitiram analisar as condições do ambiente externo e 

compreender como esta influência o desenvolvimento das crianças. Dessa forma, a 
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análise buscou relacionar os comportamentos observados com as características do 

espaço, contribuindo para uma compreensão mais aprofundada do impacto do ambiente 

no processo de desenvolvimento infantil. 

3.6.2. Entrevistas semiestruturadas e questionários 

sociodemográficos 

Manzini (2003) refere que a entrevista semiestruturada é a técnica de coleta de dados, 

muito utilizada na investigação qualitativa, pois permite que o entrevistador amplie o seu 

raciocínio e desenvolva livremente as suas ideias sobre o tema em discussão. A entrevista 

semiestruturada valoriza a opinião do entrevistado, consentindo que as suas ideias tragam 

maior riqueza ao estudo. Como nos refere Coutinho (2022) “a entrevista visa a obtenção 

de informação através de questões que são colocadas ao inquirido pelo investigador. As 

questões a colocar podem ser abertas, fechadas ou uma mistura de ambas” (p.141). 

Para Triviños (1987) a entrevista semiestruturada caracteriza-se por utilizar questões 

elaboradas que podem ter por base informação teórica relacionada com o tema de 

investigação. Por outro lado, durante o processo de entrevista pode surgir oportunidade 

de se colocar outras perguntas que não estavam previstas no guião previamente elaborado.  

Está técnica valorizada a estrutura e a flexibilidade na qual permite o investigador a se 

aprofundar mais nas respostas obtidas. A este respeito, Manzini (1990/1991), refere: “a 

entrevista semiestruturada está focalizada num assunto sobre o qual confecionamos um 

roteiro com perguntas principais, complementadas por outras questões inerentes às 

circunstâncias momentâneas à entrevista” (p.154). O autor refere que esse tipo de 

entrevista possibilita que as informações surjam de formar natural, salientando a 

importância de formular as questões centrais e orientadas, que são indispensáveis para 

alcançar os objetivos da investigação.  

Gil (1999), cita que a elaboração do roteiro da entrevista é fundamental e deve ser 

adequada ao tipo de entrevista escolhido. Este roteiro, constitui-se como um guião que 

permite ao entrevistador direcionar a entrevista de forma mais organizada e objetiva. Gil 

(1999, citado por Júnior & Júnior, 2011) menciona que o entrevistador deve utilizar um 

guião como roteiro, com algumas perguntas que orientam a entrevista, formulando 

questões abertas para que o participante possa se expressar de forma livre.  
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Em relação aos procedimentos, a realização das entrevistas às seis profissionais de 

educação, exigiu a elaboração prévia de um guião de entrevista (anexo D), que teve como 

objetivo investigar as perceções dos entrevistados sobre o envolvimento de crianças com 

diversidade funcional nas brincadeiras desenvolvidas nos espaços exteriores da educação 

pré-escolar e do 1º ciclo do ensino básico. O guião era constituído por 14 questões e estava 

organizado em cinco blocos: (i) Legitimação da entrevista e motivação do entrevistado; 

(ii) Lugar do brincar no espaço exterior na vida de crianças com diversidade funcional; 

(iii) Práticas Pedagógicas e (iv) Conclusão da entrevista. 

Através da entrevista foi possível questionar sobre o que não conseguimos observar, como 

por exemplo: sentimentos, intenções e pensamentos. As entrevistas foram realizadas para 

compreender a perspetiva do outro, partindo do pressuposto de que esta pode ser 

conhecida e explicitada por palavras (Patton, 2002).  

Como explica Coutinho (2022) “as entrevistas devem ser gravadas e transcritas para 

posterior análise e interpretação o que implica recorrer a uma análise de conteúdo” 

(p.142). No presente estudo os recursos utilizados para a efetivação da coleta de dados 

foram: um telemóvel, utilizado para gravar as entrevistas (apenas áudio), papel A4 e 

caneta. As gravações das entrevistas, com a devida autorização das participantes, foram, 

posteriormente, transferidas para um computador e transcritas para o programa Word. No 

final devolvemos aos participantes a transcrição das entrevistas, dando-lhes a 

possibilidade de confirmar a veracidade das informações e fazer alterações à transcrição, 

no caso de sentirem essa necessidade. Porém, todas as entrevistadas concordaram com as 

transcrições feitas, não se registando alterações.  

As entrevistas realizadas às seis profissionais de educação (ver anexos F, G, H), foram 

sujeitas a análise de conteúdo, tendo por base o proposto por Bardin (2011). Após a 

transcrição integral das entrevistas, procedeu-se a leitura dos textos, com o objetivo de 

identificar as ideias recorrentes e aspetos relevantes para os objetivos do estudo. Em 

seguida, procedeu-se à definição de temas, categorias e subcategorias que tiveram em 

consideração os principais eixos definidos no enquadramento teórico. Este processo 

possibilitou a organização e interpretação das respostas dos participantes. Procedeu-se 

ainda, à contagem dos indicadores incluídos nas diversas categorias e subcategorias 
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criadas, possibilitando uma leitura mais estruturada das tendências observadas. Os 

resultados da análise encontram-se sintetizados nos anexos P e Q.  

A entrevista semiestruturada mostrou-se adequada por equilibrar a organização e 

flexibilidade, o guião orientou o processo (Gil, 1999; Manzini, 2003), enquanto as 

questões abertas permitiram aos participantes ampliar as suas ideias e partilhar suas 

experiências. Para além disso, permitiu a cessar dimensões não observáveis, como 

sentimentos e intenções, enriquecendo a compreensão do fenómeno (Coutinho, 2022; 

Patton, 2002). Considero que as informações recolhidas foram essenciais para o 

desenvolvimento do estudo e compreensão do tópico em análise, ficando-se a conhecer 

um pouco mais a criança, a equipa educativa e suas rotinas durante o período escolar. 

As entrevistas foram agendadas pelas seis participantes (educadoras de infância, 

professoras do 1º ciclo e professora de educação especial). A sua duração foi diversa 

conforme se descreve na tabela 9. 

 

Tabela 09 

 Cronograma das Entrevistas 

Datas das entrevistas Iniciais Participantes Duração 

19.05.23 A.L Educadora Infância 00:16:31 

19.05.23 A.M Educadora Infância 00:16:20 

02.06.23 I.R Educadora Infância 00:12:43 

14.05.23 P.D Prof.ª 1º Ciclo 00:10:29 

24.04.23 S.V Prof.ª 1º Ciclo 00:11:03 

26.05.23 S.G Prof.ª Ed. Especial 00:16:36 

Total 01:23:42 

Fonte: Dados organizados pela pesquisadora, 2023. 

Foram realizadas também algumas conversas informais que nos permitiu estabelecer uma 

maior aproximação com as educadoras e as professoras, conhecê-los melhor e obter 

maiores informações sobre as mesmas e as crianças.  
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Os questionários sociodemográficos foram realizados às educadoras de infância, 

professoras do 1º ciclo e professora de educação especial após as entrevistas, e tiveram 

como principal finalidade recolher informação sobre os participantes adultos no estudo. 

As questões do questionário estavam relacionadas com a recolha de informação sobre: a 

faixa etária, o sexo, a formação académica, o modelo pedagógico seguido e o tempo de 

serviço. Tal como referido anteriormente, o questionário sociodemográfico aos 

profissionais de educação encontra-se no anexo E. 

3.7. Procedimentos éticos 

Os procedimentos éticos foram utilizados tendo em vista garantir o respeito pela 

dignidade dos participantes, bem como a sua privacidade, anonimato e a integridade das 

informações coletadas. Para preservar o anonimato é imprescindível ocultar os nomes dos 

participantes e da instituição envolvida (Morrow, 2008), pelo que todos os participantes 

envolvidos sem exceção, foram devidamente informados sobre os objetivos, 

procedimentos e implicações da investigação. Todos assinaram um termo de 

consentimento informado (anexos B e C), garantindo-se o anonimato, a confidencialidade 

dos dados e o direito de desistir a qualquer momento sem prejuízo. As entrevistas foram 

gravadas em áudio mediante o consentimento explícito dos participantes. 

A observação das crianças no espaço exterior, assim como as gravações em vídeo das 

mesmas enquanto brincavam, foram realizadas apenas após obtenção do consentimento 

informado por escrito dos encarregados de educação. As informações recolhidas foram 

utilizadas para a investigação e armazenados, assegurando a proteção da privacidade dos 

participantes. Além disso, foram realizadas conversas informais com as profissionais de 

educação envolvidas, respeitando sempre o anonimato e a transparência. Em todas as 

fases da investigação, procurou-se garantir o respeito pela dignidade, integridade e bem-

estar dos participantes. 

Todas as informações prestadas pelos participantes no estudo foram tratadas de modo a 

garantir a confidencialidade pelo que não haverá identificação das participantes. 
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Este capítulo é dedicado à apresentação e discussão dos resultados obtidos nas 

observações e entrevistas realizadas, os quais permitiram caracterizar o espaço exterior 

frequentado pelas crianças com diversidade funcional que frequentavam o jardim de 

infância e o 1º ciclo do ensino básico, bem como mapear os comportamentos destas 

crianças durante o momento de brincadeira nesse contexto. Iniciamos com a apresentação 

dos dados que possibilitam a caracterização do espaço exterior, onde as crianças brincam 

diariamente no jardim de infância e no 1º ciclo do ensino básico. Seguidamente 

apresentamos os resultados alusivos aos comportamentos das crianças com diversidade 

funcional no momento de brincadeira livre no recreio. 

4.1. Caracterização do espaço exterior da instituição 

Este tópico é dedicado à apresentação dos resultados referente às características do espaço 

exterior onde as crianças com diversidade funcional que participaram no estudo 

brincaram.  

O espaço exterior tem, no total, aproximadamente 11.000 m2 de terreno e encontra-se 

organizado em diversas áreas: área ajardinada, área dedicada à educação física (parque), 

área destinada à quinta pedagógica e à horta, etc. No geral, o espaço oferece 

oportunidades para a exploração da natureza, a realização de brincadeiras ao ar livre e de 

outras atividades, apresentando affordances que permitem às crianças desenvolverem 

diversas capacidades, evidenciando ter condições para contribuir para o desenvolvimento 

das crianças que o frequentam. 

Este espaço amplo e extenso é usado pelas crianças das várias valências educativas e 

escolares: creche, jardim de infância (JI) e 1º ciclo do ensino básico. De modo a facilitar 

o processo de supervisão das crianças, existem espaços que de certa forma estão 

“convencionados” para serem usados uns pelas crianças do JI e outros pelos alunos do 1º 

ciclo do ensino básico, ainda que o acesso ao espaço e parque seja o mesmo para todos 

os utilizadores. Lembramos que as cinco crianças que participaram no nosso estudo (três 

crianças frequentavam a educação pré-escolar e duas crianças frequentavam o 1º ciclo do 

ensino básico, ambas com diversidade funcional e necessidade de medidas de suporte à 

aprendizagem e inclusão) foram observadas a brincar nestes espaços. Analisemos com 

mais detalhe as caraterísticas dos “dois” espaços frequentado por estas crianças.  
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A caracterização do espaço exterior decorre da aplicação do instrumento Grelha de 

Observação de Espaços Exteriores em Educação de Infância: GO–Exterior (Bento, 

2020), que tem como objetivo identificar as áreas fortes e fracas no contexto educativo 

do JI (ver Anexo R) e do 1º Ciclo do Ensino Básico (ver Anexo S). Salienta-se que este 

instrumento permite analisar o espaço exterior em seis categorias: (i) C1. Aparência 

global e identidade; (ii) C2. Dimensão; (iii) C3. Acessibilidade; (iv) C4. Manutenção e 

segurança; (v) C5. Oportunidades de ação; e (vi) C6. Estilo do adulto e rotinas. São estes 

resultados que iremos apresentar de seguida, considerando os “dois” contextos em que as 

crianças observadas brincaram: um dedicado mais às crianças que frequentavam a 

educação pré-escolar (JI) e outro relativo aos alunos que frequentavam o 1º ciclo do 

ensino básico. 

