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Resumo:

Objetivo: comparar as brincadeiras de crianças em idade escolar em amostras
de dois países diferentes (Brasil e Portugal). Método: em cada país 11 crianças
participaram do estudo. As crianças freqüentavam o segundo ano do ensino
fundamental. As observações foram realizadas dentro do contexto escolar, em
uma sala que continha brinquedos. Para registrar os comportamentos das crian-
ças foram utilizadas as técnicas de observação do sujeito focal e amostragem
de tempo. Resultados: nas duas amostras foram encontrados resultados simi-
lares quanto aos tipos de interação social e escolha de brinquedos e brincadei-
ras. Quanto à interação social, as crianças preferiam brincar em díades. Os
meninos mostraram uma tendência maior do que as meninas para a segrega-
ção por sexos em suas atividades. Os tipos de brinquedos mais usados pelas
crianças foram os da categoria motora, seguidos pelos cognitivos. Os brinque-
dos didáticos foram os menos utilizados. A brincadeira proposta pelo objeto foi
a atividade mais observada pelos pesquisadores. Contudo, quando as crianças
não estavam seguindo a proposta dos objetos, foram encontrados diferentes
resultados nas amostras. As crianças brasileiras preferiam os jogos de regras,
enquanto que as portuguesas preferiam as brincadeiras de faz-de-conta. Nos
dois países os meninos preferiram brincadeiras turbulentas mais do que as
meninas. Quando as crianças brasileiras não estavam brincando, elas prefe-
riam atividades de conversação, enquanto que as crianças portuguesas ativida-
des de observação. Conclusão: as similaridades encontradas nas duas amos-
tras sugerem aspectos comuns do comportamento de brincar, enquanto que as
diferenças apontam para as particularidades de cada contexto sócio-cultural.
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INTRODUÇÃO

O comportamento de brincar ofe-
rece significativa influência para o desen-
volvimento das habilidades e competên-
cias infantis. Pelo brincar as crianças
podem exercitar e adquirir novas habili-
dades que trarão benefícios imediatos e
futuros para suas vidas. Além disso, a
brincadeira também pode fornecer para
as crianças oportunidades de convívio
social e experimentação de papéis so-
ciais. Outro benefício produzido pelo brin-
car é a sua forte atuação na zona de de-
senvolvimento proximal, descrita por
Vygotsky1 como um aspecto essencial
para a aprendizagem infantil.

Tendo em vista os benefícios que o
brincar traz para o desenvolvimento in-
fantil se verifica que tal atividade não é
apenas um passa tempo, como pensam
alguns adultos, mas uma necessidade
para a criança2. Partindo dessa premissa
muitas pesquisas e estudos que contem-
plam o brincar foram realizados, como é

o caso dos trabalhos de Benenson,
Apostoleris e Parnass3, Bichara4,
Bjorklund e Pellegrini5, Bomtempo2,
Brougère6, Carvalho, Alves e Gomes7,
Friedmann8, Gosso9, Ruiz10 entre outros.

Contudo, como observaram
Cordazzo, Martins, Macarini e Vieira11 e
Biscoli12, a brincadeira frequentemente
é pesquisada no âmbito da pré-escola
e com crianças mais jovens. O brincar
das crianças em idade escolar frequen-
temente é negligenciado pelos pesqui-
sadores e estudiosos do desenvolvimen-
to infantil. Tal constatação demonstra
as lacunas existentes na investigação
da brincadeira como um agente promo-
tor de desenvolvimento e aprendizagem
também na idade escolar das crianças.
Cordazzo e Vieira13 constataram que as
crianças em idade escolar ainda apre-
sentam forte motivação para a brinca-
deira. Tendo isto em vista, se verifica a
necessidade de preencher as lacunas
existentes no estudo da brincar e in-
vestigar a brincadeira também no âm-

Abstract:

Introduction: The present study aimed to characterize and compare
schoolchildren’s play in two samples from different countries (Brazil and
Portugal). Method: In each context 11 children participated in the study. All
participating children had been attending the second grade of elementary school.
Observations were carried out at school in a room, which had toys available. In
order to register children’s behaviors, it was used observations of the focal
child and time sampling. Results: Similar results were found in the two contexts
regarding both the types of social interactions and children’s choices of toys
and plays. In terms of social interactions, children preferred to play in dyads.
Boys showed a higher tendency to sex segregation in their activities than girls.
The types of toys most used by children were the ones in the motor category,
followed by the ones in the cognitive category. Educational toys, in turn, were
the least used in children’s play. Stick to the rules was the play activity most
observed by researchers. However, when children were not sticking to the
rules, the two samples showed different results. Brazilian children preferred to
engage in games/rules, whereas Portuguese children preferred to engage in
make-believe play. In both contexts boys preferred rough and tumble play
more than girls. When Brazilian children were not playing, they preferred to
engage in talking, whereas Portuguese children were more engaged in onlooker
activity. Conclusion: Similarities between the two samples suggest common
aspects in play behavior, while their differences refer to particularities of each
social-cultural context.
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bito escolar, com suas características e
peculiaridades.

Com base nessa necessidade, este
estudo objetiva, além de caracterizar a
brincadeira de crianças em idade esco-
lar, comparar as diferenças e semelhan-
ças no brincar de crianças que vivem em
dois contextos sócio-históricos diferen-
tes, Brasil e Portugal. A comparação dos
dados enriquece o trabalho uma vez que,
ao abordar o fenômeno brincar em dois
contextos sócio-históricos distintos, são
evidenciadas as diferenças e semelhan-
ças existentes nas características da brin-
cadeira e suas respectivas influências no
desenvolvimento infantil e nas formas de
interação social. Estas comparações e
paralelos visam, além de preencher as
lacunas existentes no estudo do brincar,
auxiliar na compreensão e utilização do
recurso da brincadeira como uma estra-
tégia para o estímulo do desenvolvimento
e da aprendizagem infantil.

