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Loris Malaguzzi  

As cem linguagens da criança 
 

 

 

Dizem-lhe: 

De pensar sem as mãos 

De fazer sem a cabeça 

De escutar e de não falar 

De compreender sem alegrias 

De amar e maravilhar-se 

Só na Páscoa e no Natal 

Dizem-lhe: 

De descobrir o mundo que já 

existe 

E de cem 

Roubaram-lhe noventa e nove. 

Dizem-lhe: 

Que o jogo e o trabalho  

A realidade e a fantasia 

A ciência e a imaginação  

O céu e a terra 

A razão e o sonho 

São coisas 

Que não estão juntas 

Dizem-lhe: 

Que as cem não existem 

A Criança diz: 

Ao contrário, as cem existem.” 

 

 

 

A criança é feita de cem. 

A criança tem cem mãos 

Cem pensamentos 

Cem modos de pensar 

De jogar e de falar. 

Cem sempre cem 

Modos de escutar 

As maravilhas de amar.  

Cem alegrias para cantar e 

compreender. 

Cem mundos para descobrir. 

Cem mundos para inventar. 

Cem mundos para sonhar. 

A criança tem cem linguagens 

(e depois cem cem cem) 

Mas roubaram-lhe noventa e 

nove. 

A escola e a cultura 

lhe separam a cabeça do corpo. 
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Título: Vivências em Contexto Natural 

 

Resumo: O presente Relatório é o resultado de um trabalho desenvolvido no âmbito do 

mestrado em Educação Especial, no domínio de Problemas Cognitivos e Motores, 

realizado em contexto de jardim-de-infância, com a finalidade de obtenção do grau de 

mestre. Este estudo pretende refletir sobre as potencialidades das experiências em 

contexto natureza, que podem ser proporcionadas a um grupo de crianças de jardim de 

infância, do qual faz parte uma criança com paralisia cerebral, elas são realizadas numa 

mata perto do jardim de infância. Para a concretização do projeto, foram realizadas várias 

visitas à mata, entre abril e junho de 2022. Para a recolha de dados deste estudo foram 

escolhidos vários instrumentos: as narrativas de aprendizagem, a observação através da 

grelha “Evalvating the impact of forest school” (Trduzida e adaptada por Vale 2022 de 

Slade, Lowery & Band, 2013), o registo fotográfico e de vídeo. 

 

 

Palavras-chave: Espaço exterior, brincar, desenvolvimento de competências, 

prática pedagógica, inclusão. 
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Title: Experiences in a Natural Context 

 

Summary: Tais Report is the result of work carried out within the scope of the Master's 

Degree in Special Education, in the field of Cognitive and Motor Problems, carried out in 

a kindergarten context, with the aim of obtaining a Master's degree. This study intends to 

reflect on the potential of experiences in the context of nature, which can be provided to 

a group of kindergarten children, which includes a child with cerebral palsy, they are 

carried out in a forest close to the kindergarten. To carry out the project, several visits to 

the forest were carried out between April and June 2022. Several instruments were 

chosen to collect data for this study: learning narratives, observation through the grid 

“Evalvating the impact of forest school” (Translated and adapted by Vale 2022 by Slade, 

Lowery & Band, 2013), the photographic and video recording. 

 

Keywords: Outer space, playing, skills development, pedagogical practice, inclusion. 
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Introdução 

Este relatório foi realizado no âmbito do Mestrado em Educação Especial 

Problemas Cognitivos e Motores, da Escola Superior de Educação do Instituto Politécnico 

de Coimbra para obtenção do grau de mestre. 

O estudo intitulado vivências em contexto natural, surgiu da inquietação 

profissional enquanto educadora de infância numa instituição de solidariedade social, que 

tem o privilégio de ter um terreno que apelidamos de mata, permitindo às crianças 

usufruir deste espaço. Com as visitas realizadas foi-se constatando que as brincadeiras 

são do interesse do grupo bem como fonte de prazer e exploração, o que levou a fazer 

formação e investigação nesta área.  

O presente estudo encontra-se dividido em cinco capítulos: no primeiro capítulo 

é realizado o enquadramento teórico, onde são salientados os seguintes temas: O modelo 

Forest Kindergarten; os espaços exteriores no contexto educativo português; o conceito 

de brincar; o brincar em contexto natureza; desafios, importância do risco no brincar na 

natureza; os benefícios de brincar na natureza; são também referidos alguns projetos 

atualmente desenvolvidos, reveladores de práticas pedagógicas ao ar livre existentes em 

Portugal; por último é abordada a metodologia de abordagem. 

O segundo capítulo corresponde à componente empírica, no qual é feita a 

apresentação do estudo, o seu enquadramento, questões de investigação, objetivos e 

metodologia utilizada. No terceiro capítulo são apresentados e analisados os dados 

recolhidos no estudo. No quarto capítulo são apresentadas conclusões do estudo, 

terminando com as considerações finais onde de refletem as limitações e dificuldades 

sentidas, bem como as aprendizagens ao longo deste trabalho, deixando algumas 

recomendações para trabalhos futuros.  
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1. Modelo Forest Kindergarten 

O modelo Forest Kindergarten, surgiu na Escandinávia na década de 1950 como uma 

forma de ensinar as crianças sobre o mundo natural. Walking Kindergarten foi o primeiro 

jardim de infância com esta influência, surgiu na Dinamarca, este projeto foi criado e 

desenvolvido por Ella Flautau. (Figueiredo, 2015). Este modelo decorre dos ideais de 

Froëbel e Montessori, que defendiam modelos de aprendizagem baseados nos interesses 

e ritmos de cada criança dando preferência ao brincar livre, reconhecendo os benefícios 

da interação com o espaço exterior. É na natureza que muitas instituições do Norte da 

Europa desenvolvem os seus programas educativos para crianças dos 0 aos 5 anos, desde 

o século XIX, (Ejbye-Ernst & Stokholm, 2014 como citado em Coelho et al., 2015). 

Uma crença comum em muitos países ocidentais e especialmente escandinavos, é 

que a natureza deve desempenhar um papel importante na educação de crianças e 

adolescentes (Bentsen, Andkjær & Ejbye-Ernst, 2009; O'Brien & Murray, 2007; Dahlgren 

& Szczepanski ,1998; Grahn, 1996 como citado em Bentsen, Mygind, & Randrup, 2009). 

Bentsen, Mygind, e Randrup, (2009), referem que na última década, um número 

crescente de escolas dinamarquesas públicas, privadas ou independentes, introduziram a 

educação obrigatória regular fora da sala de aula para crianças de 7 a 16 anos, conhecido 

em dinamarquês como Udeskole.  Na Dinamarca o Ministro da Educação estabelece a 

meta para cada assunto, mas os municípios, escolas e professores, decidem como atingir 

essas metas, permitindo liberdade na escolha das práticas. 

 O desenvolvimento da Forest School começou na Grã-Bretanha em meados da 

década de 1990, a escola na floresta é uma forma regular de aprendizagem ao ar livre que 

se baseia nas práticas de jardim de infância ao ar livre da Escandinávia (Knight, 2009; 

O'Brien, 2009; Joyce, 2012 como citado em Harris, 2017). As crianças frequentam sessões 

de aprendizagem ao ar livre, semanalmente ou quinzenalmente por um período que pode 

ir das seis semanas a todo o ano letivo. Segundo (Rickinson et al., 2004; NEA do Reino 

Unido, 2011 como citado em Harris, 2017) os defensores da aprendizagem ao ar livre 

continuam a aumentar na Grã-Bretanha. 

O estudo desenvolvido por Brânquias (2011 como citado em Harris, 2017), inclui a 

revisão de evidências empíricas sobre crianças e natureza, que abrange a literatura 

publicada de 2003 a 2010 e inclui 61 estudos avaliados em relação aos benefícios 

oferecidos em termos de saúde, bem-estar, cognição, habilidades sociais, impactos 



Mestrado em Educação Especial 
 

5 

 

emocionais/comportamentais e impactos éticos. Encontrou evidências para apoiar as 

alegações de que a exposição a ambientes naturais aumenta o conhecimento ambiental, 

incentiva o desenvolvimento de atitudes pró-ambientais, influência positivamente a 

saúde mental e que a proximidade de espaços verdes está ligada à atividade física.  

Brânquias defende que passar tempo na natureza é uma dieta equilibrada para apoiar o 

desenvolvimento das crianças. 

Nos EUA e no Canadá também surgem iniciativas para reconectar as crianças com a 

natureza como por exemplo nos EUA (Children and nature network - children and 

nature.org), Canadá (Children and Nature Alliance -http://childnature.ca/about-alliance) 

como citado em Harris (2017), assim como, em toda a Europa, nomeadamente em 

Portugal. 

1.1  Os espaços exteriores no contexto educativo em Portugal   

As Orientações Curriculares para a Educação Pré-escolar (OCEPE) preconizam o 

ambiente educativo como um contexto facilitador do processo de desenvolvimento e 

aprendizagem das crianças, realçando a importância da organização do ambiente 

educativo da sala como base do trabalho curricular do educador e da sua intencionalidade 

educativa. Assim como, a importância do espaço exterior considerando “igualmente um 

espaço educativo pelas suas potencialidades e pelas oportunidades educativas que pode 

oferecer, merecendo a mesma atenção do/a educador/a que o espaço interior” (Silvia 

et.al.,2016, p.13). 

As atividades que se realizam em contexto de sala, também podem ser 

dinamizadas no exterior, proporcionando às crianças enriquecimento e diversificação de 

oportunidades educativas, devido às caraterísticas do contexto. O espaço exterior é um 

local privilegiado para o brincar ao ar livre, as interações tornam-se mais propícias entre 

as crianças e também entre as crianças e os adultos. Surgem momentos onde a criança 

socializa, aprende regras com os seus próprios jogos e desenvolve competências várias, 

como por exemplo motoras. Podemos observar também a riqueza da exploração do meio 

e dos materiais existentes. 

Segundo as OCEPE: 

“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 
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social e de contacto e exploração de materiais naturais (pedras, folhas, plantas, areia, 

terra, água, etc.), [bem como] (…) desenvolver atividades físicas (correr, saltar, trepar, 

jogar à bola, fazer diferentes tipos de jogos de regras, etc.), num ambiente de ar livre. 

(Silva et al., 2016, p.27). 

O espaço exterior é um local experiencial por excelência, que proporciona o 

contato com materiais versáteis, que as crianças podem explorar e manipular de forma 

pessoalmente significativas e adequadas ao seu nível de desenvolvimento individual, 

possibilitando o desenvolvimento de novas aprendizagens. É fundamental que o 

educador para além de dar oportunidade às crianças de utilizarem o espaço exterior, 

permita que estas o explorem sem limitações, embora com a consciencialização de que 

podem surgir perigos. “Estas múltiplas funções do espaço exterior exigem que o/a 

educador/a reflita sobre as suas potencialidades e que a sua organização seja 

cuidadosamente pensada (…) com particular atenção às questões de segurança” (Silva et 

al., 2016, p.27). 

Vários estudos, (Dyment & Coleman, 2012; Ernst, 2014; Figueiredo, 2015; Maynards 

& Waters, 2007; como citado em Bento & Portugal, 2016), Neto, 2020, indicam que o 

espaço exterior está a ser desvalorizado por parte dos profissionais da educação, sendo 

visto como um espaço de recreio e utilizado por um período reduzido, servindo 

principalmente para “libertar energias” e “esticar as pernas”. O papel do adulto restringe-

se à vigilância e supervisão do brincar das crianças e prevenção de acidentes nas mesmas. 

O tempo em espaço de sala de atividades é comparativamente superior e valorizado.  

O estudo realizado por Figueiredo (2015) pretendeu compreender as interações das 

crianças com o espaço exterior em contexto de jardim de infância, em situação de jogo 

livre, realizado em 4 jardins de infância nas cidades de Coimbra e Aveiro. Este estudo veio 

evidenciar que as crianças permaneciam pouco tempo no exterior.  Só 10,8 % do tempo 

passado nos centros de apoio à infância era dedicado ao exterior, em média 30 a 50 

minuto. Apenas curtos intervalos é que eram dedicados ao jogo livre.  A saída das crianças 

para o exterior realizava-se estritamente em condições climatéricas favoráveis e sem 

pluviosidade. Outra evidência deste estudo, é que as interações criança-espaço 

apresentam qualidade preocupante, nove dos espaços que fizeram parte do estudo, são 

espaços pobres, basicamente com materiais móveis e manufaturados, equipamentos 

fixos e sem elementos da natureza. Os resultados deste estudo também evidenciam o 
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insucesso de uma procura ativa de oportunidade de ação e jogo dramático e exploratório, 

sendo a principal causa a ausência de materiais, tais como água, paus, terra ou árvores. 

Salienta também que a atividade motora destas crianças é pouco intensa e sem qualidade, 

com valores muito preocupantes.  

Apesar de o brincar no exterior ser valorizado e preconizado pelas políticas educativas 

(OCEPE) e defendido por vários estudos que comprovam os benefícios destas práticas, em 

Portugal, na prática pedagógica de muitos educadores, são mais valorizadas as 

experiências proporcionadas na sala de atividades, como podemos comprovar pelo 

estudo realizado por Figueiredo (2015). Em oposição aos primeiros passos dados em 

Portugal com o surgimento dos primeiros jardins de infância que receberam a influência 

do modelo Kindergarten, com pedagogos como Irene Lisboa ou Bissaya Barreto no 

desenvolvimento de conceções e práticas valorizadoras do brincar ao ar livre, em contato 

com a natureza. 