4.1.1. Perfil de caracterização do espaço exterior do JI  

O espaço exterior frequentado pelas crianças do JI é amplo / extenso, está inserido numa 

zona arborizada, cercado por árvores altas que proporcionam sombra natural e contacto 

direto com a natureza. Existem diversos bancos para as crianças e adultos se sentarem, 

sendo que alguns têm sombra e outros estão sempre expostos ao sol ou à chuva.  O espaço 

encontra-se em bom estado de conservação e oferece boas condições para o 

desenvolvimento de atividades ao ar livre.  

O parque aí existente é revestido com pavimento de borracha, sendo adequado para 

prevenir acidentes (como quedas) e encontra-se totalmente vedado, promovendo a 

segurança das crianças. Observou-se que o parque conta com alguns equipamentos 

lúdicos, como baloiço, escorrega, casinha de brincar, estrutura de escalada de cordas, 

balancé, triciclo, trotinete e carrinha. Estes equipamentos e recursos, estavam sempre 

disponíveis para as crianças brincarem de forma livre. Estes equipamentos proporcionam 

oportunidades para as crianças se desenvolverem em termos motores e sociais. Há 

também contentores de lixo, no espaço para assegurar conforto e a sua higiene.  
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De seguida apresentamos na figura na seguinte os resultados obtidos nas diversas 

dimensões constantes da Grelha de Observação de Espaços Exteriores em Educação de 

Infância - Go-Exterior3. 

Figura 1 

Perfil de caracterização do espaço exterior frequentado pelas crianças do JI. 

 
C1. 83% + C2. 83% + C3. 57% + C4. 91% + C5. 81% + C6. 83% = 478 ÷ 6 = 79%  

 

Com base nos resultados expressos na figura anterior conclui-se que de modo geral, o 

espaço exterior em análise atende às expectativas de uma organização diversificada e de 

qualidade, destacando-se a dimensão C4. Manutenção e segurança do espaço, como 

aquela em que se obteve valores de qualidade mais elevados, e a dimensão C3 – 

Acessibilidade como aquela que registou menor qualidade, revelando ser uma dimensão 

que carece de maior atenção, de modo a poder melhorar a sua qualidade.  

Analisando de forma mais detalhada cada uma das dimensões do instrumento utilizado, 

considera-se que ao nível da:  

 
3 Interpretação da classificação obtida no Go-Exterior a partir de um nível mínimo de qualidade 
(> 50%) 
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 Aparência global e identidade (C1) – 83 pontos. A instituição valoriza o espaço 

exterior, sendo este um ambiente com coerência visual e simbólica favorecendo o bem-

estar das crianças, estimulando a sua curiosidade e reforça a promoção de ambientes 

educativos ao ar livre. 

 Dimensão (C2) – 83 pontos. Nesta dimensão valorizou-se o aproveitamento 

equilibrado e funcional do espaço exterior, as áreas existentes que são distribuídas de 

forma natural e favorecem diferentes tipos de brincadeiras e a interação, promovendo 

experiências diversificadas e enriquecedoras, assim como o bem-estar das crianças. 

 Acessibilidade (C3) - 57 pontos. O piso do espaço exterior é de calçadas de pedra-

portuguesa. Destaca-se a necessidade de um maior compromisso em procurar tornar o 

espaço mais acessível e funcional para todos os utilizadores, dando maior atenção à 

circulação e ao acesso aos diferentes espaços. Ou seja, os resultados desta pesquisa 

demonstram a necessidade de uma melhor adequação do terreno, por exemplo, à 

utilização de cadeiras de rodas para que a sua condução seja mais segura e fácil. Por outro 

lado, era útil o parque com os equipamentos típicos ter uma parte coberta, pois nos dias 

de sol, nem sempre as crianças conseguem ter a sombra adequada. 

 Manutenção e segurança (C4) – 91 pontos. Nesta dimensão os resultados 

evidenciam ser este um espaço bem cuidado e seguro, onde a manutenção é feita 

regularmente, garantindo ambientes limpos, organizados e confiáveis. É um espaço 

seguro que permite as crianças a sua exploração com liberdade e confiança. 

 Oportunidades de ação (C5) – 81 pontos. Observou-se que o espaço oferece uma 

diversidade de possibilidades de exploração e movimento, com a presença de diferentes 

materiais e áreas de brincadeiras, estimulando a imaginação e a criatividade promovendo 

oportunidades de aprendizagem significativa. 

 Estilo do adulto e rotinas (C6) – 83 pontos. Observou-se uma intervenção 

pedagógica equilibrada, onde os adultos assumem um papel facilitador, estando atentos 

às necessidades das crianças, tendo uma organização de rotinas flexíveis e uma postura 

acolhedora.  

No total obteve-se um score médio de 79% como se pode observar na figura 2.  

 

 



56 
 

Figura 2 

Classificação obtida JI. 

 

Com base no resultado global obtido, observa-se que o espaço exterior usado pelas 

crianças do jardim de infância apresenta condições adequadas “ao que se espera de uma 

organização rica e diversificada”, oferecendo, assim, oportunidades para que as crianças 

brinquem neste espaço, explorando os recursos existentes, e os profissionais possam 

implementar práticas pedagógicas favoráveis à promoção do brincar no espaço exterior, 

promovendo atividades que estimulam a motivação e o entusiasmo das crianças. Perante 

estes resultados pode-se afirmar que este espaço exterior revela ser um ambiente 

educativo seguro e inspirador, com qualidade elevada para promover o bem-estar, a 

autonomia e a aprendizagem das crianças. A harmonia entre as diferentes dimensões 

avaliadas demonstra um compromisso com a qualidade e a intencionalidade pedagógica 

no espaço exterior. Considera-se, assim, que estas características são positivas, pois como 

refere Neto (2022), o brincar ao ar livre ajuda no fortalecimento do sistema imunológico, 

o qual favorecer a saúde física.  

Considerando as características das crianças com diversidade funcional, apesar dos 

resultados obtidos se revelarem positivos para a promoção do brincar, entendemos ser 

importante procurar-se melhorar algumas das dimensões em análise (por exemplo, a 

acessibilidade (C3) e as oportunidades de ação (C5)), de modo a proporcionar um 

ambiente mais estimulante para estas crianças. 

Para além dos resultados decorrentes do processo de observação do espaço exterior, 

importa também evidenciar as perceções das três docentes entrevistadas em relação ao 

espaço exterior do JI. A análise de conteúdo desses dados (ver anexo P) encontram-se 

expressos na tabela que se segue, destacando-se o facto de as três profissionais terem 
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categorizado o espaço exterior considerando três aspetos: a atividade da criança, a 

dimensão do espaço e presença de elementos naturais e ainda a presença de equipamentos, 

como se descreve na tabela que se segue. 

Tabela 10  

Perceções das entrevistadas sobre a características do espaço exterior – JI 

 
Ainda que as três entrevistadas não tenham explanado muito este tópico, a sua perceção 

sobre o espaço exterior da instituição evidencia ser, no geral, positiva decorrentes da 

presença de espaços naturais e da possibilidade de realização de atividades criativas. 

Porém, reportam existir aspetos menos positivos, salientando o facto de a extensão do 

espaço exterior não facilitar a supervisão das crianças com diversidade funcional.  Como 

refere a educadora A.L “- É um espaço de brincadeira livre que eles têm. Também têm 

conseguido tentar orientar-se e interagir entre eles”. De referir ainda que a educadora 

AM considera que “…a brincadeira livre é muito mais importante do que estar sempre a 

direcionar”. Inferimos que para esta profissional a utilização do recreio deve, sobretudo, 

focar-se na realização de brincadeiras livres e não tanto em brincadeiras orientadas. 

Durante esta entrevista, foi referido que, quando as crianças estão no espaço exterior, têm 

a oportunidade de explorar elementos naturais como a caruma, o que estimula de maneira 

significativa a sua imaginação. Nessas situações, tornam-se mais criativas e espontâneas, 

inventando e recriando a partir do que encontram, por exemplo, ao fazerem um “bolo de 

caruma”.  

Em síntese, os resultados mostram que o espaço exterior em análise apresenta offordances 

que possibilitam o brincar livre, favorecendo o desenvolvimento da autonomia, da 

imaginação e da criatividade. Estas affordances são importantes, pois como defendem 
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Neto (2022) e Vygotsky et. al (1998) o brincar pode ser um espaço de expressão e 

construção simbólica.  

4.1.2. Perfil de caracterização do espaço exterior do 1º CEB 

Tal como se referiu anteriormente o espaço exterior apresenta uma área ampla e está 

pavimentada com calçada portuguesa tradicional em pedra irregular, que confere um 

aspeto tradicional, mas dificulta a mobilidade de alunos com cadeiras de rodas, andarilhos 

ou outras limitações motoras. De notar ainda que se regista irregularidade e 

desnivelamento em várias zonas deste espaço exterior, com pedras soltas e raízes de 

árvores a levantar o pavimento. Entende-se que a ausência de pisos contínuos e 

antiderrapantes representa, sobretudo para as crianças com diversidade funcional, um 

risco de queda e dificulta a sua deslocação de forma segura. Este espaço está rodeado por 

edifícios escolares de um ou três pisos, todos com pinturas conservadas. Há ainda bancos 

fixos espalhados pelo espaço, uma mesa de ténis no espaço exterior e uma estrutura 

central que tem uma cantina com mesas e cadeiras, e um salão de jogos. Estes elementos 

proporcionam momentos de lazer e atividades ao ar livre para as crianças que frequentam 

este espaço. O espaço conta ainda com zonas arborizadas com diversas árvores de grande 

porte, que proporciona sombra natural e conforto térmico, assim como a presença de 

elementos naturais, tais como: folhas e agulhas de pinheiros (grainhas) espalhadas pelo 

chão.  

Em síntese, o espaço apresenta um potencial educativo e recreativo elevado, favorecido 

pela área ampla, sombra e diversidade de elementos naturais, apesar das limitações 

significativas no que se refere ao nível da acessibilidade e segurança, que podem impactar 

a inclusão de crianças, especialmente as com limitações motoras.  

Mas, observemos com mais detalhe as características do perfil deste espaço exterior, 

tendo por base os resultados obtidos na Grelha Go-Exterior. Os resultados alcançados 

estão expressos na figura seguinte. 
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Figura 3 

Perfil de caracterização do espaço exterior - 1º CEB. 

 
C1 66%+ C2 83%  + C3 28% +C4 66% + C5 43% + C6 61% = 347 ÷ 6 = 57%  

 

Perante os resultados obtidos e expostos na figura anterior, consideramos que o espaço 

exterior revela ser necessário introduzir melhorias, particularmente em duas dimensões, 

sendo elas: C3-Acessibilidade e C5-Oportunidade de ação. Sublinha-se, porém, que 

globalmente, o espaço exterior corresponde razoavelmente ao que se espera de uma 

organização, destacando-se a categoria C2 referente à dimensão do espaço. Considera-se 

que o espaço apresenta condições que podem ajudar na concretização das práticas 

pedagógicas relacionadas com o brincar neste tipo de espaço, muito embora exista espaço 

para poder melhor a sua qualidade em diversas dimensões. 