O brincar
Crianças de todas as partes do

mundo brincam. As brincadeiras podem
variar conforme o local, contudo, como
afirmam Gosso9 e Pontes e Magalhães14,
existem alguns padrões lúdicos que são
muito parecidos em vários contextos. Os
autores pontuam que algumas brincadei-
ras que foram encontradas em diferen-
tes culturas, localizações e tempos, man-
têm semelhanças nas estruturas das
regras. Portanto, se pode afirmar que a
brincadeira tem um caráter mais geral e
que as diferenças encontradas nas suas
modalidades são referentes às distinções
entre localização, cultura, aspectos so-
ciais e também às características das
crianças.

A criança é um ser em desenvolvi-
mento, portanto, suas atividades e seus
comportamentos também estão em rit-
mo de mudanças e de maturação. Assim
como a criança se desenvolve e adquire
novas habilidades e competências, as
atividades lúdicas e o comportamento de
brincar também modificam. Isso não quer
dizer que o brincar desaparece, ele sim-
plesmente evolui para níveis mais ele-
vados, que exigem maiores habilidades
sociais, cognitivas e motoras por parte

das crianças15. Elkonin16 em concordân-
cia com Vygotsky1 elaborou a lei do de-
senvolvimento do brincar. Em sua
teorização sobre o brincar ele reflete so-
bre dois fenômenos que, em geral, ocor-
rem de forma inter-relacionada, a matu-
ração da criança e a evolução do jogo.
Para Elkonin16 a brincadeira tem proces-
sos evolutivos que acompanham o cres-
cimento e a maturação das crianças.

Contudo, não são somente os ní-
veis de maturidade da criança que re-
gem as escolhas dos tipos de brinca-
deiras. O ambiente e as condições
sociais também influenciam nas brin-
cadeiras. Gosso, Salum, Morais e Otta17

ao investigarem as brincadeiras de
crianças em contextos sócio-históricos
distintos encontraram diferenças signi-
ficativas. As autoras observaram gru-
pos de crianças indígenas, urbanos e
litorâneos. Dentre as amostras anali-
sadas pelas autoras, constataram que,
as crianças indígenas observadas brin-
cavam menos que os outros grupos. As
autoras explicam que a privação de
pares sociais ou de momentos de brin-
cadeiras pode ter sido a responsável
pelo número reduzido de brincadeiras
entre os indígenas quando comparados
com os outros grupos. Os grupos urba-
nos de situação econômica mais eleva-
da e mista brincavam mais de faz de
conta. Isso porque, justificam Gosso et
al17, os grupos econômicos baixos es-
tão mais preocupados em sobreviver e
precisam de soluções imediatas para
seus problemas. Através destas
constatações se observa que as dife-
renças no brincar das crianças se refe-
rem geralmente ao contexto sócio cul-
tural na qual elas vivem.

Quando a criança cria e recria as
regras do brincar, a partir da sua criati-
vidade e imaginação, ela está expressan-
do seu caráter ativo e transformador de
seu próprio desenvolvimento. Na brinca-
deira de faz-de-conta essa expressão é
mais visível. Papalia, Olds e Feldman19

afirmam que pelo faz-de-conta a criança
desenvolve a adoção da perspectiva do
outro, exercita a linguagem e experimen-
ta os diversificados papéis existentes na
sociedade.
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Diferenças de sexo e segregação no
brincar

As distinções do brincar entre as
crianças, em termos de diferenças entre
meninos e meninas, começam a apare-
cer por volta do terceiro ano de vida e
tendem a se intensificar com o passar
dos anos20-22. Silva et al22 também afir-
mam que a partir dos três anos de ida-
de, aproximadamente. E, a partir dos cin-
co anos de idade os meninos já
apresentam uma tendência maior que as
meninas para brincarem em grupos se-
gregados21. Martin e Fabes20 afirmam que
durante a idade escolar esta tendência
por brincar de maneira segregada au-
menta. Os mesmos autores ainda disser-
tam que a segregação pelos sexos cana-
liza os interesses das crianças e limita
os tipos de atividades que elas desen-
volvem.

Com base no critério sexual, tam-
bém são escolhidos os tipos de brinca-
deiras, os comportamentos perante o
grupo e o tipo e o número de parceiros
envolvidos em uma brincadeira13,22. Em-
bora não seja um aspecto determinante,
meninos e meninas apresentam algumas
diferenças nas escolhas pelas modalida-
des de brincadeiras. Silva et al22 em con-
formidade com Martin e Fabes20 afirmam
que os meninos têm maior utilização por
brincadeiras que envolvem atividades fí-
sicas intensas, desafio, competição e con-
fronto. Já as meninas preferem brinca-
deiras mais calmas e voltadas ao
faz-de-conta. As brincadeiras de luta,
denominadas como turbulentas são tidas
por alguns autores como significativa-
mente mais freqüentes em grupos de
meninos23-25. Contudo, Silva et al22 ob-
servaram esse tipo de evento em grupos
mistos, ou seja, com a presença de me-
ninas. Os autores justificam esses acha-
dos como possíveis indicações de que as
meninas são mais bem sucedidas que os
meninos em ampliar espaços e usufruir
de possibilidades expandidas de intera-
ção social e de aprendizagem.