 

2. O Brincar 

A palavra lúdico é um adjetivo masculino com origem no latim ludos que remete 

para jogos e divertimento. O conceito de atividades lúdicas está relacionado com o 

ludismo, ou seja, atividades relacionadas com jogos e com o ato de brincar. Como refere 

Neto (2020) “Brincar é uma linguagem universal que todas as crianças compreendem 

independentemente do espaço geográfico ou cultural” (p.43) 

O conceito brincar é um conceito com vários significados, compreendidos numa 

perspetiva diferente por diversos autores, intimamente relacionados com a evolução 

histórica da educação de infância. A importância atribuída ao brincar em contextos de 

educação de infância foi salientada por pedagogos e reformadores, cujas ideias acerca da 

infância tiveram um impacto poderoso, nos sistemas e práticas de educação de infância 

(Cutter-Mackenzie et al., 2014, como citado em Coelho &Vale, 2017).  

Em seguida será realizada em revista alguns pedagogos que mais trouxeram 

influências sobre o brincar. O alemão Friedrich Froebel (1782-1852) foi um dos primeiros 

educadores a considerar o início da infância, como uma fase de importância decisiva na 

formação. Um princípio defendido por Froebel, era que a criança é como uma planta em 

sua fase de formação, que exige cuidados frequentes para crescer de maneira saudável. 
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Para ele, as brincadeiras são o primeiro recurso no caminho da aprendizagem. Também 

Decroly (1871-1932) se dedicou a experimentar uma escola centrada no aluno. Foi um 

dos precursores dos métodos ativos, fundamentados na possibilidade de o aluno conduzir 

o próprio aprendizado e assim, aprender a aprender. 

Segundo Smith (2006, como citado em Mendes & Portugal, 2019), Piaget deu o 

contributo teórico valioso que faltava, para que o brincar fosse considerado como 

premissa fundamental, no processo de desenvolvimento e aprendizagem da criança. Para 

tal, definiu três tipos de brincar, associados aos progressivos níveis de desenvolvimento 

cognitivo e interesses da criança: o brincar prático (sensório-motor), o brincar simbólico 

(pré-operatório) e o brincar com regras (operações concretas).  De acordo com este 

pensamento, o brincar está centrado na ação da criança em interação com o mundo, 

englobando o brincar funcional, exploratório e o faz de conta. No estágio pré-operatório 

destaca-se o pensamento egocêntrico, que está expresso no jogo simbólico, atividade na 

qual a criança transforma a própria realidade, apreende diversas regras e se desenvolve 

a nível pessoal e social. 

Para Vigotsky a brincadeira tem um papel fundamental no desenvolvimento da 

criança. Seguindo a ideia de que a aprendizagem se dá por interações, o brincar permite 

que haja uma atuação na zona de desenvolvimento proximal do indivíduo. O autor afirma 

que na brincadeira, a criança no seu comportamento vai para além da sua idade. Na sua 

opinião a brincadeira, permite criar uma zona de desenvolvimento proximal, 

possibilitando que as experiências da criança ultrapassem o desenvolvimento já 

alcançado (desenvolvimento real), impulsionando-a a conquistar novas possibilidades de 

compreensão e de ação do mundo. 

 Maria Montessori defende que o brincar é o trabalho da criança, o objetivo é a 

construção de si mesma. Através da brincadeira livre, a criança escolhe quando, onde e o 

que fazer. A brincadeira assume um papel importante no seu desenvolvimento e nas suas 

aprendizagens.  

Kernan (2017) também defende que o brincar é fundamental para os currículos 

da primeira infância, nos quais se assume como um contexto para a aprendizagem e 

desenvolvimento precoce, numa “pedagogia do brincar” onde a criança é vista como um 

aprendiz capaz e ativo. 
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A Convenção sobre os Direitos da Criança, adotada pela Assembleia Geral das 

Nações Unidas em 20 de novembro de 1989 e ratificada por Portugal em 21 de setembro 

de 1990, afirma que o brincar é um direito fundamental de todas as crianças e que deve 

ser respeitado. O artigo 31 sobre a promoção do direito a brincar, define “o direito ao 

lazer, ao jogo e aos tempos livres”.  O artigo 12. ° defende o direito de a criança expressar 

a sua opinião e esta ser tomada em consideração, “Os Estados Partes garantem à criança 

com capacidade de discernimento o direito de se exprimir livremente a sua opinião sobre 

questões que lhe respeitem, sendo devidamente tomadas em consideração as opiniões 

da criança, de acordo com a sua idade e maturidade”.  

O Brincar é um dos pontos dominantes da literatura para a infância, incluída nas 

Orientações Curriculares para a Educação Pré-escolar e defendido pelas pedagogias 

ativas. A aprendizagem é encarada como um processo pedagógico holístico em que o 

brincar livre é a sua expressão máxima. Aprender e brincar estão assim naturalmente 

ligados na educação de infância, “brincar é a atividade natural de iniciativa da criança que 

revela a sua forma holística de aprender (…).” (Silva et al., 2016, p. 10). 

A nível mundial, têm-se verificado mudanças culturais significativas que afetam 

as experiências de brincar com repercussões no desenvolvimento, na aprendizagem e na 

saúde das crianças.  

Segundo Frost (2012, como citado por Bento,2015), num passado não muito 

longínquo as oportunidades para brincar ao ar livre pareciam estar acessíveis à maioria 

das crianças, mas nas últimas décadas surgiram alterações significativas nas dinâmicas 

sociais, familiares e educativas tendo contribuído para uma redução das experiências de 

brincar ao ar livre, na rua e noutros espaços não estruturados. Houve uma diminuição do 

tempo dedicado aos filhos, devido ao desempenho profissional dos pais e às constantes 

solicitações da rotina, o ritmo diário é muito acelerado. Por outro lado, as crianças cada 

vez mais têm atividades extracurriculares: futebol, ginástica, teatro, música, que reduzem 

significativamente o tempo para brincar livremente. São poucos os pais que têm 

oportunidade de fazer um passeio ao fim do dia e desfrutar do meio natural com os filhos. 

O crescimento e desenvolvimento das cidades, também influenciou a diminuição dos 

espaços verdes. O aumento da circulação rodoviária e consequentemente a densidade 

populacional e do tráfego comercial, provocou um sentimento de perigo e naturalmente 
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uma maior proteção por parte das famílias, às crianças. Atualmente a maioria das crianças 

faz o trajeto de carro para a escola. 

O avanço científico que levou ao aparecimento de dispositivos tecnológicos que 

conquistaram as crianças e jovens, contribuiu também para a redução das brincadeiras 

de pares e de grupos. Cada vez mais vemos crianças a jogarem nos tablets, nos telemóveis 

ou nos computadores, passando horas sozinhos numa vida sedentária e solitária.  

  Para o neurocientista francês Desmurget (2011) algumas das consequências que 

os ecrãs podem provocar às crianças, são um persistente bombardeiro dos sentidos, uma 

diminuição das trocas interpessoais, nomeadamente intrafamiliares, com perturbações 

do sono, comportamentos sedentários e pouco estímulo intelectual. Desmurget no seu 

livro, A Fábrica de Cretinos Digitais, alerta que pela primeira vez estamos diante de uma 

geração com o Quociente de Inteligência (QI) inferior ao dos pais. Este neurocientista 

recomenda tempo zero de ecrã antes dos seis anos, inclui televisão e desenhos animados, 

para ele as crianças hoje veem mais ecrã num dia, que os pais numa semana. 

Neto (2020) propõe que, “sair de casa e explorar o ar livre e a Natureza é uma boa 

oportunidade para retirar as crianças de uma exposição excessiva aos dispositivos digitais 

e de criar um equilíbrio sensato, entre atividade sedentária e atividade física.” (p.157).  

Defende vigorosamente o brincar ao ar livre, alertando para o perigo da superproteção 

inibidora da ação lúdica das crianças pelos adultos, bem como o tempo que as crianças 

passam confinadas a espaços interiores, em detrimento de brincadeiras nos espaços 

exteriores em contacto com a natureza.  

Neto (2020) defende ainda que: 

“Através do brincar livre, as crianças têm oportunidade de despertar as forças do 

inconsciente e de se identificar com a sua realidade interior e o mundo que as 

rodeia. Brincar e ser ativo é a melhor resposta para a incerteza que vivemos em 

relação à realidade biológica, social e cultural” (p.29) 

Neste contexto, o brincar livre é permitir que a criança escolha a sua brincadeira, o adulto 

deve confiar e encorajar a criança nas suas experiências e descobertas, “Brincar também 

não é um jogo com regras predefinidas impostas pelos adultos.” (Neto 2020, p.42) 

Meirelle, como citada em Barros 2018, define o brincar como sendo o mecanismo que 

permite conectar-se com o que há de vivo dentro de si, dos outros e dos objetos, 

considerando o brincar a própria vida se expressando.  
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2.1 Brincar em contextos de natureza. 

Como referido anteriormente, a criança descobre e aprende o mundo através do 

brincar. Um destes caminhos a utilizar é o brincar em contato com a natureza. Neto 

(2020), defende o brincar ao ar livre, “Educar através da exploração da Natureza promove 

de forma explícita o convite ao brincar!” (p.153). A interação com a Natureza, conforme 

nos apresenta Neto, pode ser feita de diversas formas, umas mais ativas, como subir às 

arvores e chapinhar nas poças de água, outras mais contemplativas, tal como observar a 

natureza. Na mesma linha de pensamento, Bilton, Bento e Dias (2017) enfatizam a 

importância das vivências lúdicas no exterior, em contacto direto com os elementos 

naturais, dizendo que as brincadeiras ao ar livre “geram sentimentos de prazer, 

deslumbramento e liberdade e contribuem para a criação de uma relação positiva com o 

meio.” (p. 28).  

Archives of Pediatrics & Adolescent Medicine (2005) defende, que as crianças que 

brincam ao ar livre com regularidade de forma não dirigida e estruturada, são mais 

capazes de conviver com os outros, mais saudáveis e mais felizes.  

Estudos apresentados por Coelho et al. (2015), demonstram que o contacto com 

a natureza e as brincadeiras ao ar livre são benéficas para as crianças, pois promovem a 

criatividade, habilidades motoras, a concentração, a capacidade para resolver problemas, 

a consciência ambiental  e o desenvolvimento cognitivo, atenuando o défice de atenção. 

No modelo Reggio Emilia, as organizações dos espaços são muito importantes, 

porque para este modelo eles enriquecem a abordagem educacional, oferecem e 

promovem oportunidades para as crianças explorarem seu potencial de aprendizagem 

social, afetiva e cognitiva, o espaço é considerado um terceiro educador.  

 João Formosinho e Júlia Formosinho (2013) também defendem que o educador 

tem um papel importante na organização do espaço pedagógico e este deve ser um local 

de bem-estar, alegria e prazer, deve englobar experiências múltiplas e ir ao encontro dos 

interesses das crianças e da comunidade “Um espaço pedagógico aberto à natureza que 

se caracterize pelo poder comunicativo da estética, o poder ético de respeito por cada 

identidade pessoal e social, refúgio seguro e amigável, aberto ao brincar e aprender, 

garante da aprendizagem cultural” (p. 25) 

 

http://archpedi.jamanetwork.com/article.aspx?articleid=485902
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2.1 Desafios, importância do risco no brincar na natureza 

O brincar no exterior e principalmente com elementos da natureza pode 

apresentar riscos que pais e educadores poderem ter dificuldade em ultrapassar. Proteger 

e manter em segurança as pessoas que cuidamos e educamos é muito importante. Mas é 

essencial refletir sobre as atitudes que tomamos, encontrar um equilíbrio entre a 

proteção e a liberdade, deixando que cada criança aprenda com suas próprias 

experiências. Neto (2020), considera que o receio por parte dos pais, que os filhos se 

magoem a subir às árvores ou a descer no escorrega é outro dos entraves à diversão e ao 

desenvolvimento das crianças que se irão tornar adultos resilientes e confiantes. A 

confrontação com o risco permite construir autoestima e autoconfiança que são 

fundamentais no seu crescimento. Acredita que fazem falta mais joelhos esfolados e 

narizes esmurrados porque as crianças ficam muito vulneráveis, muito frágeis, “estamos 

a criar crianças imaturas e totós” (Neto, 2020, p.105). 

Para o mesmo autor, as crianças “habitualmente, (…) têm uma excelente 

perceção dos riscos e dos limites, se vale a pena ou não arriscar” (Neto, 2020, p.104). 

Quando conseguem superar o risco é uma alegria para elas, uma conquista em termos de 

desenvolvimento e controle emocional. “Esses confrontos com o risco em brincadeira 

livre são cruciais para o desenvolvimento do cérebro, o comportamento motor, social e a 

regulação e controlo emocional.” (Neto, 2020, p.103). 

Bento et al. (2017) também consideram que “lidar com o risco associa-se a um 

sentimento de superação de limites, que promove a autoestima e a confiança da criança 

nas suas competências (p.51). Para estas autoras, risco é entendido como desafio, através 

do qual a criança descobre, explora e faz aprendizagens fundamentais para o seu 

desenvolvimento. “O risco no brincar possui um importante papel no desenvolvimento 

da criança, respondendo à sua natural curiosidade e necessidade de estimulação. O 

confronto com situações desafiantes permite a mobilização de competências de gesto e 

avaliação do risco” Christensen e Mikkelsen (2008 citado por Bento et al., 2017, p.70).  