Analisemos com mais detalhe cada uma das dimensões analisadas e as classificações 

obtidas:  
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 Aparência global e identidade – C1. 66 pontos. No geral, o espaço apresenta um 

aspeto visual agradável, favorecendo o bem-estar, estimulando a curiosidade e reforçando 

o sentido de promoção de ambientes educativos ao ar livre. 

 Dimensão – C2. 83 pontos. A dimensão do espaço tem um aproveitamento 

positivo e uma boa distribuição das áreas, revelando equilíbrio entre os espaços e o 

número de utilizadores, favorecendo o bem-estar dos mesmos. 

  Acessibilidade - C3. 28 pontos. A acessibilidade do espaço exterior é um aspeto 

que, na nossa opinião, necessita de atenção, pois há 

necessidade de melhoria, como se evidencia que se 

apresenta ao lado. Entende-se que reorganizar os 

percursos e acessos a outros ambientes, poderá 

contribuir para uma utilização mais fluída, acessível e 

segura para todos os alunos, para além de ampliar a 

autonomia e a participação dos diversos Considerando a 

necessidade de acessibilidade e a circulação de crianças 

que utilizam cadeira de rodas, talvez fosse útil inserir outras formas de revestimento, de 

modo a garantir maior facilidade de locomoção e segurança na deslocação de crianças 

com limitações no funcionamento motor. 

 Manutenção e segurança – C4. 66 pontos. O 

espaço encontra-se cuidado e com condições adequadas 

de segurança, proporcionando um ambiente estável, 

onde a manutenção é feita regularmente garantindo 

sempre ambientes limpos, organizados e confiáveis 

(ver figura ao lado). 

 Oportunidades de ação - C5. 43 pontos. Face 

à nossa observação pensamos haver um potencial para 

diversificar os materiais e desafios oferecidos às crianças, enriquecendo as possibilidades 

de exploração e brincadeira. Seria importante investir em variedade e estímulos sensoriais 

e físicos, de modo a poder-se ampliar a criatividade e o envolvimento dos utilizadores. 

 Estilo do adulto e rotinas – C6. 61 pontos. Observou-se uma prática pedagógica 

positiva, com adultos atentos e disponíveis. O reforço de rotinas flexíveis e de um papel 

Figura 4 - Piso em 
calçada portuguesa 
R. 

Figura 5 

Manutenção do espaço 
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mediador mais intencional poderá estimular mais a autonomia e a descoberta das crianças 

durante o tempo de permanência no espaço exterior.  

Globalmente, obteve-se uma média de 57%, como se ilustra na figura que se segue.  

Figura 6 

Classificação obtida 1º Ciclo do Ensino Básico. 

 

Embora o valor alcançado seja baixo, o espaço exterior revela uma base relativamente 

sólida e um ambiente acolhedor, com práticas positivas e consolidadas. Destacam-se mais 

positivamente, aspetos relacionados com a sua dimensão e a manutenção, enquanto a 

acessibilidade e a diversidade de oportunidades surgem como áreas que necessitam de 

evidentes melhorias. De forma geral, o espaço exterior mostra potencial para evoluir e 

tornar-se ainda mais inclusivo, dinâmico e estimulante. Com base no resultado obtido, 

observa-se que o espaço exterior do 1º ciclo do ensino básico, apresenta condições 

adequadas que possibilitam a realização das práticas pedagógicas relacionadas ao brincar 

no espaço exterior. Sugere-se, contudo, a introdução de melhorias ao nível do pavimento 

do espaço exterior, como se referiu anteriormente.  

Para complementar a caracterização que se fez do espaço exterior, tendo por base o 

recurso à Grelha Go-Exterior, apresentamos de seguida os resultados referentes à análise 

de conteúdo resultante das entrevistas realizadas às três docentes. Como se evidencia na 

tabela seguinte, as docentes entrevistadas caracterizaram o espaço exterior quanto a dois 

aspetos: a dimensão do espaço e a presença de elementos naturais e a presença de 

equipamentos.  

 

  



62 
 

Tabela 11  

Perceção sobre a caracterização do espaço exterior – 1º ciclo 

 

Com base nos resultados acima apresentados, verifica-se que as perceções dos professores 

do 1º ciclo do ensino básico, embora sejam positivas, referem existir áreas que necessitam 

de melhorias. Salientam como aspetos positivos a dimensão do espaço e a existência de 

espaços naturais. Quanto à presença de equipamentos, consideram que o contexto 

destinado a crianças da educação pré-escolar tem diversos equipamentos, mas o mesmo 

não acontece no espaço do 1º ciclo do ensino básico, referindo a ausência de 

equipamentos adequados para as crianças com DF, o que sugere a necessidade de 

investimentos em infraestruturas a este nível. Esta ideia está expressa, por exemplo, na 

fala da professora SG “Ao nível do 1º ciclo não temos equipamentos, mas temos uma 

escola grande, rodeada de natureza. Os alunos gostam de brincar com as folhas, os 

pauzinhos, etc.”. Face a estas circunstâncias, entre outros aspetos mencionam que os 

alunos usam os seus próprios brinquedos, conversam com os colegas e passeiam pela 

escola.  

Para terminar a apresentação dos resultados relativos às características dos espaços 

exteriores frequentados pelas crianças da educação pré-escolar e do 1.º ciclo do ensino 

básico apresentamos a figura que se segue que compara a qualidade dos dois espaços 

analisados.  
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Figura 7  

Comparação dos perfis de caracterização dos espaços exteriores do JI e do 1º CEB 

 

 

A análise efetuada à informação presente na Figura 11, evidencia que os dois contextos, 

mantem um padrão geral de consistência e coerência na qualidade do espaço exterior, no 

geral, ainda que globalmente com resultados claramente distintos. 

No que diz respeito ao perfil do espaço exterior frequentado pelas crianças da educação 

pré-escolar este apresenta uma pontuação globalmente mais elevada, destacando-se as 

dimensões: C4 - Manutenção e segurança, C1 - Aparência global e Identidade e C2 - 

Dimensão, o que reflete um ambiente bem cuidado, organizado e pensado para o conforto 

e a segurança das crianças. 

Em relação ao espaço exterior frequentado pelas crianças do 1º ciclo do ensino básico, 

evidenciam-se algumas oscilações importantes nas diversas dimensões de análise, com 

bons resultados nas categorias C2 - Dimensão e C4 - Manutenção e segurança, mas com 

valores mais baixos em termos da C3 - Acessibilidade e C5 - Oportunidades de ação, 

apontando para a necessidade de melhorar o acesso, a organização e a diversidade de 

experiências relacionadas com a brincadeira e a exploração dos elementos existentes. Os 
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resultados do 1º ciclo demonstram ser preciso proceder as melhorias neste contexto, para 

que este possa influenciar de forma mais positiva o desenvolvimento das crianças que o 

utilizam, particularmente nas duas categorias referidas: C3. Acessibilidade e C5. 

Oportunidades de Ação.  

De forma geral, ambos os contextos analisados revelam um esforço conjunto na 

valorização do espaço exterior, embora o contexto do JI demonstre maior consistência na 

qualidade e intencionalidade pedagógica. O espaço frequentado pelas crianças do 1º ciclo, 

demonstra potencial de melhoria ao nível de quase todas as dimensões, salientando-se as 

seguintes: C3 – Acessibilidade, C5 - o enriquecimento das oportunidades de ação e o C6 

- Estilo do adulto. As melhorias nestas dimensões podiam assegurar uma melhor 

qualidade e diversidade ao nível das experiências proporcionadas às crianças. Verifica-se 

que os espaços oferecem condições, de certa forma, adequadas à promoção de 

oportunidades relacionadas com o brincar no espaço exterior.  

A figura abaixo, representa os valores percentuais alcançados na análise dos espaços 

exteriores observados, sendo visível que os valores alcançados são positivos, embora as 

classificações mais favoráveis tenham sido observadas no espaço exterior frequentado 

pelas crianças da educação pré-escolar, reconhecendo-se, o potencial de melhoria em 

todas as dimensões analisadas.  

Figura 8 

Comparação das classificações obtidas nos espaços exteriores: JI e 1º CEB. 

 

Como se referiu antes, os resultados globais mostram que os espaços analisados revelam 

ter qualidade. O espaço exterior do 1º Ciclo obteve uma pontuação global de 57%, 
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representando apresentar boa qualidade, mas ainda requer ajustes e melhorias. Já o espaço 

referente ao JI, obteve uma pontuação total de 79%, demonstrando ter um nível elevado 

de organização e diversidade, indicando um desempenho satisfatório, segundo os critérios 

do GO-Exterior. 

Em síntese, os resultados apresentados retratam, no global, a existência de espaços 

exteriores que oferecem oportunidades para promover o desenvolvimento, a autonomia e 

a socialização de crianças em geral, e das que apresentam diversidade funcional. 

Entendemos serem positivos estes resultados, pois vão ao encontro das ideias expressa 

por Neto (2022) e Silva et. al. (2016) sobre o valor do brincar ao ar livre. Contudo, 

observou-se a existência de algumas barreiras que podem limitar / condicionar a 

participação plena das crianças que manifestam diversidade funcional, evidenciando a 

necessidade de se procurar melhorar, por exemplo, a dimensão C5, referente às 

oportunidades de ação, de modo a que os espaços exteriores assegurem o direito de todas 

as crianças brincarem nestes espaços e a vivência de oportunidades de aprendizagem e de 

interações sociais positivas com os pares, conforme defendem Neto e Lopes (2017) e 

Borges, Silva e Cunha (2019).  

4.2. Brincadeiras realizadas pelas crianças com diversidade 

funcional no espaço exterior  

A caracterização das brincadeiras e dos comportamentos das crianças com diversidade 

funcional que participaram no nosso estudo decorre das evidências obtidas a partir das 

entrevistas realizadas a seis profissionais da educação: duas professoras do 1.º ciclo do 

ensino básico, uma professora de Educação Especial e três educadores de infância, assim 

como das observações que realizámos durante os meses de maio e junho de 2023, com 

uma periodicidade de três vezes por semana. As observações foram realizadas 

alternadamente entre os contextos do jardim de infância (JI) e do 1.º ciclo do ensino 

básico, ambos pertencentes a uma instituição educativa portuguesa. Os dados recolhidos 

procuraram compreender como é que as crianças com diversidade funcional, destes dois 

níveis de educação e ensino, se envolvem em atividades lúdicas no espaço exterior da 

instituição. Era percetível que as crianças passavam uma parte do dia no espaço exterior, 
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observou-se que as crianças brincavam de forma livre e, portanto, muitas vezes sem 

orientação de um adulto, mas sempre com a supervisão de um adulto.  

Iniciamos com a apresentação dos resultados referentes às crianças com diversidade 

funcional que frequentavam o jardim de infância e depois os relacionados com as crianças 

do 1º ciclo do ensino básico. Os resultados apresentados decorrem das entrevistas e das 

observações realizadas. 

4.2.1. Crianças com diversidade funcional que frequentavam o JI 

Em termos gerais, os resultados da análise de conteúdo dos dados das entrevistas revela-

nos que os profissionais de educação pré-escolar consideram que as crianças com 

diversidade funcional passam uma parte significativa do seu dia a brincar no espaço 

exterior, sobretudo, em dias de tempo favoráveis. Conforme tabela 12 abaixo:  

Tabela 12  

Caracterização das brincadeiras no espaço exterior – JI 
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Como pode ser observado na tabela, os profissionais de educação indicam ainda que 

as brincadeiras mais comuns são a que envolvem movimento como correr e explorar 

o espaço, e ainda que os materiais mais utilizados incluem o triciclo, o carrinho, o 

balancé e os elementos naturais. Os profissionais consideraram que o tipo de 

pavimento e a organização do espaço influenciam as brincadeiras das crianças, 

favorecendo as atividades motoras.  