A brincadeira turbulenta, apesar de
se assemelhar muito com comportamen-
tos de agressão, apresenta alguns bene-
fícios. Souza e Rodrigues21 defendem que
o brincar turbulento oferece para a crian-

ça a oportunidade de adquirir habilida-
des para poder lidar com situações de
risco à integridade física. Além disso,
Smith26 já apontava que o brincar turbu-
lento oferece os benefícios de reforçar os
laços sociais, exercitar a prática de reso-
lução de conflitos, treinar habilidades de
codificação e decodificação de signos so-
ciais e também estabelecer relações de
dominância e dominados.

Qualquer que seja o tipo de brin-
cadeira utilizada pelas crianças, muitos
benefícios podem ser observados27. Por-
tanto, partindo do pressuposto de que
as crianças em idade escolar ainda pos-
suem forte motivação para brincar, este
estudo objetiva caracterizar e comparar
a brincadeira de crianças com idade es-
colar em dois contextos sócio-histórico,
geopolítico e climáticos diferenciados.
Um mais relacionado com um país em
desenvolvimento (Brasil) e outro na Eu-
ropa (Portugal), continente caracteriza-
do por uma longa história econômica,
cultural e religiosa, além de elevado grau
de industrialização.  Embora com forte
vinculação histórica, incluindo a seme-
lhança do idioma, entre os dois países, o
Brasil tem grande diversidade cultural,
que é propiciando, em parte, pela dimen-
são continental.

Tem-se com hipótese que: (a) in-
dependente do contexto, o brincar das
crianças favorece o surgimento das inte-
rações sociais e estimula os diversos as-
pectos do desenvolvimento infantil; (b)
características semelhantes são encon-
tradas no brincar das crianças de con-
textos distintos e as diferenças observa-
das se referem diretamente às
peculiaridades sócio-culturais de cada
contexto; e (c) meninos e meninas apre-
sentam diferenças significativas nas for-
mas de brincar e de interagir socialmen-
te, independente do contexto em que se
encontram.

MÉTODO

Participantes
Participaram deste estudo 22 crian-

ças com idades entre 6 e 8 anos, 14
meninos e 8 meninas, de dois contextos
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diferentes, 11 crianças brasileiras (7
meninos e 4 meninas) e 11 crianças por-
tuguesas (7 meninos e 4 meninas). As
crianças brasileiras eram alunas de uma
turma do 2º ano escolar de uma escola
da rede privada de ensino, localizada em
Florianópolis, no sul do país. As crianças
da amostra portuguesa pertenciam a uma
turma do 2º ano escolar de uma escola
da rede pública de ensino situada em
Braga, no norte de Portugal. Em ambos
os contextos as crianças foram selecio-
nadas aleatoriamente, por meio de sor-
teio, para participarem do estudo.

Procedimentos
O cenário das observações era com-

posto por uma sala, previamente mon-
tada pelas pesquisadoras, dentro do
ambiente escolar. A sala dispunha de al-
gumas mesas e cadeiras aonde eram co-
locados os brinquedos. A escolha dos
brinquedos seguiu a orientação propos-
ta pela ICCP (International Council for
CHildren’s Play)28. Foram escolhidos brin-
quedos que, de acordo com a ICCP, auxi-
liam a estimular os aspectos motores,
cognitivos e sociais do desenvolvimento
infantil. Outro critério de escolha foi a
familiaridade que as crianças apresenta-
vam para com os brinquedos. Foram es-
colhidos somente brinquedos que eram
conhecidos pelas crianças. Por este mo-
tivo, alguns brinquedos eram diferentes
nas duas amostras, contudo todos per-
tencentes às mesmas famílias de cate-
gorização proposta pela ICCP.

Os brinquedos motores eram: ba-
lões, tiro ao alvo, boliche, iô-iô, peões,
corda, elástico e varetas. Os brinquedos
cognitivos eram: quebra-cabeça, blocos
de construção, jogo da memória, jogo
didático de matemática, jogo didático de
português, cubrick, damas, trilha, dominó
e quatro em linha. O jogo de trilha foi
utilizado somente no Brasil porque não
era conhecido pelas crianças portugue-
sas. Por este motivo, este jogo foi subs-
tituído pelo quatro em linha, o qual pos-
sui regras semelhantes. Os brinquedos
sociais eram: ludo, jogo das argolas,
damas, trilha, fantoches, bonecas, mico-
preto, dominó e super-trunfo. Em Portu-
gal o jogo das argolas, trilha, mico-preto

e super-trunfo, por motivos de familiari-
dade pelas crianças, foram substituídos
respectivamente por: jogo das escadas,
quatro em linha, jogo da glória e uno.
Existem brinquedos que são classifica-
dos pela ICCP como pertencentes a mais
de uma família, por este motivo, alguns
brinquedos possuíam dupla classificação,
como é o caso das damas, trilhas e
dominós.

As crianças selecionadas eram re-
tiradas da sala de aula e durante aproxi-
madamente 30 minutos permaneciam na
sala com os brinquedos. As crianças eram
orientadas a brincarem livremente. Fo-
ram utilizadas as técnicas de observação
do sujeito focal por amostragem de tem-
po. Cada observadora era responsável por
registrar os comportamentos de 3 a 5
crianças por sessão. As crianças eram
observadas em intervalos intercalados de
5 segundos cada. A primeira sessão em
cada país foi designada para a realiza-
ção do teste de concordância inter-ob-
servadores. Neste teste todas as obser-
vadoras registravam os comportamentos
das mesmas crianças ao mesmo tempo
e em seguida comparavam os registros.
Ficou estabelecida uma exigência míni-
ma de 70% de concordância entre as
observadoras para que pudesse ser ini-
ciada a seqüência de registros.