 Diferente de perigo, definido como “estado de uma pessoa que corre grandes 

riscos, em perigo de, em risco de que algo ruim aconteça: em perigo de morte” (dicionário 

online de português), que se reporta, a situações cuja probabilidade de algo correr mal é 

elevada e que podem conduzir a ferimentos graves ou à morte. 
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O adulto deve proporcionar à criança contextos que permitam experiências de 

brincadeiras desafiantes, mas de risco controlável. O Conselho Nacional de Educação, 

(2011), na Educação para o Risco, defende que “No fundo, trata-se de compreender o 

risco, de saber geri-lo e minimizá-lo e de promover na escola uma cultura onde a 

consciência do risco não seja tão exagerada que leve à paralisia, nem tão reduzida que 

conduza à irresponsabilidade.” (Recomendações Nº 5/2011 p.292). O mesmo documento 

defende uma escola virada para a ação. “Uma escola que prepara para o risco é uma 

escola estimulante e criadora. Uma escola onde se trabalha com a mente, as mãos e o 

corpo. A Educação para o Risco deve motivar estilos de vida saudável e atividades na 

natureza” (p.294). 

A International School Grounds Alliance (2017), divulgou uma declaração que 

defende que é essencial promover oportunidades de correr riscos, porque estes são um 

componente essencial nos espaços escolares voltados, para o desenvolvimento integral 

da criança. “Como o mundo está cheio de riscos, as crianças precisam aprender a 

reconhecê-las e responder a elas para se protegerem e desenvolverem suas próprias 

capacidades de avaliação de riscos” (https://www-internationalschoolgrounds). 

 

3. Benefícios do contato com a natureza 

 Nos países escandinavos, o brincar é visto como o meio através do qual a criança 

conhece e dá sentido ao mundo. Estudos citados em Coelho et al. (2015) comprovam, que 

o contacto com a natureza e as brincadeiras ao ar livre são saudáveis para as crianças. 

“Estes apresentam evidências de que a exposição das crianças a ambientes naturais, pode 

promover a criatividade, o desenvolvimento de habilidades motoras, a concentração e a 

capacidade para resolver problemas, atenuar o défice de atenção das crianças e promover 

melhores tomadas de decisão ambientais” (Erickson & Ernest, 2011; Ewert, Place & 

Sibthorp, 2005; Faber, Kuo & Sullivan, 2001; Ferreira 2015; Fjørtoft, 2001; Muñoz, 2009; 

Staempfli, 2008; Webster, 2011). Também Neto (2020), defende que “os benefícios são 

muito significativos em termos de capacidade adaptativa (motor, cognitiva, emocional e 

social), cultura de sobrevivência, confronto com a adversidade, regulação emocional, 

autoconfiança, relação social e de ganhos significativos de competências motoras, 

cognitivas e sociais.” (p. 39) 
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Coelho et al. (2015) referem que através de programas que promovem a 

interação com a natureza é possível alcançar melhorias ao nível do desenvolvimento 

cognitivo, físico e social das crianças. A American Academy of Pediatrics (2006, como 

citada em Coelho et al), especialistas no domínio da saúde e da educação de infância têm 

vindo a recomendar as brincadeiras livres, não estruturadas, na natureza, enquanto 

melhor estratégia de ajudar as crianças a tornarem-se indivíduos ativos e saudáveis. É 

desfrutando do contacto regular com a natureza, através de experiências livres de 

exploração ativa e positiva, que bebés e crianças têm acesso a uma vida saudável. 

A co-fundadora da ISGA, Mary Jackson, da Learning through Landscapes no Reino 

Unido, afirma: “Como nos mostram pesquisas em todo o mundo, aprender e brincar ao 

ar livre pode ter um impacto verdadeiramente positivo (…) eles se concentram mais nas 

aulas, desenvolvem suas habilidades interpessoais e sociais e têm melhorado a saúde 

física e mental.” (ISGA ,2022)  

A pandemia de Covid-19, trouxe importantes desafios à sociedade e às famílias, 

com reflexo no comportamento e desenvolvimento infantil, provocado pelo isolamento e 

distanciamento social. Também veio enaltecer a necessidade do contato com a natureza 

como nenhuma situação na história recente. 

 

3.1 Benefícios para a saúde 

No relatório de 2019, Childhood Obesity Surveillance Initiative: COSI Portugal, que 

corresponde aos dados recolhidos no ano de 2018/2019, sinaliza o estado nutricional 

infantil, a prevalência de baixo peso foi de 1,3%, a prevalência de excesso de peso, que 

engloba pré-obesidade e obesidade, foi de 29,7% e destes, 11,9% apresentavam 

obesidade infantil. Mostra que 17,3% da população infantil consumia mais carne do que 

peixe; 46,6% consumia 1 a 3 vezes por semana biscoitos/bolachas doces, bolos e donuts, 

guloseimas; 71,3% consumia refrigerantes açucarados, até 3 vezes por semana. Em 

relação à atividade física e atividades sedentárias, o estudo releva que a maioria das 

crianças 66,5% ia de automóvel para a escola, porque a maioria dos encarregados de 

educação considera o caminho inseguro. Durante a semana, quase metade das crianças 

47,5% utiliza o computador cerca de 1h por dia, registando-se um aumento de tempo 

durante o fim de semana. Este relatório vem colocar em alerta os comportamentos 
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alimentares e de atividade física na infância, tornando-se urgente uma mudança 

comportamental. As atividades na natureza podem ser uma opção. 

Neto (2020) refere que o facto de as crianças não serem suficientemente ativas, 

pode tornar-se num problema para a saúde publica a médio e longo prazo. Para este autor 

o melhor remédio é o brincar, de preferência em contato com a natureza. De acordo com 

vários estudos (Bird, 2004; Godbay, 2009, como citado em Coelho et al., 2015) as 

atividades frequentes na natureza promovem o desenvolvimento do sistema imunitário 

e reforçam o fortalecimento dos músculos, ossos e articulações, assim como, os 

problemas relacionados com a obesidade.  

 

3.2 Benefícios para o desenvolvimento físico   

Bento e Portugal (2016) citam que diferentes estudos, no que respeita ao 

desenvolvimento físico e motor, têm demonstrado que brincar no espaço exterior 

promove a atividade física e o desenvolvimento de capacidades motoras, equilíbrio e 

coordenação (Cosco, Moore & Islam, 2010; Fjørtoft, 2004; Tranter & Malone, 2004). 

Também Tim Gill, autor e consultor pela Rerhinking childhood, defende que os espaços 

verdes promovem a alfabetização física, nomeadamente o equilíbrio e a coordenação. 

Para Neto (2020) a iliteracia motora e física das crianças e jovens é preocupante, 

segundo ele é urgente a formação de educadores e de pais sobre a importância do brincar 

ativo e da atividade regular na infância, para que seja possível criar os pré-requisitos para 

uma vida saudável no futuro. Defende que as crianças devem ter liberdade de brincar e 

de explorar a natureza, de subir às árvores e mexer em terra e lama para poderem 

desenvolver-se de forma saudável. 

  

3.3 Benefícios para as relações sociais e desenvolvimento emocional 

A aprendizagem socioemocional abrange o processo de desenvolvimento de 

competências sociais e emocionais pelas crianças, jovens e adultos, que engloba os 

conhecimentos, atitudes e competências que cada um necessita para fazer escolhas, ter 

relações interpessoais satisfatórias e um comportamento socialmente consciente e 

moral, Carvalho (2016). 

Vale (2009), refere que a educação pré-escolar assume um papel fundamental no 

desenvolvimento de competências sociais e emocionais, como é o caso da 
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autoconsciência, controlo dos impulsos, empatia, cooperação, e resolução de conflitos, 

que se tornaram ferramentas-chave na resolução de problemas na adolescência.  A 

mesma autora, defende que os currículos para a educação pré-escolar devem contemplar 

o desenvolvimento das competências sócio emocionais e que os educadores se devem 

consciencializar da sua importância e criarem um ambiente propício à sua 

implementação.  

Neste âmbito é necessário o educador criar oportunidades para que as crianças 

possam usufruir de interações sociais que possibilitem a negociação, a autorregulação, a 

interajuda, a empatia. Coelho et al (2015) citam vários estudos que indicam que uma 

atividade física regular em ambientes naturais promove a redução dos níveis de stress e 

do aumento da qualidade do sono, do sentido de humor e da sensação de bem-estar, 

contribuindo para o desenvolvimento emocional e exercendo um importante papel na 

prevenção de depressões (Godbay, 2009; Kellert, 2002; Korpela, 1992; Wells & Evans, 

2003).  Também o Archives of Pediatrics e Adolescent Medicine (2005), afirma que as 

crianças que brincam com regularidade ao ar livre de uma forma livre e não estruturada, 

são mais sociáveis com os outros, mais saudáveis e mais felizes. 

Brussoni et al (2012) e Sandseter (2009 como citado em Bento & Portugal 2016) 

defendem, que lidar com riscos, permite o confronto e a gestão do medo, potenciando-

se o desenvolvimento de competências, de resolução de problemas e atitudes de 

perseverança, face aos desafios. Bento e Portugal também defendem, que a superação 

de obstáculos, o testar limites e a vivência de experiências de risco, promovem a 

autonomia e a confiança da criança para explorar e aceitar desafios. 

 

3.4 Benefícios para o desenvolvimento cognitivo 

A possibilidade de manusear diferentes objetos que exigem cuidados específicos 

(ferramentas, paus, pedras) contribui para o desenvolvimento da motricidade fina e da 

coordenação olho/mão, que mais tarde vão ser importantes para a aprendizagem da 

leitura e da escrita (Bilton, 2010 como citado em Bento & Portugal, 2016). As autoras 

defendem que a imprevisibilidade dos espaços naturais, colocam às crianças desafios, 

incentivando-as a mobilizar estratégias de resolução de problemas e de pensamento 

criativo, defendido também por Tovey (2007). 

http://archpedi.jamanetwork.com/article.aspx?articleid=485902
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Neto (2020) corrobora que o brincar promove o desenvolvimento cognitivo:  na 

descoberta, nas capacidades manipulativas, na resolução de problemas ou na aptidão de 

processar a informação. 

 

3.5 Benefícios para o desenvolvimento neurobiológico  

A investigação em neurociências, realça a importância das experiências precoces 

para o desenvolvimento.  As neurociências com o conceito da neuroplasticidade, 

mostraram que a experiência repetida pode modificar o cérebro Goleman e Davidson (2018 

como citado em Calafate &Calafate, 2021). Durante o desenvolvimento, no cérebro tem de 

haver um equilíbrio entre a informação genética e a informação proveniente dos 

estímulos exteriores. Neste sentido o desenvolvimento do cérebro e o seu 

funcionamento, não são possíveis sem o contributo do meio envolvente, Calafate e 

Calafate (2021). 

A importância da qualidade dos ambientes nos quais a criança se desenvolve, a 

riqueza em interações sociais e estímulos sensoriais, irão influenciar   as redes neuronais 

do cérebro em crescimento. Quantas mais experiências significativas, mais complexas 

serão as conexões cerebrais. A diminuição ou ausência de estímulos externos e internos, 

leva à diminuição do número de sinapses, através de um mecanismo designado de podoa. 

Calafate e Calafate (2021) 

Boavida (2007), também defende que o desenvolvimento e comportamento 

humano sofre influências ambientais: 

“Sabe-se que o desenvolvimento e comportamento humanos, não são 

fixos ou pré-determinados ao nascer, apenas por fatores genéticos, mas 

modificados também por influências ambientais, positivas e negativas. A 

investigação sugere uma base neurobiológica para a IP, relacionada com aquilo 

que se designa por plasticidade neuronal, embora o potencial de 

desenvolvimento não esteja irremediavelmente limitado a um período crítico 

estrito, para além do qual a mudança é impossível.” (p. 35) 

Para Fox, Lewitt e Nelson (2010), os primeiros três anos de vida de uma criança 

constituem um período de sensibilidade excecional às influências ambientais, designado 

como período critico ou sensível, representando uma verdadeira janela de oportunidades 

para “aprender”. O cérebro é plástico e tem a capacidade de criar conexões entre os 
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neurônios durante toda a vida. Mas nos primeiros anos de vida a criança apresenta 

períodos críticos de grande plasticidade cerebral, as chamadas “janelas de oportunidade”. 

Quando o cérebro da criança está suscetível às entradas de estimulação sensorial, a fim 

de estimular a formação de circuitos neurais nas partes específicas do córtex, que irão 

integrar experiências posteriores, ao longo da vida. 

A Academia Americana de Pediatria, (2018, como citada por Neto, 2020) “afirma 

que brincar não é frívolo: é como o cérebro se constrói, demonstrando-se que o brincar 

tem efeitos em mudanças a nível molecular, celular e comportamental.” (Neto,2020 p.41) 

Podemos concluir que o ato de brincar e ser ativo, permite o “desenvolvimento 

cerebral ótimo, (…) as experiências vividas durante este período evolutivo, no qual as 

janelas de oportunidade estão abertas, são enviadas e traduzidas em conexões sinápticas 

fundamentais para a maturação adequada do cérebro e para o desenvolvimento 

neurológico e motor adequado.” (Neto,2020, p.41) 

 

3.6 Proteção da natureza e educação para a sustentabilidade 

 As atividades em meio natural permitem conexão com a natureza, estimulam um 

envolvimento positivo com o meio natural, respeitando-o e incentivando as crianças a se 

preocuparem com ele, levando à promoção da educação para a sustentabilidade.  