4.2.1.1. Tempo de permanência no espaço exterior - JI 

Em relação ao tempo de permanência das crianças no espaço exterior, conforme se 

evidencia na tabela 13, verificou-se que as opiniões das profissionais entrevistadas são 

algo divergentes. Ou seja, registam-se variações na quantidade de tempo que as crianças 

permanecem no espaço exterior.  

Tabela 13  

Perceções da permanência no espaço exterior – JI

 

Segundo as profissionais entrevistadas as crianças costumam permanecer em média de 

duas a três horas por dia nesse espaço, salientando estas que o tempo é variável, como 

refere a educadora A.L “Considerando o horário escolar, a permanência das crianças 

no espaço exterior tem tempo variável de 2 a 3 horas diárias”. No caso das crianças com 

diversidade funcional, observou-se que algumas passam uma parte importante do seu dia 

no espaço exterior. Sublinha-se que o tempo de permanência é idêntico ao das outras 

crianças, apesar de os adultos procurarem atender também a fatores de natureza mais 

individual, como a sensibilidade da criança ao ruído e as suas necessidades individuais e 

a fatores de natureza ambiental, como as condições climáticas. 
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Os dados da tabela 13, evidenciam ainda que as oportunidades de brincadeiras no recreio 

ocorrem em diferentes momentos do dia. Esses momentos, de acordo com as profissionais 

da educação, podem acontecer em vários momentos: para umas antes do almoço, para 

outras no horário do intervalo do almoço, e ou à chegada e à partida, no período da manhã 

e no final do dia.  

Portanto, de acordo com a opinião manifestada pelas entrevistadas, os momentos de 

brincadeira das crianças com diversidade funcional no recreio tinham um tempo variável 

e podiam acontecer em vários momentos do dia, parecendo existir rotinas um pouco 

distintas de sala para sala. Entende-se que a permanência das crianças no espaço exterior 

regular é essencial para garantir que todas as crianças, independentemente das suas 

condições específicas, tinham as mesmas oportunidades de usufruir do espaço exterior, 

beneficiando do brincar ao ar livre e da interação social no qual o ambiente oferece, 

mesmo sabendo das dificuldades de interação que essas crianças manifestavam. Como 

refere Neto (2022) o brincar livre não se ensina: vive-se, experimenta e revela-se em 

qualquer momento e em qualquer contexto. É através do brincar que as crianças 

despertam o interesse e a curiosidade. Para complementar a Siaulys (2005) diz: que as 

crianças independentemente de suas condições físicas, intelectuais ou sociais, o brincar é 

essencial para a vida, pois ajuda no seu desenvolvimento. 

De modo geral, verificou-se que a presença das crianças no recreio, ocorre diariamente. 

Esse resultado indica que o brincar ao ar livre é tratado como uma atividade 

complementar, ligada aos intervalos das rotinas, além disso reforça a necessidade de 

ampliar e integrar esses momentos de forma intencional na rotina escolar. 

As perceções das entrevistadas sobre a permanência das crianças com diversidade 

funcional no espaço exterior evidencia ser este um tempo importante. As crianças 

brincavam de forma quase sempre livre usando o espaço com mais flexibilidade de tempo 

ao longo do dia.  

4.2.1.2. Características das brincadeiras realizadas no espaço 

exterior JI 

No que diz respeito às brincadeiras realizadas no espaço exterior, os dados resultantes da 

observação e das entrevistas realizadas destacam-se as brincadeiras livres, como correr, 
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saltar e subir escadas, e, por vezes, o envolvimento em atividades simbólicas com recurso 

a objetos naturais, como gravetos, folhas de pinheiro e brinquedos trazidos de casa.  

Apresentemos agora os resultados relativos às perceções das docentes entrevistadas. Com 

base na análise de conteúdo realizada, foi possível identificar diferentes perceções das 

profissionais acerca das formas como as crianças com diversidade funcional participam 

nas brincadeiras ao ar livre. Essas perceções abrangem aspetos relacionados com a 

natureza das brincadeiras e preferências, o envolvimento das crianças nas brincadeiras, 

as preferências manifestadas pelas crianças quanto aos brinquedos e às atividades 

realizadas e aos locais onde as crianças brincam, como retrata a informação presente na 

tabela abaixo.  

 

Tabela 14 

Perceções da caracterização das brincadeiras realizadas pelas crianças com diversidade 

funcional no espaço exterior – JI 

 

No geral, os resultados expressos na tabela anterior mostram que, no entender das 

entrevistadas, as crianças com diversidade funcional tendem, sobretudo, a brincar 
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sozinhas, a observar os colegas e a apresentar fraca interação social. Estas crianças, 

exploram de forma limitada o espaço e os materiais, revelando dificuldades de iniciativa 

e criatividade nas brincadeiras, carecendo de necessidade de incentivo, orientação e 

acompanhamento por parte do adulto para se envolverem nas brincadeiras. Ainda na 

opinião das entrevistadas as crianças brincam quer no espaço interior, quer no exterior.  

Os dados recolhidos durante as observações também evidenciam estas características. As 

crianças observadas no JI, o R. com Retinoblastoma bilateral e atraso global do 

desenvolvimento psicomotor, o F. com Trissomia 21 e a L. com PEA e Epilepsia, 

circulavam e brincavam no espaço exterior, com alguns dos equipamentos presentes, 

como ilustra a figura que a seguir se apresenta.  

 

Figura 9 

Exemplos de brincadeiras realizadas pelas crianças com diversidade funcional 

 

Como retrata a fotografia do lado esquerdo, o R., em alguns momentos costumava a 

brincar com o baloiço e, também no escorrega. Mas, na maioria das vezes ficava sentado 

ao lado da educadora no parque. Quando usava o escorrega, a sua brincadeira envolvia a 

deslocação até ao escorrega e o subir a escada, ficando parada a meio, depois 

movimentava os braços para frente e para o lado, num movimento repetitivo e levantava 

as pernas alternadamente, mantendo-se parada na escada. Ao ficar parada a meio das 

escadas, observava outras crianças a brincar no parque. Quando as outras crianças 

começavam a subir a escada, ela encostava-se um pouco para o lado direito, para os 

colegas passarem. Nessas situações ela ia subindo a escada de costas. Entretanto, a 

educadora incentiva-a a descer o escorrega. Esta criança parecia precisar de incentivo do 

Criança L. 
Criança R. 

Criança F. 
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adulto para brincar, caso contrário ficava sentada, isto é, de ser direcionada e de muito 

incentivo para brincar, porque ficava a maior parte do tempo sentado ao lado da educadora 

no espaço exterior. Por vezes, esta criança era conduzida pelos colegas até o escorrega e 

ao baloiço, que eram os brinquedos que costumava brincar. 

A criança F. costumava brincar bastante com o balancé presente na imagem, e muitas 

vezes ia até à caixa com a água brincar com a água: pegava o seu copo para brincar, mas 

não interagia com os colegas, parecia que preferia ficar sozinho.  

A L. gostava de brincar na casinha, com o carrinho e com a trotinete e costumava correr 

pelo parque, sobretudo, atrás dos colegas. Este tipo de brincadeira, em parte, permite à 

criança desenvolver as suas habilidades motoras (Silva et al., 2016). No entanto, quando 

uma colega estava a andar no triciclo enquanto é empurrada por outra criança, a L. 

mantinha uma certa distância desses colegas. Esta criança manifestava dificuldades em 

interagir com o outro e procurava manter um certo distanciamento dos colegas. A 

educadora AL refere que a “L. gosta muito de ver os outros a jogar bola, andar atrás 

deles. Mas é o correr o que ela gosta muito. No baloiço se tiver um amigo ela 

praticamente sai do baloiço. Ela quer estar no espaço dela sozinha, não quer que vá lá 

ninguém para interagir com ela”. Nesta fala, percebe-se que esta criança preferia brincar 

sozinha e tinha pouca interação com o outro. 

Durante as observações verificámos também que as crianças com diversidade funcional 

geralmente escolhiam ir para os lugares habituais e de que gostavam, ou seja, seguiam a 

sua rotina e dificilmente mudavam. Conforme nos diz a educadora A.M “O F. é de ideias 

fixas e aquelas coisas é aquilo que o deixa feliz, não explora tanto as outras crianças, 

não explora tanto os brinquedos…”. De facto, no caso desta criança ela ia, 

frequentemente, direta ao balancé, adorava brincar com água e não interagia com os 

colegas. A educadora I.R menciona que “Ele prefere brincar, muitas vezes sozinho, gosta 

por exemplo do escorrega, do baloiço, gosta e adora dançar, às vezes nós pomos música 

lá fora e ele adora”. A análise destas falas evidencia que as crianças brincavam 

sobretudo, de forma livre e solitária. Importa salientar que as crianças com diversidade 

funcional frequentavam o espaço exterior diariamente e eram estimuladas pelos pares e 

adultos a interagir com os outros e a brincarem. 
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Verificou-se ainda que os brinquedos favoritos incluíam os equipamentos do parque 

como carrinhos, baloiços, escorregas, casas de brincar e brinquedos interativos, elementos 

naturais como gravetos, folhas e pinhas. Todavia, algumas crianças não exploram 

ativamente os brinquedos, equipamentos e elementos naturais disponíveis, necessitando 

de acompanhamento e orientação para se envolverem nas brincadeiras. Os resultados 

indicam também que as crianças tendem a se envolver mais com brinquedos familiares, 

que proporcionavam oportunidades de movimento e prazer sensorial, revelando sentir 

segurança nessas situações, e menos com novos brinquedos e materiais.  

Quanto às preferências destas crianças relativamente ao tipo de brinquedos e materiais 

que usavam mais frequentemente no espaço exterior, os resultados da análise de conteúdo 

das entrevistas e da observação mostram que: o balancé, o baloiço, a trotinete, os 

carrinhos e o escorrega eram os preferidos por estas crianças. Como nos relataram a 

educadora de infância A.L “Gosta muito do balancé, do baloiço, o do carrinho”, e a 

educadora I.R “Neste caso acaba por ser o parque, que é o escorrega, o baloiço, às vezes 

eles estão com os brinquedos, porque nas sextas-feiras nós deixamos que os tragam 

brinquedos casa”. 

4.2.1.3. Características das interações estabelecidas com os pares JI 

Quanto às características das interações estabelecidas entre as crianças com diversidade 

funcional com os pares os resultados das observações e das entrevistas realizadas às 

educadoras, salientam que são escassos os momentos de interação entre as crianças com 

diversidade funcional e os seus pares no espaço exterior. Na realidade, as crianças 

manifestaram dificuldades em interagir, sendo que no caso da L. esta gostava mais de 

observar as outras crianças a brincar e de correr atrás delas, mas mantendo uma certa 

distância, como retrata a informação presente na tabela abaixo.  
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Tabela 15  

Caracterização das interações estabelecidas com os pares - JI 

 

Verificou-se que, muito embora as crianças com diversidade funcional brincassem com 

outras no parque, a interação com os pares era reduzida, registando-se o facto de, por 

vezes, desistirem de brincar com os outros e de terem dificuldade na gestão dos estímulos 

sensoriais intensos. Portanto, pode-se afirmar que as interações sociais das crianças com 

diversidade funcional com os seus pares eram restritas. Em geral, as crianças 

demonstraram preferência por brincar sozinhas, mesmo quando convidadas por colegas 

para participar de brincadeiras. Muito embora em algumas ocasiões aceitassem 

momentaneamente, interagir, logo voltam a se isolar em um canto do espaço exterior. 