Categorias de análise
As categorias de análise (listadas

e definidas na Tabela 1) foram escolhi-
das e elaboradas com base em um estu-
do piloto. Na tabela 1 são listadas e defi-
nidas.

RESULTADOS

No Brasil foram realizadas 20 ses-
sões de brincadeiras livres na escola.
Cada criança foi observada aproximada-
mente durante 20 intervalos de 5 segun-
dos em cada sessão, o que totalizou um
número médio de 325,91 (DP = ±28,40)
intervalos por criança, ou seja, aproxi-
madamente 27 minutos de observação
em cada sujeito focal. Em Portugal fo-
ram observadas 18 sessões de brinca-
deiras livres no contexto escolar. Cada
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criança foi observada por aproximada-
mente 10 intervalos de 5 segundos cada.
No total cada criança foi observada du-
rante 15 minutos o que indica uma mé-
dia de 172,45 (DP = ±17,02) intervalos
observados em cada criança.

O primeiro grupo de categorias
analisado foi referente à interação so-
cial das crianças. No Brasil as crianças
foram observadas 81,39% dos interva-

los em situações de interação em gru-
po. Os outros 18,61% dos intervalos fi-
caram distribuídos em atividades soli-
tárias (11,26%) e atividades paralelas
(7,33%). Em Portugal os resultados fo-
ram semelhantes, uma vez que as si-
tuações de interação social grupal
totalizaram 63,23% dos intervalos ob-
servados, enquanto que 27,23% foram

Descrição

Quando a criança está sozinha, longe das outras crianças, concentrada no que faz e sem dar
atenção ao que as outras crianças estão fazendo. Envolve qualquer atividade que a criança
desenvolva sozinha.

É o tipo de interação que acontece quando duas ou mais crianças brincam ou exercem
outras atividades, cada uma com sua brincadeira, sem que uma intervenha na brincadeira
ou atividade da outra. A criança focal deve estar no máximo a um metro de distância de
outra criança. As crianças podem olhar e observar as ações uma das outras, assim como
mudar a forma como brincam de acordo com essa observação.

Quando a criança brinca com outras crianças, conversa sobre temas comuns da atividade ou
troca brinquedos. Na interação em grupo a ação de uma criança pode complementar a
outra.

Qualquer tipo de atividade que a criança esteja realizando e que não envolva nenhum dos
objetos, classificados como brinquedos, dispostos na sala.

São considerados brinquedos motores aqueles que pertencem às famílias de brinquedos
para atividades físicas proposta pela ICCP. A criança precisa estar manipulando ou interagindo
de qualquer forma com os brinquedos.

São considerados brinquedos cognitivos aqueles que pertencem às famílias de brinquedos
para atividades intelectuais e criativas propostos pela ICCP. A criança precisa estar
manipulando ou interagindo de qualquer forma com os brinquedos.

São considerados brinquedos sociais aqueles que pertencem às famílias de brinquedos para
relações sociais proposta pela ICCP. A criança precisa estar manipulando ou interagindo de
qualquer forma com os brinquedos.

A criança está seguindo a proposta de brincadeira que o fabricante do objeto sugere, com
suas regras e procedimentos. Neste caso a criança pode estar não apenas brincando, mas
também montando ou desmontando o brinquedo.

Brincadeira que envolve uma construção. É a manipulação de objetos com o objetivo de
criar algo. A criança pode estar manipulando qualquer tipo de objeto desde que esteja com
a clara intenção de construção.

Uma situação imaginária criada pela criança e que pode envolver a representação de papéis
(mamãe, papai, professora, super-herói, bombeiro, etc.). “O faz-de-conta implica a
representação de um objeto por outro, a atribuição de novos significados aos objetos”
(Bomtempo, 1996).

O que caracteriza estes jogos é a existência de um conjunto de regras impostas e aprovadas
pelo grupo, sendo que seu descumprimento é geralmente penalizado. As regras podem ser
pré-estabelecidas pelos fabricantes do objeto ou negociadas entre as crianças.

Brincadeira que envolve pular, correr, saltar, empurrar, puxar, perseguir e/ou lutar. Ocorre
quando a criança exibe movimentos bruscos e vigorosos, porém manifestando expressão
facial hilariante, ao mesmo tempo, em que o oponente, “atacado”, não demonstra nenhuma
expressão de ressentimento. (Moraes, 2001).

Quando a criança não está engajada em nenhum tipo de atividade. A criança está parada e
sem foco ou intenção para qualquer atividade.

A criança é um espectador. Neste tipo de atividade a criança também pode estar caminhando
pela sala olhando os objetos ou as outras crianças brincando.

A criança mantém o olhar focado em algum brinquedo e o manipula ou lê as instruções do
objeto. A criança que está explorando tem o intuito de verificar as características e a
funcionalidade dos brinquedos, porém não está brincando ativamente.

A criança está envolvida em algum tipo de atividade verbal com outra pessoa. Este
comportamento é codificado quando há a ausência de brinquedos ou de atividade lúdica e
quando duas ou mais crianças estão se comunicando.

Qualquer tipo de ameaça física ou verbal à outra pessoa. Reações que indiquem situações
de brigas e de desentendimentos entre duas ou mais crianças. A voz da criança está elevada
ou expressa hostilidade ou emoção negativa e há a indicação ou a evidência de uma ameaça
física, como bater, agarrar, puxar, empurrar, etc. Não existem sorrisos.