A nível internacional temos assistido a um conjunto de iniciativas, desenvolvidas 

por diversos organismos, Organização das Nações Unidas para a Educação, a Cultura e a 

Ciência (UNESCO), pela Comissão Europeia e a Organização das Nações Unidas (ONU), na 

identificação e reconhecimento de problemas bem como para o desenvolvimento de uma 

consciência ambiental cada vez mais abrangente e a consequente definição de políticas 

educativas. A UNESCO pede a todos os países para colocarem a educação ambiental no 

centro dos currículos escolares até 2025. A organização está a trabalhar com os seus 193 

Estados Membros para apoiar reformas nos currículos e para avaliar os avanços a fim de 

garantir que todos os educadores possam adquirir conhecimentos, aptidões, valores e 

atitudes necessárias para que se produzam as alterações que permitam proteger o futuro 

do nosso planeta. Audrey Azoulay (2021), diretora-geral da UNESCO, disse em 

comunicado que a educação deve preparar os alunos para salvar o planeta, repensar a 

forma de viver, o consumo e a interação com a natureza, defendendo a educação para o 

desenvolvimento sustentável em todos os programas de aprendizagem. 
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Em Portugal, o Conselho Nacional de Educação (CNE) tem vários artigos no 

domínio da Educação Ambiental. O parecer nº 4/2017 – Parecer sobre Perfil dos Alunos 

para o Século XXI, destaca que “De entre os grandes desafios que se colocam ao cidadão 

do século XXI, a preservação do ambiente surge como necessidade de salvaguarda da 

equidade entre gerações, assente num modelo de desenvolvimento sustentável.” (p. 

10744), no qual existe articulação entre a educação e a preservação do meio ambiente. 

Na escola o papel do professor é fundamental, na dinâmica de projetos desenvolvidos 

nesta área, permitindo sensibilizar, consciencializar, motivar os alunos para esta 

problemática.   

Conselho de Educação Nacional (2011), denuncia que a escola sai pouco para o 

exterior, para incutir o conhecimento e gosto pela natureza, para promover a preservação 

do ambiente e património cultural, para poder formar cidadãos ativos e intervenientes. A 

escola precisa de desenvolver projetos fora das salas, que envolva os alunos, que os leve 

a experienciar, a envolver-se em problemas da vida real nestes contextos e a descobrir a 

importância de os preservar, permitindo que os alunos identifiquem possíveis causas e 

soluções para essas situações. Neste contexto a Recomendação Educação Ambiental 

(2020) sugere apoiar uma educação ambiental permanente, ao longo da vida, a integrar 

em espaços de educação formal e não formal. Devemos incentivar o compromisso publico 

ambiental ao longo da vida, incluindo os estabelecimentos de ensino desde o pré-escolar 

ao ensino superior, no desenvolvimento de projetos com parceiros locais e com praticas 

sustentáveis. 

Construir a sustentabilidade a partir da infância é um trabalho que está a ser 

desenvolvido desde 2012 em Portugal, que surgiu no seio de um projeto da Organização 

Mundial da Educação Pré-escolar (OMEP) e que a nível nacional envolve a parceria entre 

a Universidade de Évora e algumas escolas, para integrar um projeto sobre a criação de 

materiais de Educação para o Desenvolvimento Sustentável (EDS) para professores. 

Defende ainda que as crianças desde a infância, tenham a possibilidade de desenvolverem 

experiências de aprendizagem que lhes permitam participar na construção dum mundo 

sustentável, de uma forma ativa. 
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4. Projetos reveladores de práticas pedagógicas ao ar livre em Portugal 

Em Portugal também se tem vindo a desenvolver projetos que defendem o 

contato direto das crianças com a natureza, dos quais destaco três projetos, dois   situados 

em Coimbra: o Projeto Limites Invisíveis e o Projeto Serei(a) no Jardim e um em Lisboa do 

qual tive oportunidade de ter uma breve formação, o Projeto Escola Lá Fora. 

 

4.1  Limites Invisíveis 

É um projeto inspirado nas Forest Kindergarten ou Nature Kindergarten dos países 

escandinavos, nomeadamente da Dinamarca. A sua implementação ocorre numa área 

integrada na natureza, Mata Nacional do Choupal, conta com uma estrutura e apoio, 

cedida pelo Instituto de Conservação da Natureza e das Florestas (ICNF). O projeto Limites 

Invisíveis surgiu do interesse de docentes da Escola Superior de Educação do Instituto 

Politécnico de Coimbra e do Departamento de Educação e Psicologia da Universidade de 

Aveiro “em torno da problemática da organização de ambientes potenciadores do 

desenvolvimento, da aprendizagem e do bem-estar das crianças, e especificamente em 

torno das potencialidades educativas dos ambientes exteriores.” (imitesinvisiveis.pt/pt/) 

 O projeto posteriormente conta também com a participação do Centro de Apoio 

Social de Pais e Amigos da Escola (CASPAE), que assumiu a execução do projeto. 

  Este projeto desenvolve programas educativos na natureza, Programas de 

Educação Outdoor, que são implementados em complementaridade à oferta educativa 

formal para crianças entre os 3 e os 10 anos. O seu objetivo geral é “promover 

experiências educativas com crianças entre os 3 e os 10 anos, em espaços exteriores na 

natureza, contribuindo para o desenvolvimento de disposições e competências para a 

aprendizagem e para o sucesso académico, adoção de estilos de vida saudáveis e 

ambientalmente sustentáveis.” (imitesinvisiveis.pt/pt/) 

Este projeto conta com quatro ofertas educativas, dirigidas a crianças em 

Educação Pré-escolar e/ ou alunos do 1º ciclo do Ensino Básico: programas casa da mata; 

um dia na casa da mata; programa um salto à casa da mata e programa de férias na casa 

da mata. 
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4.2 Projeto serei(a) no Jardim  

Este projeto enquadra-se na abordagem Florescer, com uma oferta educativa 

focada no brincar nos espaços exteriores, em contacto com a natureza. Foi implementado 

na zona superior do Jardim da Sereia, onde dispõe de uma casa abrigo instalações 

sanitárias, espaço de estufa e horta, entre outros equipamentos de apoio à rotina diária 

das crianças. Através de um protocolo celebrado com a Câmara Municipal de Coimbra e 

a Associação Nacional de Intervenção Precoce (ANIP). Este projeto é da responsabilidade 

de duas educadoras com apoio científico de uma equipa do Centro de Investigação 

Didática e Tecnologia Educativa, na Formação de Formadores (CIDTFF), da Universidade 

de Aveiro.  Abrange a creche e jardim de infância da ANIP, um grupo de educação pré-

escolar a frequentar durante quatro dias da semana, os restantes grupos visitas semanais.  

“A abordagem Florescer tem como essência a valorização do espaço exterior enquanto 

ambiente educativo, onde o brincar e a exploração se assumem como ações 

potenciadoras de aprendizagens” (https://www.anip.pt/florescer/projeto-sereia-no-

jardim/) 

 

4.3 A Escola Lá Fora. 

O projeto Escola Lá Fora oferece uma resposta educativa em Lisboa, utiliza a 

metodologia Forest School, ou Escola da Floresta, proporciona sessões de aprendizagem 

na natureza, focadas na individualidade da criança e na importância da brincadeira livre, 

com base na observação, colaboração, exploração e descoberta. 

Na sua resposta educativa pretende ajudar as crianças a tornarem-se mais 

confiantes, resilientes, criativas e com capacidade para resolver problemas. Promove a 

autonomia, a criatividade e a aprendizagem de técnicas artísticas, utilizando 

maioritariamente materiais naturais. 

Este projeto conta com quatro ofertas educativas: bebés lá fora (0 a 3 anos), com 

sessões de duas horas com o acompanhamento de um dos pais/cuidadores, com uma 

periodicidade regular em período letivo. Explorar lá fora (3 aos 12 anos) com sessões de 

2 horas de atividades Forest School realizadas em período letivo. Estas sessões são 

desenvolvidas com uma periodicidade regular. Férias lá fora (3 aos 12 anos), serve de 

apoio às famílias em período não letivo, para que as crianças passem as férias num 

ambiente natural, com atividades desafiantes. 
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Aprender lá fora (3 aos 6 anos) que engloba um conjunto de atividades em tempo 

integral, em período letivo e não letivo, e são desenvolvidas com o intuito de apoiar as 

famílias com crianças que não frequentam a escola, conseguindo promover deste modo 

o contacto com outras crianças no contexto do modelo pedagógico Forest School. 

5. Que tipo de abordagem deve ser feita em contexto exterior/natureza 

Metodologia de abordagem 

 

5.1 Metodologias de abordagem 

Há dois modos essenciais de fazer pedagogia: o modo de transmissão e o modo 

de participação. Na pedagogia de transmissiva o principal agente é o educador, que 

transmite os conhecimentos que quer veicular, de forma expositiva, a criança tem um 

papel passivo, o que leva muitas vezes ao desinteresse e falta de motivação. A criança não 

participa de forma ativa na construção do seu aprendizado. “A imagem da criança que 

aqui está presente é a da tábua rasa, a folha em branco, sendo a sua atividade memorizar 

os conteúdos e reproduzi-los com fidelidade, discriminar os estímulos exteriores, evitar 

os erros e corrigir os que não puder evitar” (Formosinho, J. & Formosinho, J., O., 2013, 

p.8). O educador normalmente usa materiais estruturados para transmitir os conteúdos 

que pretende transmitir, como exemplo fichas ou livros, o que me faz lembrar a da 

maioria dos professores que eu tive durante a minha vida académica. 

Na pedagogia participativa a criança tem um papel ativo, ela tem a possibilidade 

de experienciar, de manusear, de participar no processo de aprendizagem.  “A imagem 

da criança é de um ser com competências e atividade. A motivação para a aprendizagem 

sustenta-se no interesse intrínseco da tarefa e nas motivações intrínsecas das crianças.” 

(Formosinho, J. & Formosinho, J., O., 2013, p.9).  O educador tem o papel de organizar o 

ambiente educativo, que deve ser rico e estimulante em termos de experiências, observar 

e estar presente para poder colaborar/responder às necessidades das crianças.  

 

5.2 Currículo emergente 

O currículo emergente insere-se na pedagogia participativa. Esta abordagem leva-

nos à pedagogia Reggio Emília, modelo italiano de educação infantil desenvolvida na 

região de Itália Régio Emília após a 2º guerra mundial, pelo professor Lóris Malugazzi, com 

o auxílio de professores, pais e alunos. Esta Pedagogia situa crianças, pais e professores 
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como partes essenciais da educação de infância, a criança tem com um papel central na 

educação, defende uma escola que respeita os seus direitos, potenciais e competências. 

Malaguzzi (1999; 2016) refere a criança como pessoa concreta, com direitos legítimos, 

inteligente, com potencial, ativa e competente na exploração e descoberta do mundo e 

na comunicação de suas descobertas por meio de “cem e mais cem... linguagens”, as quais 

permitem aprender sobre ela, em relação e em interação com ela. Essa visão de criança é 

o ponto de incidência que cria uma coerência interna entre a teoria e a prática nas escolas 

infantis de Reggio. De tal modo, essa imagem de criança com cem e mais cem... linguagens 

é constitutiva da Pedagogia da Relação e da Escuta, Pereira (2021). 

 Os professores devem saber olhar, ouvir, observar o caminho que as crianças 

percorrem. Estar atentos as suas aquisições individuais, aos processos de descoberta e 

desenvolvimento e levá-las a novas perguntas ou descobertas. Em Reggio Emilia o 

professor aprende a escutar a criança, não apenas o que ela diz com a boca, mas o que 

ela expressa através de suas diferentes linguagens. “Escutar através da observação, da 

sensibilidade, da atenção, das diferentes linguagens” (Barbosa & Horn, 2008, p. 118). 

Malaguzzi defendia a documentação pedagógica das experiências das crianças nas 

escolas, através de diferentes linguagens, formas diferentes que as crianças utilizavam 

para organizar, estruturar e experimentar o conhecimento. A metodologia utilizada 

defende o respeito, a responsabilidade e a participação na vida comunitária, privilegia a 

exploração e a descoberta por parte da criança.  

Malugazzi sofre influencia de John Dewey, no que diz respeito à democracia. O 

pensamento de Dewey, baseia-se na convicção moral de que “democracia é liberdade”, 

ao que dedicou toda sua vida, elaborando uma argumentação filosófica para fundamentar 

esta convicção e colocá-la em prática. Dewey estava convencido de que muitos problemas 

da prática educacional de sua época se deviam à sua fundamentação. É muito conhecida 

a crítica que fez aos tradicionalistas, por eles não relacionarem as disciplinas do programa 

de estudos com os interesses da criança. “Dewey pedia aos educadores que integrassem 

a Psicologia aos programas de estudos, construindo um ambiente em que as atividades 

imediatas dos alunos se confrontem com situações problemáticas que exijam 

conhecimentos teóricos e práticos da esfera científica, históricos e artísticos, para resolvê-

las.” (Westbrook & Teixeira, 2010, p.18).  Acreditava que cada criança realizava o seu 

próprio destino, defendia que a escola devia ser um lugar de vida para a criança, na qual 
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ela devia ter consciência da sua participação e para a qual pudesse contribuir. A escola 

experimental de Dewey teve um extraordinário êxito, na qual as crianças participavam na 

formulação dos seus projetos e se fomentava o espírito democrático entre os alunos e 

entre os adultos que nela trabalhavam. 

A abordagem de Vygotsky também está em concordância com o ensino e 

aprendizagem em Reggio Emília. A teoria de aprendizagem de Vygotsky coloca em 

destaque a importância do papel das relações sociais no desenvolvimento intelectual, a 

aquisição do conhecimento ocorre por mediação, convivência e partilha de experiências. 

O desenvolvimento da criança está diretamente relacionado com a sua socialização. Um 

de seus principais conceitos é a zona de desenvolvimento proximal que é a distância entre 

o desenvolvimento real de uma criança e o que ela ainda tem o potencial de aprender. 