Perante estas características, naturalmente que os momentos de interação comunicativa 

eram mínimos e, em geral, aconteciam de forma restrita, sem muita troca de informação 

com o outro. 

Em síntese, essas crianças gostavam de ficar no espaço delas e sozinhas, e sem interação 

dos pares. A dependência do adulto para iniciar ou manter as brincadeiras era visível, 

principalmente nos comportamentos das crianças R. e L. Estas características estão de 

acordo com a leitura de Rubin (2001), que aborda sobre o brincar solitário que a criança 

permanece afastada, concentrando-se apenas na sua própria atividade. Já no brincar 

paralelo fica brincando individualmente, que aponta para menor participação espontânea 

e maiores desafios na interação social em crianças com diversidade funcional. 

Perante estas características, o papel desenvolvido pelas educadoras no espaço exterior, 

revela-se ser muito relevante, devendo assumir uma função de orientador e de apoio, de 
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modo a incentivá-las a brincar e a interagir com os pares. Por conseguinte, torna-se 

fundamental uma mediação educativa intencional e a criação de oportunidades que 

incentivem as crianças com estas características a interagir e a envolver-se de forma mais 

ativa nas brincadeiras ao ar livre e a interagir mais com os pares. Como refere Bento 

(2020) o apoio dado pelo adulto é essencial para a promoção da interação social, o 

envolvimento com as estruturas e os materiais existentes no espaço, de modo a dar 

confiança à criança e promover o desenvolvimento de competências. 

4.2.1.4. Relação existe entre as brincadeiras desenvolvidas, o espaço e 

os materiais existentes - JI 

No que se refere à dinâmica existente entre o espaço, os recursos e materiais existente, 

observou-se que a interação das crianças com diversidade funcional e os materiais 

disponíveis esteve diretamente relacionada com a organização do espaço exterior. Esse 

ambiente permite a livre circulação, com infraestruturas adequadas, caminhos largos, 

bancos, áreas sombreadas e equipamentos em bom estado de conservação. Entende-se 

que estes elementos favorecem a participação de todas as crianças nas brincadeiras 

desenvolvidas neste espaço. 

Os dados coletados indicaram que a configuração do espaço exterior e a oferta de recursos 

contribuem para o desenvolvimento motor e social das crianças. Como refere a professora 

S.G “Às vezes o barulho do recreio também os incomoda, por isso eles preferem estar 

mais no cantinho deles. Portanto varia consoante o aluno.” 

Em termos do desenvolvimento motor, os equipamentos existentes proporcionam 

oportunidades de movimento, equilíbrio e manuseio de objetos. Em termos sociais 

existiam oportunidades que favoreciam o desenvolvimento desta capacidade, 

nomeadamente quando os adultos incentivavam a interação com os pares, a partilha de 

brinquedos e a imitação de comportamentos dos pares observados durante as brincadeiras. 

Constatou-se que as brincadeiras referidas e observadas refletem as possibilidades 

oferecidas pelo espaço e pelos materiais presentes, sendo mais frequente as crianças 

envolverem-se em brincadeiras que exigiam ação motora, e menos frequente envolverem-

se em jogos simbólicos ou de imaginação. 
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De modo geral, o espaço exterior e os materiais existentes proporcionavam oportunidades 

de as crianças com diversidade funcional brincarem, contudo, a maioria necessitava da 

intervenção do adulto para enriquecer as suas brincadeiras e as interações fugazes 

existentes, não sendo suficiente existirem apenas recursos materiais.   

Considera-se que o estudo demonstrou alguma relação entre as características do espaço 

físico e o tipo de brincadeira desenvolvidas pelas crianças com diversidade funcional. 

Recordamos que o espaço exterior do jardim de infância é extenso, tendo um parque 

amplo, equipado com brinquedos diversos e com objetos naturais. Entendemos que estas 

características eram positivas, pois como menciona Neto (2022), a magia da natureza é 

percebida através de experiências realizadas no espaço, a qual estimula o movimento, a 

criatividade e a relação com o meio ambiente. A este respeito a educadora A.M refere 

“Eles brincam com tudo, agora eles brincam com a caruma que cai das árvores e fazem 

bolos de aniversário, portanto, para além das coisas fixas que têm lá, eles conseguem 

inventar outras brincadeiras que é muito mais benéfico”. 

Os resultados revelam que a instituição em questão dispõe de um ambiente exterior 

acessível e seguro, que favorece a exploração livre dos equipamentos e elementos da 

natureza, e tem recursos naturais que estimulam a criatividade nas brincadeiras em que as 

crianças se envolvem. Contudo, as crianças com diversidade funcional envolveram-se em 

brincadeiras livres simples, geralmente brincavam sozinhas ou observavam os colegas 

nas brincadeiras. Estas crianças demonstraram preferências por atividades em que se 

sentiam mais confiantes e seguras, recorrendo com frequência os brinquedos como o 

baloiço, balancé, trotinete e carrinho. Observou-se ainda a necessidade de orientação e 

incentivo de um adulto para se envolverem em brincadeiras. 

Em síntese, foi possível perceber diferentes formas de apropriação do espaço e dos 

brinquedos pelas crianças. Algumas demonstravam autonomia ao dirigir-se diretamente 

aos brinquedos de que mais gostavam, enquanto outras ainda necessitavam da orientação 

e da mediação de um adulto. pelo que o uso dos materiais depende das preferências 

individuais, do nível de autonomia e do conforto de cada criança no espaço exterior. 
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4.2.2. Crianças com diversidade funcional que frequentavam o 1.º 

CEB 

Em termos gerais as docentes do 1.º ciclo referem que o tempo de brincadeira no espaço 

exterior das crianças com diversidade funcional é reduzido, devido as suas limitações. 

Apesar do espaço apresentar um pavimento algo irregular e falta de equipamentos, o 

espaço do recreio é valorizado por ser um momento essencial de convívio e descontração.  

Tabela 16 

Caracterização das brincadeiras no espaço exterior – 1º Ciclo 

 

As crianças com diversidade funcional, em geral não participam das brincadeiras em 

grupos que promovem a socialização e o movimento. Contudo, a interação entre pares é 

limitada, exigindo apoio do adulto. Como refere a professora “P.D – que o envolvimento 

depende de quem esteja na brincadeira e quem esteja a liderar a brincadeira.” Para 

complementar a professora S.V, refere que “o espaço é muito grande…Tem que ser 

mesmo muito orientada no recreio da manhã, no espaço exterior tem que ser muito bem 

orientada.” 
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Observou-se que, embora as crianças ocasionalmente saiam para brincar no espaço 

exterior, as suas limitações faziam com que permanecessem na sala aventura.  

As professoras relatam a perceção sobre as dificuldades manifestadas pelas crianças com 

DF, aspetos ligados à comunicação e a autonomia pessoal, como a ausência de linguagem 

verbal e a dificuldade em se fazerem compreender. Também foram observadas as 

limitações no brincar, no que exigem maior apoio e mediação, essas dificuldades 

reforçam a importância de estratégias pedagógicas inclusivas que promovam a expressão, 

a interação e a participação ativa dessas crianças nas atividades escolares.  

Os resultados mostram as principais dificuldades das crianças com diversidade funcional 

do 1º CEB, dizem a respeito à comunicação e autonomia, nomeadamente a ausência de 

comunicação verbal e a dificuldade em fazer-se compreender, sendo que apenas uma 

criança faz uso da tabela de comunicação, surgindo os desafios específicos do brincar no 

envolvimento nas atividades. No geral, essas dificuldades evidenciam as limitações que 

afetam a participação no espaço exterior. 

Podemos observar algumas diferenças significativas nas perceções no 1º ciclo, as 

dificuldades apresentadas são na autonomia pessoal e comunicação verbal, indicando que 

as crianças que têm dificuldades na comunicação e autonomia. 

4.2.2.1. Tempo de permanência no espaço exterior – 1.º CEB 

Em relação ao tempo de permanência das crianças deste nível de ensino no espaço 

exterior, verificou-se que há variações significativas. No 1.º ciclo esse tempo gira em 

torno de uma hora e trinta minutos e as duas horas diárias. No entanto, no caso das 

crianças com diversidade funcional, observou-se uma tendência para a redução desse 

tempo de permanência, influenciada principalmente pelas características individuais 

dessas crianças, nomeadamente a sensibilidade ao ruído e as suas necessidades 

individuais, e por outros fatores, como as condições climáticas. 

Estas informações encontram-se sistematizadas, na tabela abaixo, que reúne as perceções 

das profissionais relativamente ao tempo de permanência no espaço exterior no 1º ciclo. 
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Tabela 17  

Perceções da permanência no espaço exterior – 1º ciclo

 

Face aos dados recolhidos verifica-se que a permanência das crianças com diversidade 

funcional no espaço exterior apresentava-se distinta. Como se pode observar na tabela 

anterior as docentes referenciaram existir diversos fatores que influenciam o tempo de 

permanência destas crianças nesse espaço. A este respeito a professora S.G afirmou 

“Varia muito de criança para criança... Depois também temos outros meninos que não 

aguentam tanto tempo ou que às vezes preferem estar mais resguardados dos inúmeros 

estímulos do exterior, preferindo permanecer no interior ou ficar no exterior, mas 

sozinhos”.  Portanto, no 1.º ciclo do ensino básico a frequência do espaço exterior pelas 

duas crianças com diversidade funcional era restrita, estruturada e influenciada por fatores 

individuais das crianças com diversidade funcional, o nível de ruídos, a sua sensibilidade 

a estímulos ou a preferência pelo isolamento. Naturalmente, estes fatores condicionavam 

a frequência e qualidade dessa experiência. Essas diferenças refletem as distintas 

abordagens pedagógicas e necessidades de cada faixa etária. 

Observou-se o tempo que as crianças passavam no espaço exterior era reduzido, devido 

as suas condições, limitações que são influenciados pelo ambiente, muitas vezes 

brincavam sozinhas e com poucas interações. 
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4.2.2.2. Características das brincadeiras realizadas no espaço 

exterior 1.º CEB 

No que diz respeito às brincadeiras observadas no espaço exterior, observou-se que 

frequentemente as crianças permaneciam num espaço específico designado “Sala A.”. 

Nesse espaço as crianças costumavam brincar 

com blocos, legos e brinquedos estruturados. 

Esta sala foi criada pela instituição escolar para 

que as crianças com diversidade funcional 

pudessem brincar num ambiente mais sereno. 

Este espaço oferecia um ambiente tranquilo 

com poucos ruídos externos. Como se pode 

observar na figura ao lado, nesta sala existiam 

bolas, blocos de legos, bichos de pelúcias, entre outros, assim com um tapete de EVA 

colorido, almofadas, funcionando como um apoio para momentos de isolamento, leitura 

ou apoio educativo especializado. 

De notar que quando era possível estas crianças iam até ao espaço exterior. Normalmente 

as ações desenvolvidas nesse contexto envolviam apenas o caminhar e a observação dos 

colegas a brincar, sendo escassos os momentos em que participavam ativamente em 

brincadeiras. Durante os momentos dedicados à observação destas crianças apenas nos 

foi possível observar a criança a H. com paralisia cerebral a frequentar o espaço exterior, 

constatando que o caminhar um pouco foi a ação desenvolvida. Nesses momentos 

algumas crianças e adultos interagiam com ela, mas depois regressava à sala A. A criança 

A. com síndroma de Rett praticamente não saia da sala aventura, pois durante o almoço 

adormecia na cadeira de roda. Quando estava acordada e o clima era favorável, os adultos 

também passeavam com ela pelo espaço exterior, mais quase não tinha interação com 

outras crianças e adultos. Muito embora sejam escassas as idas ao espaço exterior, 

considera-se importante existirem esses momentos, dado que o contacto com a natureza 

e o brincar nesse tipo de contexto é fundamental para todas as crianças, 

independentemente das suas singularidades, pois pode contribuir para o seu 

Figura 10 

Sala A. do 1º ciclo 
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desenvolvimento e a aprendizagem, mesmo quando estas apresentam dificuldades em 

brincar.  