Tabela 1: Descrição das categorias de observação
Categorias

Solitária

Paralela

Grupo

Sem brinquedo

Motor

Cognitivo

Social

Proposta pelo
objeto

Construtiva

Faz-de-conta

Jogos/regras

Turbulenta

Desocupado

Observando

Explorando

Conversando

Agredindo

Tipos

In
te

ra
çã

o
B
ri

n
q
u
e
d
o

A
ti
vi

d
a
d
e

B
ri

n
ca

d
e
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de atividades solitárias e 9,54% de ati-
vidades paralelas.

Quanto ao número de parceiros
envolvidos nas atividades das crianças
se constatou que, tanto no Brasil quanto
em Portugal, meninos e meninas têm
preferências por brincar em díades. No
Brasil, apesar da preferência das ativi-
dades em grupo serem em díades, o tes-
te Greenhouse-Geisser, realizado por
meio da ANOVA de um fator para medi-
das repetidas apontou que não existem
diferenças significativas entre o número
de intervalos observados com atividades
em díades (41,5%), tríades (28,98%) ou
vários parceiros (29,44%) [F(1,3) = 3,14,
p = 0,08]. Já em Portugal as crianças
apresentaram preferência altamente sig-
nificativa [F(1,13) = 32,79, p Quanto ao
número de parceiros envolvidos nas
0,01)] por desenvolver atividades com
um só parceiro (42,7%) do que em
tríades (27,5%) ou vários parceiros ao
mesmo tempo (29,6%).  A escolha do
sexo dos parceiros por parte das crian-
ças também foi analisada. Tanto no Bra-
sil [F(1,0) = 55,53, p < 0,000)], quanto
em Portugal [F(1,0) = 7,42, p < 0,05)]
as crianças têm preferência por brincar
com parceiros do mesmo sexo. Ao anali-
sar as diferenças entre meninos e meni-
nas se constatou que, os meninos, tanto
Brasileiros quanto Portugueses, têm uma
forte tendência para a segregação, inde-
pendente do número de parceiros nas ati-
vidades.

O teste t para amostras pareadas
apontou que, em todos os cruzamentos

entre número e sexo de parceiros nas ati-
vidades, foram encontradas preferências
altamente significativas (p < 0,01) por
parte dos meninos para preferir parceiros
do mesmo sexo. Entre as meninas os re-
sultados encontrados foram diferentes.
Nas observações das meninas brasileiras
foram encontradas diferenças significati-
vas somente na variável que envolve vá-
rios parceiros na atividade [t(3) = 11,90,
p < 0,01)]. Esse resultado parece indicar
que as meninas da amostra brasileira pre-
ferem brincar com vários parceiros quan-
do estes são do mesmo sexo. Em Portu-
gal não foram encontradas diferenças
estatisticamente significativas em nenhu-
ma variável condizente ao número e sexo
dos parceiros. Ou seja, as meninas da
amostra portuguesa não brincaram de
maneira segregada.

As escolhas dos tipos de brinque-
dos utilizados pelas crianças também fo-
ram analisadas. A sala de jogos, em
ambos os contextos, possuía 22 brinque-
dos que foram previamente classificados
em três categorias: brinquedos motores,
cognitivos e sociais. Os brinquedos
cognitivos possuíam uma subcategoria
que indicavam os brinquedos didáticos.
Por se tratar de observações realizadas
no ambiente escolar achou-se conveni-
ente registrar a freqüência de utilização
destes tipos de brinquedos como uma
categoria a parte. A tabela 2 apresenta
distribuição das médias e a porcentagem
dos intervalos observados no que se re-
fere ao tipo de brinquedo utilizado pelas
crianças no Brasil e em Portugal.

Tabela 2: Média, desvio padrão e porcentagem de intervalos observados quanto ao
tipo de brinquedo utilizado no Brasil e em Portugal

                      Brasil                         Portugal

Tipo de brinquedo M ± DP % M ± DP %

Motor 120,18 ± 66,69 33,12 81 ± 35,47 43,48

Cognitivo 87,73 ± 45,99 24,18 59,27 ± 32,56 31,81

Social 76,91 ± 37,28 21,19 13,82 ± 7,18 7,41

Didático 13,91 ± 15,90 3,83 5,91 ± 9,20 3,17

Sem brinquedo 64,09 ± 42,76 17,66 26,27 ± 17,34 14,10
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Pela tabela 2 constata-se  que em
ambos os contextos as crianças têm pre-
ferências por atividades que envolvam os
brinquedos do que as sem brinquedos.
O tipo de brinquedo mais utilizado pelas
crianças era o de classificação motora,
seguido dos cognitivos. O brinquedo
menos utilizado foi o didático. O teste de
efeito Greenhouse-Geisser, realizado
através da ANOVA de um fator para me-
didas repetidas, indicou que em ambos
os contextos a diferença entre as médias
das cinco categorias foi significativa [Bra-
sil:  F(2,21) = 7,05, p < 0,05); Portugal:
F(2,33) = 16,68, p < 0,01].

Quanto ao tipo de atividade reali-
zada pelas crianças foi constatado que,
entre as crianças brasileiras 77,4% dos
intervalos observados eram de situações
de brincadeiras enquanto que 22,6%
eram de atividades diferentes do brin-
car. Na amostra portuguesa foram encon-
trados resultados semelhantes, pois
87,8% dos episódios registrados condi-
ziam às atividades de brincadeiras e
12,2% às atividades não brincadeiras.