Esse potencial é demonstrado pela capacidade de desenvolver uma competência com a 

ajuda de um adulto ou companheiro mais capaz. A zona de desenvolvimento real, refere-

se ao que a criança consegue alcançar sozinha de forma independente. A zona de 

desenvolvimento potencial é a capacidade que a criança tem de desempenhar tarefas, 

desde que seja ajudada por adultos ou companheiros mais capazes, o que nos leva a 

concluir que antes mesmo de frequentar a escola, a criança desenvolve seu potencial a 

partir de experiências vivenciadas e irá adquire conhecimento. Para Vigotsky todas as 

“habilidades cognitivas e as formas de estruturar o pensamento do indivíduo não são 

determinadas por fatores genéticos, antes são o resultado das experiências e dos hábitos 

sociais da cultura em que o sujeito se insere” (Vigosky,2005, p. 184). Neste sentido as 

aprendizagens escolares nunca partem do zero, o processo de desenvolvimento segue o 

da aprendizagem, no qual gera a área de desenvolvimento potencial. 

 

5.1 Modelo curricular preconizado nas orientações curriculares 

No texto das Orientações Curriculares para a Educação Pré-Escolar (OCEPE), o 

currículo é definido como o “conjunto das interações, experiências, atividades, rotinas e 

acontecimentos planeados e não planeados que ocorrem num ambiente educativo 

inclusivo, organizado para promover o bem-estar, o desenvolvimento e a aprendizagem 

das crianças” (Silva et al., 2016, p. 106).  

http://educacaoinfantil.aix.com.br/zona-desenvolvimento-proximal/
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A afirmação de que as OCEPE “não constituem um programa a cumprir, mas sim 

uma referência para construir e gerir o currículo” (Silva et al., 2016, p. 13), reforça que 

estas seguem uma perspetiva não prescritiva, os educadores de infância são os 

construtores e gestores do currículo “que deverá ser adaptada ao contexto social, às 

características das crianças e das famílias e à evolução das aprendizagens de cada criança 

e do grupo.” (Silva et al., 2016, p. 13). Para que este processo ocorra é necessário que o 

educador conheça bem o seu grupo e o meio no qual esta inserido, realizada através de 

observações e registos que permite planear e avaliar a ação, é fundamental para criar “um 

ambiente estimulante e promova aprendizagens significativas e diversificadas, que 

contribuam para uma maior igualdade de oportunidades.” (Silva et al., 2016, p. 13).  

Planear permite ao educador refletir sobre as suas intenções educativas, adequá-

las ao grupo, organizando os recursos e o contexto educativo, prevendo experiências de 

aprendizagem. Deve estar a tento a novas oportunidades de aprendizagem e “acolher as 

sugestões das crianças e integrar situações imprevistas que possam ser potenciadoras de 

aprendizagem.” (Silva et al., 2016, p. 15). As OCEPE ao reconhecer a criança como sujeito 

e agente do processo educativo “o que significa partir das suas experiências e valorizar os 

seus saberes e competências únicas, de modo que possa desenvolver todas as suas 

potencialidades”. (Silva et al., 2016, p. 9).   

Podemos concluir que as OCEPE têm como base um currículo que se baseia na 

criação de experiências educativas, que valoriza as experiências planeadas e não 

planeadas, constituído por aprendizagens em construção e não pela definição previas de 

objetivos a atingir, o que possibilita um elevado grau de participação do educador e da 

criança que é considerada agente ativo do processo educativo, enquadrando-se no perfil 

do curriculum emergente. 

Portugal, nas diretrizes educativas, segue as orientações dos estudos 

internacionais de políticas educativas de grandes organizações internacionais que 

produzem estudos sobre educação, como a Organização das Nações Unidas para a 

Educação, a Ciência e a Cultura (UNESCO), a Organização para a Cooperação e 

Desenvolvimento Economico (OCDE), ou a Comissão Europeia (CE) e de relatórios de 

investigação universitária ou de institutos de investigação especializada, que defendem 

“A voz das crianças e dos jovens na educação escolar”, presente no recente parecer da 

Conselho Nacional de Educação Recomendação n.º 2/2021. Esta recomendação, 
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pretende que seja generalizada à educação pré-escolar, ao ensino básico e secundário e 

ao ensino profissional. “Entendemos por “voz das crianças e dos jovens na Educação 

Escolar” a possibilidade e o direito das crianças e dos jovens terem oportunidade para 

exprimir as suas ideias e opiniões, ao longo de todo o processo educativo, bem como de 

verem a sua participação ser respeitada e considerada em todas as opções que lhes digam 

respeito.” (Recomendação n.º 2/202, introdução) 

Os estudos sobre o desenvolvimento da criança, confirmam, a existência de 

competências, o que lhes permite desde muito cedo, participarem nas experiências que 

cruzam no seu processo de socialização e aprendizagem. Por outro lado, é conhecida a 

motivação das crianças/ alunos para as atividades nas quais estão envolvidos, na definição 

de objetivos e estratégias, levando a aprendizagens significativas. A Recomendação 

3/2011, de 21 de abril, para a primeira infância que inclui a faixa etária dos 0 aos 3 anos, 

sugere o alargamento do “direito à palavra” aos mais novos, reconhecendo a sua enorme 

competência para explorar, para descobrir, para comunicar e para criar. Mas para que 

isso aconteça é fundamental escutar as crianças destas idades, conseguir interpretar as 

suas expressões, respeitando as suas vontades e as suas necessidades. 

Impõe-se à escola atual, um novo papel, que vai para além da transmissão de saberes, 

que hoje está acessível a todos. Pretende-se que a escola promova a partilha, a 

problematização e a estruturação dos conhecimentos. O Fórum Económico Mundial de 

2016, refletiu que o trabalho no futuro, exigirá ao cidadão competências para resolver 

problemas complexos, ter pensamento critico, ser criativo, trabalhar em equipa e ter 

capacidade de comunicação. 
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CAPÍTULO II – COMPONENTE EMPIRICA DO ESTUDO 
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1. Enquadramento do estudo  

Este estudo partiu da inquietação profissional enquanto educadora de jardim de 

infância numa instituição de solidariedade social, considerada uma instituição de 

referência para crianças que apresentam necessidades especificas, fazendo parte de uma 

instituição que oferece diversas respostas para crianças, jovens e adultos com 

necessidades especificas, apresentando como filosofia uma sociedade onde todos se 

sintam realizados e felizes independentemente das suas necessidades ou limitações. 

Esta instituição tem o privilégio de ter um baldio mesmo ao lado, que permite que 

as crianças usufruam do espaço ao qual apelidamos de mata.  Com as visitas já realizadas, 

constatamos que as brincadeiras são do interesse do grupo e fonte de prazer e 

exploração, embora esta constatação careça de uma análise mais aprofundada. Como foi 

referido no capítulo I os estudos apontam para os benefícios das atividades ao ar livre, em 

diversos domínios: para a saúde; para o desenvolvimento físico; para as relações sociais e 

desenvolvimento emocional; para o desenvolvimento cognitivo; para o desenvolvimento 

neurobiológico, que permite uma conexão com a natureza levando à proteção da 

natureza e à educação para a sustentabilidade. “O desenvolvimento motor, social, 

emocional, cognitivo e linguístico da criança é um processo que decorre da interação 

entre a maturação biológica e as experiências proporcionadas pelo meio físico e social.” 

(Silva et al., 2016, p.27).  

Surgiu então a ideia de desenvolver um estudo neste contexto natural, observar 

o grupo de crianças nas suas experiências na mata e poder responder à questão: O livre 

brincar em contexto natural que competências promove nas crianças? 

2. Objetivos 

O Objetivo principal é refletir sobre as potencialidades das experiências em contexto 

natureza, que podem ser proporcionadas a um grupo de crianças de JI, do qual faz parte 

uma criança com paralisia cerebral. 

Com os objetivos específicos apontamos: possibilitar um contacto e exploração direta 

da natureza através do brincar; dar a oportunidade a todas as crianças de poderem 

usufruir do contexto natural independentemente das suas limitações cognitivas ou 

motoras; sensibilizar as famílias para a importância destas experiências; promover o 
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desenvolvimento de competências nomeadamente de cooperação e sensibilizar as 

crianças para a preservação do meio ambiente. 

3.  Metodologia 

Tendo em conta a natureza desta investigação, o projeto foi desenvolvido, tal como 

já foi referido no capítulo I, segundo uma abordagem qualitativa, na qual é utilizada a 

observação participante e os dados recolhidos, ricos em pormenores descritivos, 

analisados no sentido de ir ao encontro dos objetivos previamente definidos. Na 

investigação qualitativa as observações devem ser realizadas no ambiente natural onde 

se desenrolam, “a fonte direta de dados é o ambiente natural, constituindo o investigador 

o instrumento principal” (Bogdan & Biklen,1994, p.48). Os mesmos investigadores 

defendem que a investigação qualitativa é descritiva na qual os dados recolhidos devem 

ser em forma de palavras ou imagens e não de números. 

 

3.1 População alvo 

A intervenção foi realizada, com crianças de uma sala de jardim de infância, 

Decreto-Lei n.º 54/2018 de 6 de julho que estabelece o novo regime Jurídico da educação 

inclusiva, uma escola para todos. Este diploma “Estabelece os princípios e as normas que 

garantem a inclusão, enquanto processo que visa responder à diversidade das 

necessidades e potencialidades de todos e de cada um dos alunos, através do aumento 

da participação nos processos de aprendizagem e na vida da comunidade educativa. “(n.º 

1, art.º 1.º). 

Adota uma orientação inclusiva que vem reforçar o direito de cada um dos alunos 

a uma educação adequada às suas potencialidades, expetativas e necessidades. A escola 

deve oferecer respostas adequadas que proporcionem a todos a participação, o progresso 

e o sentido de pertença em verdadeiras condições de equidade. 

No seu art.º 3º, este normativo determina um conjunto de princípios e 

orientações para uma filosofia de educação inclusiva, dos quais se destaca a 

Educabilidade Universal, todos podem aprender e desenvolver; a Inclusão, acesso e 

participação no mesmo contexto; a Flexibilidade, educação centrada no aluno: currículo, 

espaços e tempos escolares; a  Autodeterminação, direito a tomar opções: consideração 

pelas necessidades e também pelos interesses e preferências, identidade cultural e 
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linguística; e a Interferência mínima, para prevenir excesso de apoio técnico: intervenção 

por entidades e instituições efetivamente necessárias e capazes. 

O educador depara-se com grandes desafios para responder às necessidades de 

todas as crianças, face à heterogeneidade dos grupos e ao tipo de necessidades 

individuais, com reduzidos recursos humanos para poder responder devidamente ao 

grupo e a cada criança individualmente. 

 O grupo no qual recaiu o estudo é constituído por crianças entre os 3 e os 6 anos 

de idade, maioritariamente por crianças residentes em meio urbano, com poucas 

possibilidades de explorar, diariamente, contextos naturais. Das 21 crianças, 10 crianças 

são do sexo feminino e 11 crianças do sexo masculino. Este ano letivo ingressaram na sala 

7 crianças que frequentavam a valência da Creche e 4 crianças que frequentaram outras 

instituições. É um grupo de crianças ativas e participativas que gostam de colaborar nas 

atividades e têm iniciativa para propor atividades e envolvendo-se em projetos, 

individuais, de pequeno e de grande grupo. Aderiam com entusiasmo às atividades 

dinamizadas que vão ao encontro das suas propostas recolhidas em assembleias, onde 

partilham ideias e constroem os projetos. Apresentam boa relação com os adultos e um 

bom sentido de colaboração e partilha. Algumas crianças apresentam comportamentos 

desafiantes, que por vezes perturbam as dinâmicas de sala, demonstrando ter dificuldade 

em interiorizar algumas regras. É um grupo que adora histórias e músicas, assim como, 

brincar com materiais não estruturados.  

Estão integradas no grupo 6 crianças apoiadas pelo Sistema Nacional de 

Intervenção Precoce na Infância (SNPI), equipa local de intervenção (Eli) 2 de Coimbra. 

Duas crianças tem o processo de referenciação entregue à equipa de Intervenção Precoce 

por apresentarem problemas na linguagem, na compreensão e na expressão, aguardando 

resposta por parte desta equipa. As crianças apoiadas apresentam os seguintes 

diagnósticos: a T, apresenta distúrbio do desenvolvimento da linguagem, acompanhada 

na consulta de desenvolvimento do Hospital Pediátrico de Coimbra; a U, apresenta 

dificuldade na articulação verbal; a C, apresenta dificuldades na gestão das 

contrariedades, dos conflitos com os pares e um baixo limiar de resistência à frustração, 

também problemas na articulação de alguns fonemas; a S foi diagnosticada aos 4 meses 

com encefalopatia epilética, necessita de apoio e ajuda física do adulto para a realização 

de atividades e rotinas diárias; a E é acompanhada pela equipa desde 2018, seguida na 
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consulta de Pediatria na Maternidade Bissaya Barreto, com uma boa evolução, com 

necessidade de estimulação na área da motricidade fina e enriquecimento de vocabulário, 

a R,  tem paralisia cerebral espática quadriplégica, mais acentuada nos membros 

inferiores, apresenta maiores dificuldades na área motora grossa e fina, tem também 

apoio na Associação de Paralisia Cerebral de Coimbra (APCC).  A paralisia cerebral é 

definida “…como um termo abrangente para um grupo de situações clínicas, que é 

permanente, mas não inalterável, que origina uma perturbação do movimento e/ou 

postura e da função motora e é devida a uma alteração, lesão ou anomalia não 

progressiva do cérebro imaturo e em desenvolvimento.” (Andrada, 2010, p.4). Pode 

provocar perturbações em várias funções cerebrais, a deficiência motora é efetivamente 

a mais visível, mas podem existir outras associadas, como problemas na visão, audição, 

linguagem, comunicação ou défices cognitivos. A R apresenta uma situação clínica 

complexa e heterogénea, de difícil caracterização e que exige avaliação e 

acompanhamento por uma equipa transdisciplinar. Apresenta dificuldades mais 

acentuadas a nível da motricidade global e fina, só adquiriu a marcha aos 4 anos, continua 

com dificuldade em colocar os pés de forma adequada, apresenta défice visual, usa óculos 

e diariamente utiliza penso alternando os olhos. A R e mais 9 crianças fizeram parte da 

amostra observada deste estudo. 