Mas, observemos na tabela 18 os resultados detalhados decorrentes da análise de 

conteúdo efetuada às entrevistas realizadas às três docentes, ou seja, as perceções das 

professoras sobre a caracterização das brincadeiras pelas crianças com diversidade 

funcional no espaço exterior. 

Tabela 18  

Perceções da caracterização das brincadeiras realizadas pelas crianças com 

diversidade funcional no espaço exterior – 1º ciclo 

 

Os resultados demonstram que as crianças com diversidade funcional do 1.º ciclo 

preferiam brincadeiras calmas e individuais, pois a maioria tem preferências por brincar 

sozinhas, interagindo melhor perante o apoio e estímulos de um adulto. Quanto à natureza 

das brincadeiras as docentes salientam o gosto por ouvir música. O envolvimento da 

criança nas brincadeiras é variável, dependendo das condições físicas da criança, dos 

parceiros e exige o acompanhamento e a orientação do adulto. As dimensões do espaço 
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exterior parece ser também um fator que condiciona o brincar destas crianças neste 

contexto. As docentes referem que algumas crianças com diversidade funcional procuram 

os colegas para brincar e demonstram gosto por observar os colegas a brincar, mas têm 

escassa interação com os mesmos. Como referiu a docente P.D “Penso que eles brincam 

muito sozinhos”. Face a esta característica importa procurar incentivar a interação com 

colegas no espaço exterior.  

Alguns dos relatos das professoras do 1.º ciclo que participaram da entrevista, ilustram a 

sua perceção quanto às potencialidades do espaço exterior, as quais se centram sobretudo, 

na ausência de equipamentos específicos. Segundo a professora S.G “Aqui no nosso 

espaço exterior, à exceção do pré-escolar, não existem baloiços, escorregas, etc.”.  

Assim, de acordo com as docentes entrevistadas as brincadeiras que estas crianças 

realizavam neste espaço era reduzido, muito embora procurassem estimular o interesse e 

a participação das mesmas, recorrendo ao uso de brinquedos pessoais e conhecidos de 

modo a facilitar a adaptação e o conforto durante a brincadeira, a qual requer 

frequentemente a mediação e o estímulo do adulto para promover a interação e a 

participação das mesmas. A professora S.G. referiu que as crianças com diversidade 

funcional quando estão no espaço exterior “Gostam de conversar, de brincar com os seus 

brinquedos ou então procuram elementos da natureza, como folhas, etc. Também gostam 

de passear pela escola.”  Pensamos que o contacto com o ambiente exterior é importante, 

pois estimula a curiosidade das crianças. No caso da H. ela costumava ficar observando 

os outros, gostava de música, de passear pelo espaço da instituição e interagir com os 

colegas. A singularidade da criança A. condicionava bastante a possibilidade de poder 

brincar no espaço exterior, pelo que a maior parte do tempo ficava na sala A. 

Descrevendo os materiais e brinquedos mais utilizados, observaram-se preferências 

distintas, considerando que as duas crianças com diversidade funcional praticamente não 

se envolviam com os equipamentos e elementos naturais existentes no espaço exterior. 

De acordo com o relato das professoras entrevistadas, as crianças ouviam música, 

brincavam com bonecas, canetas e peluches, sendo que as docentes manifestaram ter 

pouco conhecimento a este nível, como se ilustra no seguinte excerto da entrevista 

realizada à professora P.D “No caso da A. não consigo determinar ao certo o tipo de 

materiais, mas penso que sejam canetas, peluches...”. A criança A. apresenta dificuldade 
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em brincar e na interação com as outras crianças, passando mais tempo com a professora 

de educação especial. Esta docente relatou que normalmente as crianças com diversidade 

funcional brincam com os próprios brinquedos: bonecos, bolas de sabão, bolas. 

Observou-se ainda que a criança H., estava em processo de adaptação à frequência do 

parque do JI, como estratégia para incentivar a exploração do espaço exterior. Esse caso 

ilustra a importância da organização do ambiente físico como facilitador da participação 

ativa de crianças com diversidade funcional nas brincadeiras ao ar livre.  

As crianças com diversidade funcional demonstram maior interesse por brinquedos 

pessoais e familiares, como bonecas, peluches, canetas e bolas, que lhe transmitem 

conforto e segurança, também recorrem a brinquedos simples ou elementos da natureza, 

como forma de exploração sensorial e motora. Algumas crianças revelam gosto por 

atividades musicais ou jogos táteis, enquanto outras preferem brincadeiras mais tranquilas 

ou apenas ficar observando. Verificou-se ainda que as utilizações dos materiais variam 

conforme a condição individual e o grau de autonomia de cada criança, sendo necessário 

a orientação do adulto para promover o envolvimento nas brincadeiras.  

Com base nas observações as crianças com diversidade funcional, demonstraram 

preferência por brinquedos pessoais, como bonecas, bolas de sabão e bolas, além de 

brinquedos diversos. Observou-se também o interesse por materiais simples e familiares, 

como canetas, peluches, blocos e elementos naturais, esses recursos favorecem a 

participação e o conforto da criança nas brincadeiras, estimulando o envolvimento e a 

exploração do mesmo. 

4.2.2.3. Características das interações estabelecidas com os pares 

1.º CEB 

As interações das crianças com diversidade funcional com os pares, revelam-se 

limitadas e pouco espontânea. Como a professora P.D refere “do que eu observo muitas 

vezes, preferem brincar sozinhas ou escolhem 1, 2 crianças para brincar com elas nas 

brincadeiras onde também sintam à vontade para brincar.” Para complementar a 

professora S.V diz que “No caso da H., é observar os outros, ouvir música, dançar 

mesmo tendo que precisar de ajuda...”. 
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Pelo que foi observado as interações são bem limitadas, dificilmente interagem com o 

outro, então muitas das vezes acabam por brincarem sozinhas. 

Para melhor compreender estas informações, a tabela 19 demonstra as perceções sobre 

as características das interações estabelecidas. 

Tabela 19 

 Perceção sobre as características das interações estabelecidas entre crianças com 

DF e os pares – 1.ºciclo 

 

Com base nos resultados, observou-se que as interações entre crianças com DF e os pares 

são influenciadas pela afinidade, pela necessidade de apoio e pelas características 

individuais. As crianças com DF tendem a observar os colegas e participar quando 

incentivadas, enquanto os pares sem NE demonstram atitudes positivas, como convidar o 

colega com DF para brincar, embora ainda exista alguma resistência por parte de alunos 

mais velhos, a presença de recursos humanos de apoio é vista como essencial para 

favorecer a interações mais consistentes e inclusivas.  

As crianças com DF demonstraram preferência por brincar com colegas com os quais 

possuem maior afinidade, o que evidencia a importância dos vínculos afetivos nas 

interações. Observou-se também a necessidade de ampliação dos recursos humanos para 

favorecer o acompanhamento e a mediação dessas interações, uma vez que a comunicação 

e o envolvimento com outros colegas ainda se mostram limitados e pouco frequentes. 
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Em resumo, as crianças com DF tendem a buscar interação, mas enfrentam as limitações, 

com necessidade de apoio e mais recursos, as interações se tornam mais seletivas e 

dependem de mais recursos e apoio. 

 

4.2.2.4. Relação existe entre as brincadeiras desenvolvidas, o 

espaço e os materiais existentes – 1.º CEB 

No que se refere à dinâmica existente entre as brincadeiras desenvolvidas pelas crianças 

com diversidade funcional, o espaço exterior e os recursos presentes, observou-se que as 

brincadeiras destas crianças dependem não só dos materiais existentes, mas também das 

condições ambientais do espaço exterior. Ainda que o espaço e os recursos disponíveis 

apresentem potencialidades para promover o desenvolvimento motor das crianças em 

geral, bem como o seu desenvolvimento social, promovendo a interação e a partilha entre 

as crianças, essas interações não estavam muito presentes perante as características das 

crianças com diversidade funcional. No caso das duas crianças observadas o espaço 

exterior parecia não apresentar as condições mais adequadas para responder 

adequadamente às especificidades destas crianças. Como refere a professora S.G “Ao 

nível do 1.º ciclo não temos equipamentos, mas temos uma escola grande, rodeada de 

natureza. Os alunos gostam de brincar com as folhas, os pauzinhos, etc.”. De facto, os 

espaços amplos e os elementos naturais podem constituir excelentes estímulos à 

participação e envolvimento em diversas brincadeiras. Porém, algumas crianças podem 

necessitar de frequentar espaços mais calmos e familiares que facilitem a interação e o 

seu envolvimento nas brincadeiras. Importa perceber que brincadeiras despertam o 

interesse, o prazer e a iniciativa destas crianças, pois as mesmas podem contribuir para o 

fortalecimento da autonomia, da mobilidade e da motivação diante dos desafios 

cotidianos. Ferland (2006) complementa esta visão ao afirmar que o brincar está 

intrinsecamente ligado ao prazer, à descoberta, à criatividade e à expressão pessoal. As 

experiências lúdicas, repletas de novidades, incertezas e desafios superáveis, fortalecem 

a curiosidade, a espontaneidade e a capacidade de expressão emocional, aspetos 

essenciais para o seu desenvolvimento e inclusão.   
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Em síntese, a pesquisa demonstrou existir uma relação entre o espaço físico e os tipos de 

brincadeiras desenvolvidas pelas crianças. O espaço exterior do 1.º ciclo compreende uma 

área extensa, que inclui quadras de desporto abertas e cobertas e uma sala de jogos, o que 

permite uma maior variedade de brincadeiras. Porém, as crianças com diversidade 

funcional ficam limitadas a utilização deste espaço, devido à intensidade dos ruídos 

externos. A instituição em questão promove um ambiente acessível e seguro, que favorece 

a exploração livre e estimula a criatividade nas brincadeiras em que as crianças se 

envolvem, mas estas crianças eram pouco envolvidas nessas brincadeiras. Por exemplo, 

no espaço exterior existiam alguns equipamentos pensados para as crianças, como mesa 

de pingue e pongue, salão de jogos. Todavia, estes equipamentos não se adequavam às 

características das duas crianças com diversidade funcional. Na perspetiva das 

professoras as condições do espaço exterior não eram favoráveis à participação destas 

crianças, nomeadamente da criança A, nas brincadeiras no espaço exterior. O maior 

obstáculo mencionado pelas profissionais foi a quantidade de estímulos sonoros presentes 

no espaço, daí a preferência por estar sozinha. Nas observações este aspeto também se 

evidenciou, a extensão do espaço e o nível de ruído era bastante elevado na hora do 

recreio.  

4.3. Perceção das profissionais sobre o brincar e as práticas 

desenvolvidas com crianças com diversidade funcional no 

espaço exterior 

Este capítulo é dedicado à descrição das perceções dos profissionais de educação sobre o 

brincar e as práticas desenvolvidas com crianças com diversidade funcional no espaço 

exterior. Os resultados apresentados decorrem, sobretudo, da análise de conteúdo 

efetuada e das entrevistas realizadas aos profissionais da educação. 