Por outro lado, com relação aos
episódios de brincadeiras, constatou-se
diferenças entre os contextos.  No Brasil
a  brincadeira proposta pelo objeto foi a
mais freqüente entre as crianças (49%),
seguidos de jogos de regras (24%), tur-
bulenta (17%) e por fim, construtiva
(3%).  No caso de Portugal, embora a
brincadeira preferida pelas crianças tam-
bém tenha sido a proposta pelo objeto,
houve diferenças nos demais episódios
de brincadeira (faz-de-conta – 20%,
construtiva – 16%, turbulenta – 13% e,
por fim, jogos de regras com 8%).

A maioria das crianças, em ambos
os países, foram observadas seguindo as
regras.  Contudo, quando elas não esta-
vam seguindo as regras, diferenças sig-
nificativas foram observadas na distribui-
ção das atividades de brincadeira ao
comparar os dois contextos. Para verifi-
car a existência de diferença entre as
médias das variáveis foi utilizado o teste
Greenhouse-Geisser através da ANOVA de
um fator para medidas repetidas. Por meio
da análise estatística constatou-se que em
ambos os contextos foram constatadas
diferenças altamente significativas entre
as cinco variáveis referentes aos tipos de
brincadeiras [Brasil: F(2,21) = 16,73, p <
0,01;  Portugal: F(2,33) = 28,32, p <
0,01]. Ao verificar as diferenças do brin-
car de meninos e de meninas, com o au-
xílio do teste t de Student para amostras
independentes, constatou-se que tanto no
Brasil (p < 0,01) como em Portugal (p <
0,05), os meninos têm preferência signi-
ficativa por brincar de forma turbulenta
quando comparados com as meninas.

Quando as crianças não estavam
brincando exerciam atividades diversifica-
das, que foram distribuídas em 8 catego-
rias de análise. A tabela 3 apresenta os
valores observados em cada categoria. No
Brasil o tipo de atividade mais encontrado
foi “conversação” seguida da “observação”.
Em Portugal, por sua vez, as crianças pre-
feriam “observar” e “explorar”. A ANOVA
de um fator para medidas repetidas, por
meio do teste Grenhouse-Geiser indicou
que, tanto no Brasil [F(1,13) = 10,17, p <
0,01] como em Portugal [F(1,75) = 11,40,
p < 0,01], a diferença entre as variáveis
se mostrou altamente significativa.

Tabela 3: Média, desvio padrão e porcentagem de intervalos observados quanto ao
tipo de atividade de não brincadeira utilizada pelas crianças

                      Brasil                         Portugal

Tipo de brinquedo M ± DP % M ± DP %

Conversação 36,00 ± 33,29 39,14 5,73 ± 5,62 22,66
Observação 23,45 ± 11,55 25,48 9,64 ± 6,86 38,13
Exploração 18,73 ± 10,72 20,36 6,73 ± 4,75 26,62
Desocupação 3,18 ± 2,71 3,45 2,55 ± 2,80 10,08
Transição 2,45 ± 1,21 2,67 0,09 ± 0,30   0,35
Agressão 0,00 ± 0,00 0,00 0,36 ± 0,92   1,42
Outras atividades 8,09 ± 3,88 8,79 0,18 ± 0,60   0,71
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DISCUSSÃO

As crianças de ambos os contextos
apresentaram resultados semelhantes,
com apenas algumas diferenças que po-
dem se remeter aos contextos sócio-his-
tóricos diferenciados nos quais elas vi-
vem. Similaridades foram encontradas
com relação às interações sociais, no sen-
tido de que as crianças preferem brincar
em grupos.  Além disso, meninos mos-
traram mais brincadeira turbulenta e se-
gregação sexual nas brincadeiras do que
as meninas. Os tipos de brinquedo mais
usados pelas crianças foram aqueles da
categoria de motor, seguido por aqueles
da categoria cognitiva. Os brinquedos
educativos, por sua vez, foram os menos
utilizados. Seguir as regras proposta pelo
brinquedo foi a atividade lúdica mais
observado pelos pesquisadores. No en-
tanto, quando as crianças não estavam
seguindo as regras do brinquedo, as duas
amostras apresentaram resultados dife-
rentes. Crianças brasileiras preferiam
envolver-se em jogos/regras, enquanto
as crianças em Portugal preferiram en-
volver-se em brincadeiras de faz-de-con-
ta. Quando as crianças brasileiras não
estavam brincando, eles preferiram en-
volver-se em atividade de falar, enquan-
to em Portugal as crianças ficavam mais
engajadas em observar apenas. Compor-
tamento agressivo somente foi observa-
do nas crianças em Portugal.

A preferência demonstrada pelas
crianças para brincar em grupos confir-
ma a hipótese lançada de que, indepen-
dente do contexto, o brincar favorece o
surgimento das interações sociais e esti-
mula os diferentes aspectos do desen-
volvimento infantil. A preferência por
atividades em grupo é benéfica por que
promove os contatos sociais e o grupo
de brincadeira age como um mediador
nos processos de ensino aprendizagem
das regras sociais e cognitivas de uma
cultura22. Além disso, com afirmam Pon-
tes e Magalhães14, dificilmente um gru-
po irá apresentar sujeitos com o mesmo
nível de habilidades. Desta forma as
crianças, ao observarem seus colegas,
além de exercitarem suas habilidades,
terão a oportunidade de aprenderem

novas táticas e estratégias que auxilia-
rão nas brincadeiras atuais e nos conta-
tos futuros3,23.