As crianças são todas diferentes, com potencialidades e necessidades diferentes; 

com ritmos e tempos de aprendizagem diferentes, com experiências de vida díspares, 

gostos e motivações distintas.  A educadora tem de conhecer muito bem o seu grupo e o 

contexto educativo para poder propor contextos e proporcionar experiências 

enriquecedoras que permitam aprendizagens significativas para cada criança e lhe 

permitam adquirir o maior número de competências. 

Deve haver articulação e um trabalho colaborativo entre todos os profissionais de 

educação envolvidos no processo de desenvolvimento de cada criança, educadora de 

sala, auxiliares da ação educativa, técnico da equipa de intervenção precoce, assim como 

outros intervenientes: encarregados de educação, psicólogos, terapeutas. A cooperação 

entre pares poderá ser uma estratégia muito importante para que a escola para todos 

seja uma realidade e não uma utopia. A tutoria entre pares é uma estratégia de ensino 

utilizada por alguns professores, que consiste em parcerias entre alunos de alto 

desempenho com alunos de baixo desempenho, promovendo ganhos académicos e 
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sociais. Neste contexto, Vygotsky defendia que a aquisição dos processos cognitivos 

superiores se produz através das atividades sociais nas quais cada indivíduo participa, 

tendo introduzido o conceito de zona de desenvolvimento proximal, que define como a 

distância entre o nível de desenvolvimento atual, tal como é determinado pela solução 

independente dos problemas, e o nível de desenvolvimento potencial, tal como está 

determinado pela solução de problemas, com a ajuda de um adulto ou em colaboração 

com colegas mais capacitados, citado em Fontes e Freixo (2004).  

4. Técnicas e instrumentos de recolha de dados 

A escolha das técnicas de recolha de dados é decisiva numa investigação, devido à 

necessidade de manter uma articulação entre os objetivos da investigação e as estratégias 

através das quais se pretende concretizar a mesma. Para além disso, as técnicas 

influenciam as escolhas efetuadas para a recolha de dados, podendo condicionar a 

dinâmica do projeto de investigação e os próprios resultados do projeto.  Para este estudo 

foram escolhidos 3 tipos de instrumentos: as narrativas de aprendizagem, a observação 

através da grelha “Evalvating the impact of forest school” (Traduzida e adaptada por Vale 

2022 de Slade, Lowery & Band, 2013) o registo fotográfico e o vídeo. 

 

4.1. Narrativas de aprendizagem 

 Carr e seus colegas neozelandeses criaram a abordagem learning stories, 

histórias de aprendizagem em tradução, não apenas como uma forma de avaliar os 

resultados desejáveis, mas como um meio de fortalecer a capacidade dos profissionais de 

usar a documentação como uma ferramenta pedagógica, para a aprendizagem e ensino 

(Carter,2010). Para Carter, o uso de histórias de aprendizagem desenvolve habilidades de 

observação, pensamento crítico e autorreflexão nos professores. 

 Para Goodsir e Rowell (2010), as histórias de aprendizagem, são uma ferramenta 

de avaliação usada para descrever o processo de aprendizagem de uma criança e são 

também uma forma de documentar essa aprendizagem. Usam o formato de narrativa, 

para capturar os elementos significativos que influenciam o processo de aprendizagem de 

uma criança. As histórias de aprendizagem, são particularmente eficazes em mostrar 

como as crianças lidam com desafios, como resolvem os conflitos e como persistem 

quando confrontadas com dificuldades. As histórias de aprendizagem, ao usarem uma 
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abordagem qualitativa para observar as crianças, permitem identificar as aprendizagens 

que a criança alcançou durante as suas brincadeiras, que vai permitir ao educador avaliar 

e planear novas experiências em torno dos seus interesses.  Goodsir e Rowell preconizam 

que as histórias de aprendizagem são ferramentas que ajudam o educador a refletir, 

avaliar e a planear as aprendizagens e as experiências a proporcionar às crianças. 

Para Carr (2001) existem domínios de disposição para a aprendizagem, dos quais 

destaca: o interessar-se; o estar envolvido; o persistir com dificuldade ou incerteza; o 

comunicar com outras pessoas e o assumir a responsabilidade, estruturados em cinco 

disposições chave: pertença; bem-estar; exploração; comunicação e contribuição que 

decorrem do currículo neozelandês. 

No quadro 1 apresentamos os domínios da aprendizagem e as ações que 

permitem evidenciar esses domínios. 

 

TE Whâriki 

(currículo Nova Zelândia) 

 

Domínio de aprendizagem  

 

Ações observação 

 

Pertença 

Coragem e curiosidade 
para encontrar um 
interesse 

Demonstrar interesse. 

 

Bem-estar 

Confiança em que está 
num local seguro para se 
envolver e se entregar 
plenamente ao brincar 
envolvendo-se 
profundamente. 

Estar envolvida. 

 

Exploração 

Perseverança para lidar 
com a incerteza e as 
dificuldades. 

Persistir face a uma 
dificuldade ou desafio. 

 

Comunicação 

Confiança para expressar 
as suas ideias 

Expressar o seu ponto de 
vista ou sentimento 

 

Contribuição 

Responsabilidade pela 
justiça e equidade e 
disposição para tomar o 
ponto de vista do outro 

Demonstrar 
responsabilidade 

Quadro 1 – 5 Disposições chave para a aprendizagem 

 

No decorrer deste projeto foram realizadas 9 narrativas de aprendizagem, que 

ajudaram a refletir e a avaliar as experiências das crianças em contexto natural. 
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4.2 Observação  

Observação é um processo de pesquisa científica, usado para recolher 

informações ou dados de uma investigação, na qual o observador pode ou não estar 

envolvido no campo do objeto de estudo. Adler e Adler (1994, como citado em Aires, 

2015) defendem que a observação científica se distingue das observações espontâneas 

pelo seu carácter intencional e sistemático e possibilita obter uma visão mais completa 

da realidade. 

Neste estudo o observador realiza uma observação participante. Para Carmo e 

Ferreira (1998) na observação participante o investigador assume um papel de estudioso 

junto da população observada, que conjugado com outros papeis sociais, interação social, 

permite um bom posto de observação.  

A observação, neste estudo, foi muito importante para a recolha das informações 

pretendidas, como referem as Orientações Curriculares para a Educação Pré-escolar 

“observar o que as crianças fazem, dizem e como interagem e aprendem constitui uma 

estratégia fundamental de recolha de informação (Silva et al., 2016, p.13). 

 Para este estudo foi utilizada uma grelha de observação “Impacto das vivências 

em contexto natureza”, tendo presente os objetivos definidos. A definição dos objetivos 

permite a construção do projeto de observação, que implica, necessariamente: a 

delimitação do campo de observação, a definição de unidades de observação e o 

estabelecimento de sequências comportamentais Estrela (1994). 

Os principais campos escolhidos para observar foram: o tipo de brincadeiras que 

as crianças desenvolvem quando estão na mata:  brincadeira simbólica, paralela, de 

colaboração ou de construção. Criatividade, perceber se as crianças nas experiências em 

contexto natural apresentam ideias próprias, se encontram solução para os problemas ou 

encontram novas formas de fazer a mesma coisa. Interação, observar a interação das 

crianças perceber se existe cooperação nas tarefas, se há negociação com os pares, se 

demonstram empatia com as necessidades e sentimentos dos outros.  Sentimentos e as 

Emoções, observar como as crianças demonstram os seus sentimentos e emoções, 

através da adaptabilidade ao contexto, se verbalizam os seus sentimentos e se 

conseguem seguir as regras previamente estabelecidas, e por fim Motivação, perceber se 

as crianças demonstram motivação nas experiências na mata, se utilizam os sentidos para 
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explorar o meio que as rodeia, se mantém o foco na tarefa, se demonstram energia e 

satisfação quando alcançam pequenos objetivos. 

 

4.3  Registo fotográfico 

Neste estudo foram utilizados registos fotográfico e de vídeo como complemento 

das narrativas de aprendizagem, constituindo-se como um meio complementar da grelha 

de observação e como uma forma de partilha com as famílias, das experiências dos seus 

educandos. 

5. Procedimentos 

A instituição e as famílias foram previamente informadas deste projeto, foram 

distribuídas e recolhidas declarações de consentimento informado, tendo sido aceite a 

participação no projeto, de todos. 

Em assembleia de grupo foi questionado às crianças se queriam ir brincar para a mata, 

a decisão foi tomada unanimemente, foram ouvidas e tomadas decisões:  foi decidido que 

iriamos duas vezes por semana à mata, no período da manhã por ser o mais longo sem 

interferência das rotinas, foi realizado um levantamento das necessidades e preferências 

do grupo quanto à logística e materiais, o transporte do material e por sugestão do grupo, 

seria realizado por todos alternadamente. 

 Para a concretização do projeto foram realizadas 11 visitas à mata, entre abril e 

junho de 2022, havendo necessidade de proceder a algumas alterações em relação à 

periodicidade primeiramente estabelecida com o grupo, devido à pandemia Covid 19. 

Como o grupo de crianças era numeroso e os instrumentos necessitavam de 

preenchimento mais pormenorizado, optou-se em cada sessão levar na primeira hora um 

pequeno grupo de 10 a 11 crianças, sempre com a criança R, a amostra do estudo. Após 

este período o restante grupo juntava-se na mata, o grupo era sempre acompanhado pela 

educadora, uma auxiliar ou voluntária. 

As grelhas de observação foram preenchidas durante as sessões, facilitando a 

identificação do tipo de brincadeira realizadas pelas crianças, assim como descrever os 

comportamentos observados e qual o contexto em que emergiram, permitindo uma 

melhor recolha de informação nas experiências em contexto natureza, realizada neste 

estudo. 
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Capítulo III 
APRESENTAÇÃO E ANALISE DOS DADOS RECOLHIDOS  
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1 Avaliação das experiências em contexto natureza 

1.1. Grelhas de observação 

Passamos agora a apresentar e analisar os dados recolhido nas 11 grelhas de 

observação preenchidas durante este estudo. A grelha permitiu, numa primeira 

abordagem, refletir sobre o tipo de brincadeiras que as crianças realizavam: brincadeira 

simbólica, brincadeira paralela, brincadeira de colaboração e brincadeira de construção. 

Na brincadeira simbólica, a criança representa simbolicamente personagens ou ações, 

imita modelos que observou, corresponde ao que Piaget definiu como jogo simbólico. 

Brincadeira paralela, a criança brinca perto das outras crianças e utiliza os mesmos 

brinquedos, dando-lhes por vezes outro significado Ferland (2006). Neste estudo foram 

consideradas brincadeiras paralelas, quando duas ou mais crianças brincavam perto de 

outras utilizando os mesmos materiais, mas com significado diferente.  Na brincadeira de 

colaboração, as crianças cooperam entre si, partilham a mesma brincadeira e brincam 

com o mesmo fim. Brincadeira de construção, a criança faz construções com materiais 

disponíveis, através da experimentação: empilhar, montar, modelar ou reajustar. 

 

 
Gráfico 1 - Tipo de brincadeira 

 

 Podemos constatar, através da análise do gráfico 1, que o tipo de brincadeira com 

maior percentagem é a paralela, seguida da brincadeira simbolica e de colaboração. A 

brincadeira de construção foi a que teve menor representatividade. O grupo apresenta 
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Simbólica

Paralela

Colaboração

Costrução
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brincadeiras paralelas, consoante a sua preferência em pequenos grupos, nos quais 

partilham experiências, como por exemplo fazer bolos ou brincar de roda. As crianças 

desenvolvem também muitas brincadeiras simbólicas, trazidas da sala ou da vida pessoal.  

Ao longo das sessões foram descobrindo outros materiais que proporcionaram outras 

brincadeiras, como por exemplo a construção da casa/cabana (anexo 17) e que 

continuaram nas sessões seguintes. Este passou a ser um local muito procurado pelas 

crianças, colocando lá alguns bancos (troncos de madeiras), oferecidos por uma família.  

A R em particular, gostava de brincar e descansar neste local. 

 

 

A segunda categoria da grelha de observação permitiu refletir sobre a  criatividde 

que as crianças apresentavam nas suas brincadeiras na mata. 

 

 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Gráfico 2 - Criatividade 

 

Pela análise do gráfico 2, apercebermo-nos que o grupo observado tinha ideias 

próprias para as suas brincadeiras, relacionadas com as suas preferências, vivências e com 

os materiais existentes. Se no decorrer das experiências se encontravam problemas, 

depressa encontravam soluções.  Indivualmente ou com os pares, se não havia uma 

panela, havia um buraco na terra, se não conseguia alcançar alguma coisa pedia ao amigo. 
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Tem ideias proprias

Encontra soluções para os problemas

Encontra novas formas de fazer as coisas
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Com o decorrer das sessões, estas acções foram-se tornando mais visiveis, após o 

conhecimento do espaço e dos materiais. Encontravam novas forma de fazer as coisas 

com os materiais existentes na mata (anexo 4) um grupo de crianças que observava  

formigas , procurou paus para lhes mexer não queriam utilizar as mãos, podiam ser más 

e morder (voz das crianças). As crianças mais aventureiras/ audazes  tiveram também um 

papel importante,  pois acabavam por influenciar  e encorajar a participação das outras. 

 

A terceira categoria da grelha de observação permitia refletir sobre a interação 

entre as crianças, nomedamente com a R. 