Começamos por apresentar os resultados referentes aos profissionais da educação pré-

escolar e depois os relativos aos profissionais do 1.º ciclo. Em cada nível de 

educação/ensino focamos a atenção em dois assuntos: (i) as perspetivas dos profissionais 

sobre o brincar na infância e (ii) as estratégias utilizadas pelas profissionais no espaço 

exterior, por fim, as considerações finais deste estudo. 
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4.3.1. Profissionais da educação pré-escolar  

Como referimos antes este subtópico encontra-se estruturado considerando as 

perspetivas das educadoras de infância sobre o brincar na infância e as estratégias que 

utilizam junto de crianças com diversidade funcional no espaço exterior. Iniciamos com 

a apresentação dos resultados que nos descrevem os seus pontos de vista sobre o brincar 

na infância. Em geral, as educadoras consideram que as brincadeiras no espaço exterior, 

favorecem a coordenação motora, a autonomia na realização as atividades diárias e 

gasto de energia, elas conseguem perceber o limite do espaço exterior e tem a perceção 

da independência nas rotinas diárias. Relativas à comunicação, as crianças costumam a 

pedir ajudar e compreendem o que é dito. 

4.3.1.1. Perspetivas sobre o brincar na infância JI 

Os resultados da análise de conteúdo efetuada a partir das entrevistas realizadas destacam 

que as educadoras reconhecem a importância do brincar para o desenvolvimento da 

criança, nomeadamente ao nível da promoção do desenvolvimento de competências 

socioemocionais, motoras e cognitivas. Como refere a educadora A.M “Considero que a 

brincadeira nestas idades é uma forma para além de socializar, de resolver conflitos e 

de conseguirem gerir as suas emoções e a sua frustração”. Para complementar a 

educadora A.L salienta que “as crianças quando brincam aprendem 1001 coisa, 

aprendem novos conhecimentos, novas aprendizagens, a socializar, ou seja, a estar uns 

com os outros. As crianças com necessidades especiais também beneficiam”. Mas, 

observemos com mais detalhes nos resultados obtidos, os quais estão expressos na tabela 

abaixo. 
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Tabela 20 

Perceção das educadoras de infância sobre o brincar na infância - JI

 

De acordo com os resultados acima descritos verifica-se que as três entrevistadas 

salientam a relevância que o brincar assume para todas as crianças, incluindo, as que 

apresentam diversidade funcional. Para além disso destacam a natureza diversa dos 

contributos do brincar para o desenvolvimento e para a aprendizagem das crianças, 

valorizando claramente o seu contributo para a promoção do desenvolvimento das 

competências socioemocionais, atribuindo, assim, um forte destaque à dimensão afetiva. 

Cruzando estes resultados com a literatura da especialidade, verificamos que estas 

profissionais estão conscientes do valor do brincar para a criança e vão ao encontro do 

que Vygotsky (1987) refere sobre o brincar, que é uma atividade humana criadora, na 

qual a imaginação, a fantasia e a realidade interagem, possibilitando às crianças a gerar 

novas formas de construir relações sociais com outros.  

Importa agora perceber que estratégias são implementadas pelos docentes para promover 

o brincar das crianças com diversidade funcional no espaço exterior. 

4.3.1.2. Estratégias utilizadas no espaço exterior - JI 

Neste tópico descrevemos na tabela 21, as estratégias que as entrevistadas mencionaram 

usar no decorrer das entrevistas realizadas.  
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Tabela 21  

Perceção sobre as estratégias utilizadas pelo docente no espaço exterior – JI 

 

Conforme se observa nos resultados, expressos na tabela acima apresentada, as estratégias 

utilizadas pelos docentes no espaço exterior, revelam uma abordagem diversificada e 

intencional de modo a envolver todas as crianças nas brincadeiras realizadas no espaço 

exterior, com ênfase na exploração e na criatividade. Percebe-se as profissionais de 

educação tentam promover a interação social e o desenvolvimento das crianças através 

da criação de oportunidades de brincadeira, visando melhorar também a inclusão das 

crianças com diversidade funcional.  

A análise dos dados apresentados na tabela anterior, evidencia ainda que as entrevistadas 

consideram usar estratégias diferenciadas perante crianças com desenvolvimento 

normativo e crianças com diversidade funcional. Com as primeiras recorrem, sobretudo, 

a estratégias promotoras da participação em jogos sociais, da exploração livre dos 
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recursos naturais existentes no espaço e do brincar conjunto e, naturalmente, a estratégias 

relacionadas com a resolução de conflitos. A educadora de infância A.L menciona ainda 

que procura incentivar as crianças sem necessidades específicas a interagir com os seus 

pares com diversidade funcional. Entende-se que o recurso a esta estratégia é importante, 

na medida em que potencia a inclusão das crianças com diversidade funcional nas 

brincadeiras no espaço exterior.  

A análise efetuada aos dados recolhidos demonstra que estas profissionais consideram 

utilizar estratégias específicas dirigida a crianças com diversidade funcional. Embora 

mencionem procurar não interferir muito nas brincadeiras, no caso destas crianças, 

recorrem a diversas estratégias que procuram incentivá-la a brincar, a explorar o espaço 

do parque e os materiais existentes, a interagir com os seus colegas, assim como a prestar 

apoio na resolução de conflitos.  

Quanto às estratégias utilizadas pelas docentes junto de crianças com diversidade 

funcional, os resultados evidenciam uma preocupação das profissionais em promover a 

exploração e a interação social entre todas as crianças. Como refere a educadora I.R “Tem 

que se arranjar brincadeiras, ele possa e que ele consiga realizar. E que consiga com a 

ajuda dos outros a participar da brincadeira. Mas a estratégia do fundo é envolver os 

outros também a puxar os outros para a brincadeira. Ir ao encontro dos interesses dele, 

para que ele se sinta mais envolvido na brincadeira”. E para complementar a educadora 

A.L refere que “é muita conversa com ela e com o restante da turma, eles sabem que ela 

é especial e precisa muito da nossa ajuda”. 

Relativamente às perceções das entrevistadas sobre as práticas desenvolvidas junto de 

crianças com diversidade funcional, estas entendem que dependem da organização do 

espaço, da acessibilidade dos materiais e do apoio fornecido pelo adulto. Como refere a 

educadora IR “Tem que ser um papel muito orientador, papel de apoio… Procuro sempre 

tentar orientar, às vezes incentivo a ir para os sítios, ele perceber que as opções que tem 

ali dentro do parque e quando é que pode e onde é que pode ir brincar.” Por outro lado, 

a docente A.M refere que “no parque, por terem muitas crianças acabam por serem mais 

gestoras de conflitos e resolver problemas do que realmente estar a dinamizar o recreio 

e está a dar novas brincadeiras, portanto, é um espaço mais livre”.  
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Apesar de existirem fatores que condicionam o brincar no espaço exterior, nomeadamente 

o clima e os recursos disponíveis, há consenso quanto à importância de promover práticas 

inclusivas que permitam a todos usufruir do espaço exterior. 

As observações realizadas evidenciam que as profissionais de educação estão presentes 

no espaço exterior durante o recreio, procurando incentivar as crianças a brincarem e a 

procurar pares para interagir, embora na maioria das vezes as crianças com diversidade 

funcional não demonstrem interesse e prefiram brincar sozinhas.  

Em síntese, a análise de conteúdo das entrevistas realizadas às educadoras permite 

perceber que estas reconhecem a importância do brincar no espaço exterior, salientando 

ser esta uma oportunidade para o desenvolvimento global da criança, incluindo aquelas 

com diversidade funcional. As docentes destacam que o espaço favorece especialmente 

o movimento, a interação social, a criatividade e a exploração, lembrando que o nível de 

envolvimento destas crianças varia de acordo com as suas limitações, necessidades e 

capacidades, dependendo estas muito da intervenção do adulto. 

4.3.2. Profissionais da educação do 1.º CEB 

Este subtópico encontra-se estruturado considerando as perspetivas dos professores do 1.º 

ciclo do ensino básico, sobre o brincar no ensino básico e as estratégias que utilizam junto 

de crianças com diversidade funcional no espaço exterior. As professoras do 1º CEB 

reconhecem a importância do brincar para o desenvolvimento e inclusão de todas as 

crianças. Destacam que as crianças com diversidade funcional participam menos das 

brincadeiras de grupo devido as suas limitações. 

Iniciamos com a apresentação dos resultados que nos descrevem os seus pontos de vista 

sobre o brincar na infância.  

4.3.2.1. Perspetivas sobre o brincar na infância – 1.º CEB 

As profissionais do 1.º CEB reconhecem o brincar como atividade importante para todas 

as crianças, incluindo as que apresentam diversidade funcional, embora algumas 

considerem menos relevante nesta faixa etária, devido às exigências curriculares. Em 

termos gerais as entrevistadas destacam que o brincar contribui para o desenvolvimento 
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global da criança, promovendo oportunidades de aprendizagem e o desenvolvimento de 

competências socioemocionais e motoras, bem como gasto de energia e a possibilidade 

de fazer escolhas. Nesse sentido, o brincar é compreendido como complemento ao 

processo educativo, favorecendo o equilíbrio entre o aprender e o conviver. Para melhor 

compreensão dos pontos de vista destas profissionais apresentamos, na tabela abaixo, os 

resultados obtidos. 

Tabela 22  

Perceção sobre o brincar na infância – 1º ciclo

 

Os pontos de vista sobre o brincar apresentados pelas professoras do 1.º ciclo do ensino 

básico salientam dois aspetos: por um lado a relevância do brincar na infância, sugerindo 

alguma resistência à exclusão total dessa prática, apesar da transição para o ensino formal, 

e, por outro, a natureza dos contributos do brincar para o desenvolvimento e a 

aprendizagem das crianças.  

Relativamente à relevância do brincar as três entrevistadas referem que esta é uma 

atividade vital para todas as crianças do 1.º ciclo do ensino básico, muito embora não 

exista consenso relativamente à sua importância para crianças mais velhas. A este respeito 

a professora S.G salienta que “o brincar é fundamental, principalmente no pré-escolar, 

mas também no 1º Ciclo. São inúmeros os benefícios. Ao brincar, os alunos relacionam-

se uns com os outros e aprendem”, a professora S.V. também concorda, afirmando 

“agora no 1º ano e eles ainda têm muita necessidade de brincar” e a professora P.D 

menciona “Sobretudo, nos primeiros 2 anos é bastante importante”.  Esta professora 

salienta ainda que “Também é muito importante, porque precisam de vários estímulos 
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para poder se desenvolver, a maneira dela aprender, portanto é bastante importante o 

proporcionarmos esses tais momentos de brincadeiras para todas as crianças”.  

Em síntese, a análise dos resultados obtidos mostra que as participantes neste estudo 

consideram o brincar uma atividade essencial, embora exista a perceção de que a sua 

relevância diminui progressivamente com o avanço da idade escolar.  

Quanto à natureza dos contributos as professoras do 1.º ciclo reconhecem que o brincar 

no espaço exterior é uma atividade fundamental para todas as crianças, incluindo as 

crianças com diversidade funcional, porque favorece a aprendizagem e promove o seu 

desenvolvimento integral, salientando, estas as competências socioemocionais e a 

autonomia.  

4.3.2.2. Estratégias utilizadas pelas professoras no espaço exterior 

– 1.º CEB 

As professoras do 1.º CEB mencionam recorrer a diversas estratégias que visam, no geral, 

facilitar a participação das crianças com diversidade funcional nas atividades 

desenvolvidas no espaço exterior. Os resultados obtidos na análise de conteúdo efetuada 

às entrevistas realizadas encontram-se expressos na tabela que se segue.  
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Tabela 23 

Perceção sobre as estratégias utilizadas pelo docente no espaço exterior – 1º ciclo

 

 

Em termos gerais, os resultados expressos indicam que as estratégias usadas pelas 

docentes no espaço exterior procuram priorizar a inclusão e o envolvimento ativo de todas 

as crianças nas atividades que podem realizar nesse espaço, referindo estratégias dirigidas 

especificamente a crianças com desenvolvimento típico e estratégias dirigidas a crianças 

com diversidade funcional.  