Outra hipótese confirmada foi re-
ferente às diferenças entre meninos e
meninas. Os dados encontrados sobre as
formas de brincar e de interagir das crian-
ças nos levam a algumas constatações
em relação à segregação sexual. O fato
de as meninas pouco utilizarem brinca-
deiras segregadas pode estar relaciona-
do com a reduzida presença de meninas
em cada grupo observado. Ambos os gru-
pos eram compostos por apenas quatro
meninas, fator este que pode ter exigido
a presença de parceiros masculinos nos
seus grupos de brincadeiras. Contudo, os
dados de forte segregação pelos sexos,
encontrados entre os meninos, vêm ao
encontro com os dados de Silva et al22

que, ao observar a brincadeira de rua das
crianças também constataram uma maior
segregação pelos sexos por parte dos
meninos. Cordazzo e Vieira13 ao entrevis-
tar crianças em idade escolar também
verificaram que a segregação pelos se-
xos é mais forte entre os meninos e qua-
se nula entre as meninas. Da mesma for-
ma Souza e Rodrigues21 observaram que
as brincadeiras livres das crianças em
idade escolar, na maioria das vezes, se
apresentavam de forma mais segregada
por parte dos meninos.

O fato de os meninos exibirem brin-
cadeiras mais segregadas pelos sexos
pode ter pontos positivos e negativos. No
primeiro caso pode-se mencionar as ne-
cessidades de identificação com um gru-
po de semelhantes para que cada indiví-
duo possa, pela comparação com os
outros, descobrir suas próprias habilida-
des e facilidades22. Por outro lado, o maior
tempo de exposição em brincadeiras
segregadas pelos sexos leva a criança a
experimentar situações tipificadas pelo
sexo. Esta tipificação, de acordo com Sil-
va et al22 pode gerar maior rigidez de
papéis e confirmar estereótipos de com-
portamentos considerados adequados ou
não ao sexo. A exposição às brincadeiras
com pares de sexo diferente auxilia as
crianças a aprenderem e experimenta-
rem diferentes comportamentos e esti-
los de interação social20.
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Quanto à utilização dos brinquedos,
a preferência pelos brinquedos motores
em ambos os contextos expressam as
necessidades que as crianças dessa ida-
de possuem para as atividades físicas.
De acordo com Papalia et al19 a criança
tem salto no crescimento corporal duran-
te a idade escolar e as habilidades mo-
toras são aprimoradas na medida em que
ela se envolve em intensas atividades fí-
sicas. Além disso, Pellegrini & Smith29

indicam que as atividades físicas nas brin-
cadeiras trazem para as crianças a opor-
tunidade de treinar força e resistência,
além de oferecer condições para a redu-
ção de peso e termorregulação. Gosso et
al17 em pesquisa em 5 contextos diferen-
tes também constataram que as brinca-
deiras com atividades físicas intensas são
as mais utilizadas pelas crianças. Tendo
em vista a motivação e as necessidades
das crianças para tais atividades, a es-
cola, como um ambiente onde as crian-
ças passam uma significativa parte de
seu tempo, deve proporcionar condições
para que este aspecto do desenvolvimen-
to infantil não seja desprezado.

Outra observação de caráter signi-
ficativo em ambos os contextos foi a pou-
ca utilização do brinquedo didático. Os
objetos didáticos, muito utilizados no
contexto escolar, não respondem às fun-
ções de um brinquedo propriamente dito.
Como afirmam Brougère & Wajskop18, a
função do brinquedo é a brincadeira, que
se caracteriza mais como uma meio (pro-
cesso) do que um fim (produto). Os ob-
jetos didáticos possuem objetivos que até
podem ser prazerosos para a criança, mas
que não são considerados por ela como
brincadeira. Quando um brinquedo pos-
sui um objetivo, como no caso a apren-
dizagem de conteúdos escolares, este
deixa de ser brinquedo e passa a ser um
instrumento, ou um objeto de aprendi-
zagem.

Em geral, os professores reconhe-
cem a importância do brincar para o de-
senvolvimento humano e aprendizagem
infantil. Entretanto, na tentativa de for-
necer para as crianças momentos
prazerosos de brincadeiras, os professo-
res muitas vezes disponibilizam apenas
os objetos didáticos e se limitam à con-

cretização dos seus objetivos7. Ao
disponibilizar apenas esses tipos de ob-
jetos os professores não estão oferecen-
do para as crianças momentos de brin-
cadeira, mas sim, outras formas de
adquirirem os conteúdos escolares. Os
objetos didáticos podem e devem ser
utilizados na escola, contudo, não com
exclusividade. Se um professor preten-
de utilizar os brinquedos e as brincadei-
ras para promover o desenvolvimento e
a aprendizagem infantil, ele não pode se
deter apenas aos didáticos.

Ao estarem em atividades livres, as
crianças desta faixa de idade ainda pre-
ferem se utilizar de brincadeiras, o que
expõe a sua forte motivação para este
comportamento. Dados semelhantes fo-
ram encontrados por Cordazzo e Vieira13

ao observar as atividades das crianças
na hora do intervalo entre as aulas. As
propostas educacionais para a educação
infantil reconhecem a importância e a
relevância da inserção do brincar na pré-
escola. Contudo, quando a criança ingres-
sa no nível escolar a necessidade do brin-
car muitas vezes é desprezada pelos
profissionais de educação2,12.

A criança é um ser em desenvolvi-
mento e, assim, suas atividades e com-
portamentos estão também em evolução
e maturação15,10. À medida em que a
criança ganha idade, o brincar exige ha-
bilidades motoras, sociais e cognitivas
mais complexas. Por essa razão, Queiroz
et al15, bem como outros autores, tais
como: Bichara4, Friedmann8, Brougère6,
Bomtempo2 e Dohme27 discutem a im-
portância e necessidade do brincar na
escola.