 

 

Gráfico-3 Interação 

 

O gráfico 3 permite deduzir que as experiências na mata favorecem os vínculos 

sociais/ afetivos entre os pares. Nenhuma criança está muito tempo sozinha a brincar. A 

empatia demonstrada pelos pares é significativa, nomeadamente com os pares mais 

novos ou com crianças que apresentem alguma necessidade especifica, como é o caso da 

R, que tinha constantemente pares a brincar com ela, a convidá-la para passear ou ir 

buscar algum material que ela necessitasse. A ajuda entre pares é importante para 

ultrapassar dificuldades ou para partilhar experiências/ brincadeiras. A negociação entre 

pares teve uma representação mais fraca, talvez porque não era necessária devido ao 

espaço e à abundância de materiais naturais existente, mas sempre que era solicitada na 
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maioria dos casos, era realizada. A cooperação é muito mais significativa neste espaço, 

talvez devido à circulação ser livre e permitir uma visão mais abrangente das necessidades 

dos pares. A ajuda entre pares esteve presente desde as primeiras sessões, talvez devido 

ao fato, de a maioria do grupo estar na instituição desde a creche, e desde cedo ter 

desenvolvido o espírito de entre ajuda e cooperação, nomeadamente com crianças que 

apresentam necessidades especificas. 

 

A quarta categoria da grelha de observação, representada no grafico 4, permitiu refletir 

sobre os sentimentos e emoções manifestados nas brincadeiras da mata. 

 

 

Gráfico 4 - Sentimentos e emoções 

 

O grupo de crianças cumpriu as regras definidas na maioria das vezes, das quais 

se destaca: não se afastarem dos limites definidos sozinhos; não colocar nada na boca 

sem mostrar primeiro ao adulto; ajudar os pares ou pedir ajuda quando necessário.  

Também foi observado que na mata ocorrem menos conflitos, talvez pela liberdade e 

autonomia de cada criança poder escolher o que mais gosta de fazer, no amplo espaço e 

tempo de brincadeira que cada uma pode escolher. 

As crianças normalmente verbalizavam os seus sentimentos, durante as 

brincadeiras, ou depois individualmente, em pequeno grupo ou nas assembleias. O grupo 

demonstrou adaptabilidade ao meio, usufruindo dos materiais disponíveis. A R conseguiu 
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ao longo das sessões aproximar-se mais dos pequenos animais, controlando a sua fobia. 

Por outro lado, foi notória a sua autonomia na circulação pela mata, à medida que ia 

tendo conhecimento do espaço isso permitia-lhe escolher os percursos que conseguia 

percorrer e os locais onde podia descansar. Após um esforço tinha necessidade de 

descansar.  

 

A  grelha de observação também permitiu refletir sobre a motivação, expressa no 

gráfico 5,  das crianças nas brincadeiras. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Gráfico 5  Motivação 

 

Os níveis de implicação das crianças relativos à interação com o espaço da mata, 

eram elevados, nenhuma criança ficou parada sem brincar ou sem se envolver numa 

experiência. Gostavam de manipular os materiais, tendo-se verificado uma evolução 

significativa, nomeadamente na observação e manipulação de pequenos animais.  No 

envolvimento nas brincadeiras, não se importavam de se sujar, pelo contrário referiam 

que o gostam de fazer, à exceção de uma criança, que se afastava quando a brincadeira a 

sujava, por exemplo o brincar nas poças de água. Verificou-se que a componente atenção 

concentração, era mais elevada que na sala, mais tempo na mesma experiência. A R 

apresentava também maior tempo de atividade, neste contexto.  
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Durante o estudo também foi significativa a evolução da utilização dos sentidos 

nas experiências utilizadas, nomeadamente o escutar os sons da natureza e a identificá-

los, como por exemplo o chilrear dos passarinhos, o som das folhas quando um reptil se 

movimentava ou de zumbido de uma abelha que por ali voava. Mais observadores à 

transformação da natureza, se as arvores tinham mais folhas, se havia flores e quais as 

suas cores, se as arvores tinham formigas e quais as suas cores, se o ninho que 

descobriram ainda estava no mesmo sítio e se ainda tinha passarinhos ou já tinham 

aprendido a voar. As crianças tornaram-se mais ativas a explorar e a utilizar os sentidos. 

O grupo nunca queria regressar à sala, quando era dito para regressar a expressão 

era sempre a mesma,” já?”  “Podemos ficar mais um bocadinho?”. 

 

1.2 Análise das narrativas de aprendizagem 

Em seguida passamos à análise das narrativas de aprendizagem, uma vez que este 

instrumento permite obter uma avaliação em termos de disposições de aprendizagem das 

crianças, bem com a perspetiva das próprias crianças e dos pais. 

No quadro 2 apresenta-se um resumo das 9 narrativas, anexos 14 a 26, agrupados por 

disposição-chave encontradas. 

 

Disposições-chave Narrativas observadas 
 

 
 
 
 

Pertença 
(estar interessado) 

Exploradoras da natureza 
Voos de afeto 
À descoberta da natureza 
A fogueira 
Guardiãs do bolo 
Restaurante vegan 
O caracol 
A casa mágica  
Pinturas na mata 

 
 
 

Bem-estar 
(estar envolvido) 

 

 
Exploradoras da natureza 
Voos de afeto 
À descoberta da natureza 
A fogueira 
Guardiãs do bolo 
Restaurante vegan 
O caracol 
A casa mágica  
Pinturas na mata 
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Comunicação 

(comunicar com outras 
pessoas) 

Exploradoras da natureza 
Voos de afeto 
À descoberta da natureza 
A fogueira 
Guardiãs do bolo 
Restaurante vegan 
O caracol 
A casa mágica  
Pinturas na mata 

 
Contribuição 

(assumir a 
responsabilidade) 

Voos de afeto 
À descoberta da natureza 
A fogueira 
A casa mágica  

 
Exploração 

(persistir com as 
dificuldades ou 

incertezas) 

À descoberta da natureza 
Guardiãs do bolo 
O caracol 
A casa mágica  
Pinturas na mata 

 Quadro 2 - Narrativas de aprendizagem 

 

Da análise à luz dos domínios de disposição de aprendizagem defendidos por Carr 

(2001), através do quadro 2, podemos concluir que em todas as narrativas de 

aprendizagem criadas neste estudo, houve sentido de pertença, as crianças manifestavam 

interesse nas experiências que estavam a participar, assim como, se sentiam envolvidas 

na experiência que estavam a usufruir demonstrando bem-estar e satisfação. Outra 

disposição chave comum é a comunicação, em todas as brincadeiras surgia comunicação 

entre as crianças envolvidas. Nas disposições chave para a aprendizagem, a contribuição 

e exploração só foram expressas nalgumas narrativas, talvez porque nem todas as 

brincadeiras implicassem um assumir de responsabilidades e uma persistência, nas 

dificuldades encontradas. 

 

2.1. Na Perspetiva das crianças o que proporcionam as experiências na mata 

As experiências na mata na perspetiva das crianças, proporcionaram momentos 

de grande satisfação, que podemos comprovar pelas declarações “gostei” e expresso em 

várias situações, quer pela própria experiência e novidade face aos materiais, quer de 

ajuda ao outro ou de receber essa mesma ajuda (anexo 14,18,29), permitiram e 

reforçaram a interação social, assim como comportamentos de apoio e entre ajuda.  O 
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grupo ficou mais observador e a utilizar mais os 5 sentidos nas suas experiências na mata 

(anexo 33). 

 No quadro 3, são apresentadas as opiniões das crianças expressas nas narrativas 

de aprendizagem, foram analisadas, tendo sido encontradas três categorias: emoções e 

sentimentos; interação social e experiências sensoriais. 

 

Categorias Evidências 

 
 
 

Emoções e sentimentos positivos 

“Eu gostei de andar na cama de rede com 
a B., com a L. e a R.” 
“A Brincadeira foi gira diverti-me muito” 
“Eu gostei de atirar paus para a fogueira” 
 Eu gostei de fazer a casa com paus 
gigantes” 
“Gostei muito de pintar na mata, com o 
pau e com o ramo. A tinta era terra com 
água.” 

 
 
 
 

Interação social 
Cooperação 

“Eu gostei de passear com a B., ela é 
minha amiga” 
“Depois foi brincar com o D., o L., o m. R. 
e o M.N.” 
“Depois foi brincar com a F. para o pé dos 
bancos fazer um bolo” 
“Eu, a A., a M., e a J. fizemos um jogo, 
rodávamos e a A. explicou se fossemos 
para o meio perdíamos. A A. e a J. 
estávamos a dar-me a mão” 
“Eu ajudei a segurar a R. para ela pôr os 
ramos. Eu também estava com o fio na 
mão e ajudei-a a fazer a cabana/casa.” 

 
Experiências sensoriais 

“Estivemos a conversar sobre a natureza, 
estávamos a rir das borboletas que 
estavam a voar” 
“Havia sol e sombra numa árvore.” 
“Encontrei um caracol e vi com uma lupa, 
acho que o caracol tinha ido embora…” 
“A F. fez um bolo e eu meti folhas…” 

Quadro-3 Na perspetiva das crianças o que proporcionam as experiências na mata. 

 

2.2 Na perspetiva dos pais o que promovem as experiências na mata. 

Na Perspetiva dos pais, as experiências na mata promovem:  a satisfação quando os 

pares estabelecem relações sociais entre si, quando as atividades partem dos interesses 

das crianças tornando-se mais prazerosas e as crianças manifestam o seu desejo de 
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ajudar; a autonomia pelo exemplo; as interações sociais pelo contexto que é estimulante; 

as competências motoras pelas atividades motoras, que o contexto natural proporciona; 

o espírito de interajuda/ cooperação de pares/ inclusão manifestado nos 

comportamentos das crianças que os pais apreciam e reconhecem como importantes; a 

atenção, ajuda a esperar a sua vez, quando querem participar nas brincadeiras com os 

pares; a estimulação sensorial na observação e manipulação dos materiais existentes na 

mata; a superação de medos com os pares é mais fácil ultrapassá-los; a imaginação/ 

criatividade brincar com o material natural, as crianças reinventam a sua utilidade, o 

espírito critico, nomeadamente na defesa e proteção da natureza, assim como, favorece 

o conhecimento pela descoberta, fortalece a confiança e o jogo simbólico.  

A opinião dos pais expressas nas narrativas de aprendizagem, foram analisadas, 

tendo sido encontradas algumas categorias: emoções e sentimentos; competências 

motoras; interações socioemocionais; desenvolvimento cognitivo; estimulação sensorial 

e a importância do contato com a natureza. 

 

Categorias Evidências 

 
 

Emoções 
Sentimentos 

“A R. adora a B. e fica contente quando a B. brinca 
com ela e se interessa por ela.” 
“A R. adora a S. e brincar com a S. Poder ajudar 
alguém é para ela uma alegria.” 
“Partindo dos interesses da criança, as atividades 
tornam-se mais prazerosas e significativas para e 
elas” 

 
 
 
 

Competências motoras 

“Excelente atividade por ser uma atividade diferente 
e simultaneamente desenvolver competências 
motoras para conseguir subir à rede, explorarem a 
possibilidade de baloiçar só a dois.” 
“Achei a experiência interessante pelo modo como 
permitiu que “inicialmente” lhe fosse explicado a 
estratégia para que as crianças de forma autónoma 
vissem que eram capazes de se deitarem na rede, 
potencializando, assim as suas capacidades.” 

 
 
Interações socioemocionais 

“Estimula…as interações sociais.” 
“Ficamos muito contentes por saber desta 
experiência de inclusão e a interajuda entre pares por 
parte da nossa filha, são valores que prezamos 
muito.” 
“O fato de promover a interação social e o espírito de 
entreajuda. Acho que foi fundamental como forma de 
interiorizarem que “unidos são mais fortes”.” 
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“o fato de perceberem a importância …  trabalhar em 
equipa” 
“estimula o trabalho de grupo” 
“Apelar ao espírito de equipa e cooperação com os 
colegas.” 
“O D. é um menino que gosta de ajudar isso faz com 
que o trabalho em equipa seja bom para o seu filho.” 
“…o fato de perceberem a importância de esperar a 
sua vez” 
“Apesar de não ter sido a primeira vez numa cama de 
rede, ajuda dos amigos e a companhia fez com que 
pareça menos assustador.” 
“Adorar, apesar do medo que tem pelos bichos, 
entusiasma-se tanto com o caracol que até se 
esqueceu do recipiente e de colocar lá coisas.” 
“Esta experiência fortalece a confiança no grupo. A R. 
apoia-se nas colegas para ultrapassar as 
dificuldades.” 

  
 
 
 
 
 
 
Desenvolvimento cognitivo 

“Treinar a atenção (ao não calcar o bolo), mas se 
distraindo com o resto da brincadeira.” 
“Experiencia bastante enriquecedora ao nível do 
espírito criativo.” 
“Considero estas experiências simbólicas ricas para a 
imaginação das crianças.” 
“A criatividade com uma simplicidade única. A 
utilidade de cada objeto para o fim em causa.” 
“Experiencia bastante enriquecedora ao nível… 
espírito critico dos meninos.” 
“Experiencia bastante enriquecedora ao nível do 
conhecimento e da descoberta” 
“É uma experiência divertida e criativa que permite o 
jogo simbólico com os vários materiais que a natureza 
nos disponibiliza.” 

 
 

Estimulação sensorial 

“Uma ótima experiência de estímulo sensorial.” 
“Esta experiência traz benefícios em diversas frentes 
para a S.: integração social e integração sensorial 
proporcionado pelo contato com os diferentes 
materiais existentes na mata, ambos são 
importantíssimos para o seu desenvolvimento.” 