Quanto às estratégias dirigidas a crianças com diversidade funcional, salienta-se, em 

particular, a promoção de brincadeiras livres, a realização de passeios, o desenvolvimento 

de atividades em grupo, como a realização de jogos e peças de teatro, e o incentivo ao 

respeito, à cooperação entre pares e a dinamização de atividades que promovam a 

interação entre os alunos. Para o efeito a professora P.D afirma “É tentar envolver todos 

os alunos e dar a essas crianças coisas para experimentar, coisas que naquele momento 
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fazem sentido no espaço exterior. Faz sentido a experiência que vem com a ajuda dos 

colegas”. Destaca-se ainda a implementação de estratégias que visam incentivar a sua 

presença no espaço exterior, o apoiar a interação social e as brincadeiras simbólicas, ainda 

que simples.  

As docentes também reportam recorrer a estratégias dirigidas à equipa educativa, 

procurando a colaboração entre os profissionais de modo a escolher estratégias que 

promovam a inclusão de todas as crianças nesse espaço, nomeadamente o incentivo às 

interações sociais entre as crianças. Estas estratégias procuram promover espaços 

confortáveis e acessíveis, e reforçam a importância do espaço exterior como meio de 

aprendizagem e inclusão. Consideramos ser essencial recorrer a estas estratégias de modo 

a manter um diálogo constante com os profissionais envolvidos, para que juntos possam 

identificar e implementar estratégias adequadas às necessidades de cada criança. Importa 

ainda destacar o facto de uma das docentes mencionar sentir dificuldade em intervir com 

as crianças com diversidade funcional no espaço exterior.  

Em termos de recursos afirmam utilizar bonecos, bolas e jogos, os quais possibilitam o 

brincar simbólico. Procuram ainda usar outros materiais lúdicos para que todas as crianças 

possam participar das brincadeiras.  

Em síntese, as estratégias implementadas pelos docentes no espaço exterior, retratam uma 

abordagem diversificada e intencional para envolver todas as crianças no espaço exterior, 

com ênfase significativa na exploração desse contexto. As estratégias e os recursos 

utilizados pelos docentes apresentam uma preocupação em promover a exploração e a 

interação social entre todas as crianças para promover a sua inclusão nestes espaços. 
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Este estudo teve como finalidade compreender o envolvimento de crianças com 

diversidade funcional nas brincadeiras realizadas em espaço exterior de uma instituição 

de Educação Infantil (Jardim de Infância) e do 1.º ciclo do Ensino Básico. A partir das 

observações, das entrevistas realizadas e da escala Go-Exterior foi possível identificar as 

características dos espaço exterior frequentado pelas crianças com diversidade funcional, 

as brincadeiras desenvolvidas e as interações que estabelecem com os pares, os materiais 

e equipamentos preferidos, o tempo dedicado a essas atividades, bem como as dinâmicas 

que emergem entre o espaço físico e o brincar, refletindo sobre essas experiências no 

desenvolvimento motor e social das crianças. 

Os dados apontam que o envolvimento das crianças com diversidade funcional nas 

brincadeiras ao ar livre, apresentam variações significativas entre os dois contextos 

educativos observados. No Jardim de Infância, observa-se maior necessidade de 

acompanhamento por parte dos adultos, embora algumas crianças demonstrem autonomia 

ao explorar o espaço e os materiais disponíveis, especialmente quando se sentem 

confiantes e seguras. Já no 1.º ciclo, a participação nas brincadeiras mostra-se mais 

variável e influenciada por fatores relacionados com as características funcionais da 

criança e a dimensão dos espaços. Em ambos os contextos à necessidade de apoio, 

acompanhamento e orientação do adulto, para garantir uma participação mais ativa dessas 

crianças nas brincadeiras no espaço exterior.  

Em relação às formas de brincar, verificou-se que as crianças com diversidade funcional 

tendem a se envolver, sobretudo, em brincadeiras sensoriais e de movimento, sendo estas 

escolhas determinadas pela organização do espaço e pela diversidade de materiais 

acessíveis existentes. No contexto do jardim de infância, predominam as atividades que 

potenciam o uso do movimento e a exploração sensorial, envolvendo brinquedos como 

baloiço, balancé, carrinhos, trotinetes, triciclos, escorregas e bolas saltitantes. Por sua vez, 

no 1.º ciclo, há preferência por brincadeiras mais calmas e individuais, com uso de 

brinquedos pessoais e a exploração da natureza, envolvendo-se as crianças em atividades 

como passeios e observação da paisagem. 

Quanto ao tempo dedicado ao brincar no espaço exterior, no jardim de infância, as 

crianças com diversidade funcional permanecem em média de 2 a 3 horas por dia nesses 
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ambientes (quando as condições atmosféricas assim o permitem), distribuídas em 

diferentes momentos ao longo da jornada escolar. Já no 1.º ciclo, o tempo é mais restrito, 

com média de 1h30 a 2h diárias, concentradas principalmente nos intervalos. O tempo de 

permanência e o nível de participação dessas crianças também são influenciados por 

fatores ambientais, nomeadamente o nível de ruído existente, a quantidade de estímulos 

existentes e as preferências individuais, especialmente em relação ao contacto com os 

colegas, as crianças com diversidade funcional, dificilmente frequentam o espaço exterior 

devido as suas condições físicas, geralmente ficam na sala aventura. 

As dinâmicas entre os espaços exteriores e as brincadeiras revelaram-se complexas, 

mediadas por múltiplas variáveis físicas, humanas, sensoriais e sociais. Tais dinâmicas 

demonstram que o espaço exterior possui potencial para promover a inclusão, o bem-estar 

e o desenvolvimento das crianças, mas também pode apresentar barreiras quando não está 

devidamente adequado às necessidades de crianças com diversidade funcional. Nesse 

sentido, o papel dos educadores e professores é fundamental. Cabe-lhes observar, planear 

e intervir de maneira intencional para garantir que todas as crianças, independente de suas 

especificidades, possam usufruir plenamente dos benefícios do brincar no espaço exterior. 

Na perceção dos profissionais participantes no estudo, o brincar ao ar livre contribui para 

o desenvolvimento motor e social das crianças com diversidade funcional. As 

profissionais do Jardim de Infância, destacaram que essas experiências favorecem o 

aprendizado global, o desenvolvimento de competências socioemocionais, a autonomia, 

a coordenação motora e a ampliação do conhecimento sobre o mundo físico e social. As 

profissionais do 1.º ciclo, reconhecem os benefícios do brincar no espaço exterior, quando 

há mediação adequada, seja por parte dos adultos ou dos colegas. As perceções destas 

profissionais tiveram em consideração as especificidades individuais das crianças e as 

condições ambientais existentes, as quais condicionam a forma como as crianças com 

diversidade funcional exploram o espaço exterior.   

De modo geral, o espaço exterior, quando bem estruturado e acessível, constitui um 

recurso pedagógico importante para o desenvolvimento integral das crianças, incluindo 

as que apresentam diversidade funcional. De salientar, que pode possibilitar a ampliação 

das oportunidades de socialização, incentivar a comunicação, responder as necessidades 
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sensoriais e promover interações significativas. A presença de uma intencionalidade 

pedagógica, associada a condições físicas adequadas, potencializa os benefícios dessas 

experiências para a inclusão e aprendizagem de todas as crianças. Com base na pesquisa, 

considera-se necessário o aprofundamento de investigações sobre o papel do brincar ao 

ar livre na vida de crianças com diversidade funcional. Estudos futuros poderão ampliar 

a amostra, comparar diferentes perfis funcionais, bem como analisar as estratégias 

específicas adotadas por profissionais da educação para garantir a inclusão dessas 

crianças no espaço exterior. Outro aspeto importante a ser explorado é o grau de 

efetividade das adaptações dos espaços exteriores no que se refere a acessibilidade e 

inclusão. A instituição tem acessibilidade de rampa de acesso, na entrada da instituição, 

no acesso aos edifícios e na área externa, no entanto o que dificulta a circulação de cadeira 

de rodas no espaço exterior é a calçada de pedra-portuguesa, devido ao desnivelamento, 

sendo necessário a realização de adaptações. 

Em síntese, os resultados evidenciam que as crianças com diversidade funcional 

frequentam espaços exteriores de qualidade, sobretudo, as que frequentam o contexto da 

educação pré-escolar. Nesses espaços as crianças envolvem-se em algumas brincadeiras, 

ainda que com ritmos e formas particulares. Todavia, a exploração que fazem dos espaços 

e equipamentos existentes é limitada e pouco criativa. Preferem brincar de forma mais 

isolada, evitando, o contacto com os pares. As interações com os pares revelaram-se 

relativamente frágeis, sendo impulsionadas pelo apoio do adulto. Conclui-se que o brincar 

das crianças com diversidade funcional no espaço exterior carece de forte incentivo por 

parte do adulto, e que vários fatores influenciam a sua utilização por parte de crianças 

com estas características. Frequentar espaços exteriores de qualidade é importante, mas 

parece não ser suficiente para assegurar que estas crianças explorem todas as suas 

potencialidades. 

Entre as limitações deste estudo, destaca-se o facto de as crianças não conhecerem 

previamente a observadora, o que pode ter influenciado o comportamento durante os 

momentos de observação. Além disso, a amostra é reduzida, sendo composta por apenas 

cinco crianças com diferentes diagnósticos, pelo que não permite generalizar os 

resultados. No entanto, os dados obtidos foram importantes para lançar luz sobre aspetos 
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da vivência dessas crianças no contexto escolar, contribuindo para a compreensão da 

realidade vivida por elas nos momentos de brincadeiras no espaço exterior. 

Sugestão de investigações futuras: Ampliar a amostra e diversificar os perfis funcionais 

das crianças. Analisar o papel do adulto na promoção e facilitação do brincar no espaço 

exterior por crianças com diversidade funcional. 

Este percurso investigativo também proporcionou à autora uma nova perspetiva sobre a 

importância do brincar no espaço exterior na vida de crianças com diversidade funcional, 

influenciando diretamente sua prática pedagógica. Ressalta-se, por fim, a necessidade de 

sensibilização e formação continuada de todos os profissionais da escola, incluindo 

professores, assistentes operacionais e auxiliares para que incentivem e garantam a 

participação ativa de todas as crianças nas brincadeiras, independente de suas condições. 

Essa atitude pode gerar impactos positivos no desenvolvimento global, na inclusão e na 

construção de um ambiente educativo mais justo, equitativo e acolhedor. 

Os resultados da pesquisa demonstram que o brincar é valorizado nos dois ciclos como 

primordial ao desenvolvimento infantil, especialmente para crianças com diversidade 

funcional. No JI mostra mais detalhamento sobre as dificuldades e estratégias, retrata um 

acompanhamento mais próximo. Entretanto no 1º ciclo, as ações são mais voltadas à 

inclusão nas atividades escolares em sala de aula. Em ambas, destaca-se a importância do 

espaço exterior e da mediação dos docentes para promover interações sociais e a inclusão. 

Na instituição pesquisada, há suporte, cuidados especiais, educação e formação adequada, 

que possibilitam a garantia do direito à educação, com acesso aos materiais, 

infraestrutura, profissionais qualificados, promovendo a autonomia e a interação social, 

sempre respeitando as suas limitações. 
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Perfil de Caracterização do Espaço Exterior  

Assinale as classificações obtidas em cada uma das categorias. 
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