Outra modalidade de brincadeira
que merece destaque aqui é a turbulen-
ta. Em ambos os contextos os meninos
utilizaram muito mais o brincar turbu-
lento do que as meninas. O brincar tur-
bulento entre os meninos também é ob-
servado por Bjorklund e Pellegrini5 e
Smith26. Souza e Rodrigues21 em suas
observações das brincadeiras livres de
crianças em idade escolar encontraram
brincadeiras turbulentas apenas em gru-
pos compostos por meninos e mistos. Os
grupos de meninas não apresentaram
nenhum episódio de brincadeira turbu-
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lenta. Os mesmos autores ainda afirma-
ram que enquanto os meninos apresen-
tavam comportamentos mais irrequietos
e turbulentos as meninas exibiam com-
portamentos mais calmos e estavam mais
envolvidas em conversas. Souza e
Rodrigues21 juntamente com Smith26 afir-
mam que a brincadeira turbulenta, ape-
sar de algumas vezes se confundir com
comportamentos agonísticos, apresenta
benefícios para as crianças. Os benefíci-
os estão relacionados com os componen-
tes de sociabilidade que tal brincadeira
envolve e também com a aquisição de
habilidades para poder lidar com situa-
ções de risco à integridade física.

A brincadeira proposta pelo objeto
se refere ao cumprimento das regras de
um determinado brinquedo. As crianças
observadas estavam numa faixa de ida-
de entre os sete e os oito anos de idade.
Nesta idade se espera um declínio das
brincadeiras de faz-de-conta onde, de
acordo com a evolução do jogo proposta
por Elkonin16, as cenas imaginárias se
tornam mais latentes e as regras mais
explícitas. Quando a criança segue a pro-
posta do objeto ela demonstra que o seu
prazer está em jogar com as regras. De
acordo com Vygotsky1, quanto mais ve-
lha a criança, mais importante para ela
é o conjunto de regras que regem uma
atividade. Isso porque ela convive numa
sociedade pautada por regras e o cum-
primento das regras, para a sociedade,
implica numa convivência harmoniosa
com as outras pessoas. Contudo, as crian-
ças, mesmo seguindo as propostas do
brincar sugeridas pelos objetos, elabo-
ram novas regras, eliminam outras e des-
ta forma reconstroem o universo que as
cerca.

Embora as brincadeiras dirigidas
pelos objetos foram mais freqüentes nas
duas amostras de crianças, os demais
tipos de brincadeiras apresentaram dife-
renças. As crianças brasileiras optavam
por brincar com jogos de regras estipu-
ladas pelo grupo, por exemplo, com as
peças do jogo de damas elas montavam
torres e tinham algumas regras para der-
rubar as torres do adversário. Outro
exemplo era um baralho no qual as crian-
ças transformaram em jogo de memó-

ria. Já, as crianças portuguesas preferi-
am as modalidades de faz-de-conta onde
após elas montarem armas com os blo-
cos de construção brincavam de bandi-
dos e mocinhos. Outros entravam em
uma fortaleza imaginária e ali se refugi-
avam dos bandidos. São essas pequenas
diferenças no brincar que fazem a dis-
tinção entre as duas amostras estuda-
das. A partir dessas diferenças podem ser
percebidas as peculiaridades sócio-cul-
turais de cada amostra. Assim como afir-
mam Pontes e Magalhães14, as brinca-
deiras das crianças têm um caráter mais
geral que está relacionado com nossa
história enquanto espécie.  Por outro lado,
as diferenças são marcadas pela
regionalidade cultural. As diferenças tam-
bém foram encontradas nas outras ativi-
dades, consideradas como não brincadei-
ras. Enquanto as crianças no Brasil
mostraram utilizar mais a atividades que
envolviam conversação as crianças por-
tuguesas privilegiavam mais a observa-
ção. Outro fator que merece destaque são
os episódios de agressão, que somente
apareceram entre as crianças portugue-
sas apareceram.

Por meio da análise dos dados apre-
sentados neste estudo constata-se forte
motivação que as crianças em idade es-
colar ainda demonstram para o compor-
tamento de brincadeira. Tal motivação
deve ser aproveitada pela instituição es-
colar uma vez que o brincar proporciona
condições para a experimentação de di-
ferentes tipos de interações sociais e fa-
vorece o desenvolvimento das crianças.
Os dados de segregação por sexos, en-
contrados nos dois contextos, sugerem
as escolas e os professores se estruturem
de tal forma que estimulem a interação
das crianças com pares de outro sexo.
Esta interação se mostra benéfica uma
vez que as crianças experimentam no-
vas formas de interação, diferentes es-
tratégias de resolução de conflitos e ou-
tros tipos de comportamentos.

Em ambos os contextos (Brasil e
Portugal) semelhanças foram encontra-
das nos tipos de interação social e nas
escolhas dos brinquedos e brincadeiras.
Tais semelhanças reforçam a premissa
dos aspectos gerais do comportamento
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de brincar. Contudo, as diferenças en-
contradas, principalmente nos compor-
tamentos observados como não brinca-
deira, se remetem diretamente para as
peculiaridades de cada contexto. Ape-
sar da universalidade do comportamen-
to, a cultura exerce suas influências,
uma vez que as crianças interagem e
transformam o ambiente de acordo com
o seu contexto.

Apesar de as hipóteses aqui
lançadas terem sido confirmadas se su-
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