 
 
 
Importância do contato com 
a natureza 

“Experiencia bastante enriquecedora… contato com 
a natureza.” 
“A vivência ao ar livre e as brincadeiras com os 
objetos da natureza são sempre bons para o 
desenvolvimento da natureza” 
“É muito bom a R. poder ir para a mata. Brincar com 
a terra, sujar-se!!” 
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“Adorei a ideia desta atividade. A escola aliada à 
natureza.” 
“A mata é fabulosa.” 
As brincadeiras na mata, para além de proporcionar 
convívio com a natureza, fomenta a entre ajuda e 
proporciona momentos diferentes.” 
“Original! é muito bom, apesar na cidade, vivenciar 
momentos que, foram brincadeiras dos avós ou 
mesmo dos bisavós. A R. falou muito deste dia” 

Quadro -11   Na perspetiva dos pais o que promovem as experiências na mata. 
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CAPÍTULO IV – CONCLUSÕES 
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Conclusões 

Neste capítulo vão ser referidas algumas conclusões que se retiram da análise dos 

dados recolhidos neste estudo. 

Tendo como referência as áreas de conteúdo previstas nas OCEPE (2016) 

podemos concluir que: as crianças tiveram várias experiências na área do 

Desenvolvimento Pessoal e Social, todas as crianças envolvidas no estudo usufruíram do 

contexto natureza através do livre brincar, independentemente das suas limitações 

cognitivas ou motoras, na qual os pares tiveram um papel importante para ultrapassar 

essas limitações. A cooperação entre os pares foi constante, a demonstrar pelos 

comportamentos de apoio e entre ajuda. Na maioria das vezes a ajuda era imediata e 

muito bem aceite.  O contexto natureza favorece as interações sociais, nas experiências 

observadas, não havia uma criança muito tempo sozinha.  O prazer e a motivação com 

que as crianças se envolviam nas explorações e brincadeiras, permitia-lhes bem-estar, 

alegria e confiança, para explorar e expressar as suas emoções e sentimentos, medo 

(animais), felicidade (fazer um bolo ou brincar com os pares), espanto (encontrar um 

caracol, um cogumelo), tristeza (perdeu o jogo das escondidas). Mais autonomia e 

confiança para fazer novas experiências e para procurar estratégias para resolver os 

problemas encontrados.  

Na área da Expressão e Comunicação, a comunicação tornou-se mais fluida entre 

pares e adultos, assim como aquisição de novo vocabulário, devido à curiosidade, que 

leva a realizar pesquisas e a fazer novas descobertas. Ao jogar às escondidas, sabem 

escolher os lugares onde se devem esconder para não serem vistos, reconhecem formas 

geométricas presentes nos materiais naturais, fazem contagem dos materiais 

encontrados e utilizam termos como, eu tenho mais do que tu. Verbalizam entre eles o 

tamanho dos animais, folhas, paus, árvores e comparam. O desenvolvimento da 

motricidade global, também se revelou em todas as crianças, nomeadamente, andar em 

piso irregular, correr, saltar, trepar, contornar obstáculos, subir e descer. Apesar das 

características do terreno, com declive acentuado e piso irregular, a R apesar das suas 

limitações, apresentou uma evolução positiva na autonomia e domínio de movimentos 

que implicam deslocamento e equilíbrio como andar e contornar obstáculos, bem como 

todas as crianças. Observou-se uma evolução positiva na autonomia da maioria das 

crianças, nomeadamente na R, no final das sessões já conseguia percorrer pequenas 
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distâncias sozinha, o que a deixava muito feliz, chamando a atenção do adulto para 

transmitir a sua conquista. Era frequente as crianças pegarem em paus e começarem a 

escrever e a desenhar na terra. Houve uma sessão em que foram construídos pinceis com 

materiais naturais e a terra misturada com àgua foi a tinta, (anexo 12 e 32). A brincadeira 

simbólica foi muito frequente, brincar aos restaurantes, fazer bolos, fazer uma fogueira e 

brincar com espadas como os cavaleiros, (anexo5). A dança e a música também fizeram 

parte das experiências, as crianças cantavam espontaneamente, andavam na cama de 

rede ou quando dançavam e cantavam à volta do bolo, como podemos constatar na 

grelha de observação (anexo 2 e 7). 

Na área do Conhecimento do mundo, o grupo desfrutou e apreciou os espaços 

verdes, ao longo das observações eram notórias a aceitação e curiosidade pelos animais. 

No início havia crianças que se afastavam dos animais que encontravam, tinham medo de 

se aproximar, mas com o decorrer das sessões e com a observação dos pares a observar 

e a mexer, foram se aproximando e descobrindo características que desconheciam. A R 

conseguiu pegar num caracol, observá-lo e partilhar as suas descobertas com os pares. O 

grupo ficou mais observador utilizando mais os 5 sentidos, mais atentos aos sons 

(pássaros), cheiros (flores, terra), texturas (árvores, pinhas, paus), mais observadores 

(animais, objetos). 

Ao longo do estudo verificou-se uma evolução dos tipos de brincadeira, em 

função da perceção dos materiais disponíveis. A brincadeira simbólica é trazida do 

contexto sala e tornou-se mais rica com a utilização de elementos naturais. Existem 

sempre brincadeiras paralelas, nas quais as crianças se agrupam por preferências ou 

amizades. No final das sessões começa a surgir a brincadeira de construção após o grupo 

de crianças ter percecionado vários ramos e paus amontoados. 

 Verificou-se, em termos de comportamentos que os conflitos diminuíram entre 

as crianças, tendo aumentado os comportamentos de cooperação, verbalizados até pelas 

próprias que se sentiam satisfeitas por poderem ajudar as outras ou serem ajudadas, (ver 

anexo 13, 15, 19, 29). 

As famílias através das narrativas de aprendizagem, demostraram que as 

experiências na mata proporcionaram aos seus educandos desenvolvimento nas 

diferentes áreas, nomeadamente no desenvolvimento motor, desenvolvimento cognitivo 

e desenvolvimento socioemocional, que sintetizamos na figura-1. 



Mestrado em Educação Especial 
 

51 

 

 

 

 

Figura 1- Na perspetiva dos pais o que promovem as experiências na mata 

  

O contato com a natureza leva a comportamentos de proteção e cuidado com a 

mesma, quando encontravam lixo ou dejetos de animais vinham chamar o adulto para 

ajudar a recolher, desenvolvendo o espírito critico. No início as crianças apanhavam as 

flores, mas com o decorrer das sessões começaram a perceber que elas acabavam por 

morrer e mais ninguém as podia ver, pelo que deixaram de o fazer. Por vezes pediam para 

tirar fotografia para enviar para os pais ou imprimir para decorar a sala. Algumas crianças, 

inicialmente matavam as aranhas e as formigas, porque os pais também o faziam em casa, 

depois de refletirmos em assembleia, que a mata é a casa desses animais e que se os 

observássemos podíamos descobrir para onde iam e o que faziam, estes comportamentos 

foram quase extintos e despertaram a curiosidade das crianças. Quando lanchávamos na 

mata tinham cuidado para não ficar lixo no chão. 

Neste estudo e na perceção das crianças (figura 2), neste estudo as experiências 

em contexto natural, proporcionaram: experiências sensoriais, nas quais utilizavam os 

cinco sentidos para observar, explorar a natureza e os materiais encontrados; emoções e 

sentimentos positivos através da experiência própria, de ajudar e receber ajuda ou com a 
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novidade dos materiais; a interação social, na cooperação, nas brincadeiras e nos 

comportamentos de apoio e ajuda. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Figura 2- Na perspetiva das crianças o que promovem as experiências na mata 

 

Em contexto natural as crianças fazem aprendizagens significativas nas diferentes 

áreas do conhecimento, de uma forma prazerosa, livre, onde a criança escolhe com que 

brincar, com quem brincar e durante quanto tempo. Faz as suas aprendizagens de uma 

forma ativa, fazendo as suas escolhas e experiências. Como defendia Maria Montessori, a 

criança escolhe quando, onde e o que fazer, onde a brincadeira assume um papel 

importante no seu desenvolvimento e nas suas aprendizagens. 
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CAPÍTULO V – CONSIDERAÇÕES FINAIS 
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Considerações finais 

Como referido ao longo do projeto, a criança descobre e aprende o mundo 

através do brincar, um dos contextos possíveis e apresentado neste estudo é o brincar em 

contato com a natureza, que está comprovado pela inúmera bibliografia existente e 

defendida por pedagogos e estudiosos das vantagens para o desenvolvimento da criança. 

Uma das maiores dificuldades sentidas, foi a pandemia covid 19, que levou a 

constantes reajustamentos, devido a ausência de crianças ou funcionários. Assim como, 

alguma dificuldade em delinear o caminho a percorrer, considerar tudo relevante e 

interessante, mas demasiado vasto. 

As aprendizagens realizadas foram imensas: a importância das experiências em 

contexto natural nas diferentes áreas do desenvolvimento da criança; aprofundar o 

trabalho desenvolvido por pedagogos que defendem a participação ativa da criança na 

sua aprendizagem/ educação e em contato com a natureza; pesquisar praticas educativas 

em outros países nomeadamente Dinamarca, conhecer projetos existentes em Portugal. 

Assim como, a oportunidade de descobrir e poder utilizar as narrativas de aprendizagem, 

como metodologia de registo e de avaliação; os benefícios de deixar brincar livremente, 

mesmo as brincadeiras de risco, com materiais desafiantes, como por exemplo os paus, 

que são espadas, pás, pistolas, colher de pau, varinha magica… E relembrar que devemos 

respeitar e adaptar as nossas práticas pedagógicas ao grupo em geral e a cada criança em 

particular. As aprendizagens retiradas deste projeto com certeza que irão reforçar a 

utilização do contexto natural e o envolvimento das famílias e comunidade na minha 

prática profissional e possível continuação para mais estudo. 

Gostaria que este estudo, fosse fonte de reflexão para outros colegas e 

profissionais de educação, que os levasse a incluir nas suas práticas pedagógicas 

experiências em contextos naturais, no contacto direto com a natureza, valorizando todo 

o seu potencial de aprendizagem e desenvolvimento na vida das crianças. 

 A conclusão a que chego é que o espaço natural, ao qual chamamos mata, que 

tenho o privilégio de usufruir com o meu grupo de crianças é mesmo mágico, oferece uma 

infinidade de oportunidades em termos de aprendizagens e desenvolvimento. Nós somos 

felizes na mata. 
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Anexo 1 Pedido de consentimento 
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Anexo 2 Grelha de observação 19 de abril 2022 
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Anexo 3 Grelha de observação 20 de abril 2022 
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Anexo 4 Grelha de observação 28 de abril 2022 
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Anexo 5 Grelha de observação 29 de abril 2022 
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Anexo 6 Grelha de observação 5 de maio 2022 
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Anexo 7 Grelha de observação 5 de maio 2022 
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Anexo 8 Grelha de observação 9 de maio 2022 
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Anexo 9 Grelha de observação 11 de maio 2022 
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Anexo 10 Grelha de observação 7 de junho 2022 
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Anexo 11 Grelha de observação 14 de junho 2022 
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Anexo 12 Grelha de observação 20 de junho 2022 
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Anexo 13 Narrativas de aprendizagem- Exploradoras da natureza 

Narrativas de aprendizagem 

Exploradoras da natureza 

 

O que aconteceu? 

A B. convidou a R. para ir dar um passeio com ela. 

O Significado desta experiência? 

A R. aceitou o convite, demonstram interesse na mesma atividade, enquanto 

passeavam observavam a natureza e comunicavam sobre a mesma. A B. 

manifestou responsabilidade e auxiliou a R.. A duas envolveram-se no passeio e 

sorriam felizes. 

Na voz da criança: 

 

Questão para os pais poderem dar a sua perspetiva sobre a 

experiência. 

Qual a sua opinião desta experiência? 

 

 

Observador: Teresa Amaro 
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Anexo 14 Narrativas de aprendizagem- Exploradoras da natureza 

Narrativas de aprendizagem 

Exploradoras da natureza 

 

O que aconteceu? 

A B. convidou a R. para ir dar um passeio com ela. 

O Significado desta experiência? 

A R. aceitou o convite, demonstrou interesse e enquanto passeavam observavam 

a natureza comunicavam sobre a mesma. A R. demonstrou coragem, confiança e 

persistência ao passear com a B.. As duas envolveram-se no passeio e sorriam 

felizes. 

Na voz da criança: 

 

Questão para os pais poderem dar a sua perspetiva sobre a 

experiência. 

Qual a sua opinião desta experiência? 

Observador: Teresa Amaro 
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Anexo 15 Narrativas de aprendizagem- Voos de afeto 
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Anexo 16 Narrativas de aprendizagem- Voos de afeto 
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Anexo 17 Narrativas de aprendizagem- Voos de afeto 
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Anexo 18 Narrativas de aprendizagem- À descoberta da natureza 
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Anexo 19 Narrativas de aprendizagem- À descoberta da natureza 
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Anexo 20 Narrativas de aprendizagem- A fogueira 
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Anexo 21Narrativas de aprendizagem- A fogueira 
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Anexo 22 Narrativas de aprendizagem- A fogueira 
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Anexo 23 Narrativas de aprendizagem- Guardiãs do bolo 
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Anexo 24 Narrativas de aprendizagem- Guardiãs do bolo 
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Anexo 25 Narrativas de aprendizagem- Guardiãs do bolo 
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Anexo 26 Narrativas de aprendizagem- Restaurante Vegan 
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Anexo 27 Narrativas de aprendizagem- Restaurante Vegan 
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Anexo 28 Narrativas de aprendizagem- Restaurante vegan 
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Anexo 29 Narrativas de aprendizagem- O caracol 
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Anexo 30 Narrativas de aprendizagem- A casa mágica 
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Anexo 31 Narrativas de aprendizagem- A casa mágica  
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Anexo 3 Narrativas de aprendizagem- pinturas na mata 
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