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"E bom crescer com 0s pés na Terra e com a
cabeca na Lua. Com projetos e com sonhos.
Com a vista na ponta dos dedos, descobrindo
0s intestinos das coisas, e perguntando
«porqué?» (muito para além da idade dos
porqués). E bom ser pequeno e grande, mas ser
crianca (por dentro) para sempre.” (S4, 2000)






Resumo

Brincar é a principal Ocupacdo da crianca e, como tal, é essencial ao seu
desenvolvimento. Porém, atualmente, as sociedades modernas deparam-se com
mudangas socioecondémicas e culturais aliadas ao paradoxo da expansdo e
desenvolvimento tecnoldgicos, e a uma crescente tendéncia para se colocar maiores
exigéncias ao desempenho da crianca, do ponto vista educacional. Mediante o olhar dos
intervenientes nos contextos de vida da crianca, essas mudancas podem traduzir-se em
barreiras a sua participacdo no Brincar, e determinar os tipos de brincadeiras adotados, a
escolha dos brinquedos utilizados, e condicionar o tempo e espagos destinados a
brincadeira livre. E neste sentido que o presente estudo visa compreender que importancia
atribuem os pais de criancas até aos seis anos ao Brincar, enquanto promotor do
desenvolvimento infantil.

Este estudo, de cariz qualitativo, segue 0 método de Descricdo Qualitativa. A
amostra é constituida por vinte participantes, pais de criancas até aos seis anos, residentes
no distrito do Porto. Foi utilizada a entrevista semiestruturada como instrumento de
recolha de dados com posterior analise de conteldo com categorizacdo a posteriori, para
interpretacdo e discussdo dos dados obtidos.

Da analise dos resultados ficou claro que os pais de criangas em idade pré-escolar
reconhecem maior importancia a participacdo da crianca em atividades ludicas de carater
estruturado e educativo em detrimento de um Brincar livre. Constata-se também a
substituicdo de um Brincar ativo ao ar livre por outro mais sedentéario, em contextos mais
controlados e que o tempo de brincadeira entre pais e filhos é reduzido em funcéo das
densas rotinas familiares. Verificou-se também a introducéo cada vez mais precoce de
dispositivos de caréater tecnoldgico, em detrimento de outras formas de Brincar.

Face aos resultados, parece ser fundamental sensibilizar os pais para os beneficios
de um Brincar mais ativo, promovendo o Brincar livre enquanto promotor do
desenvolvimento infantil; apelar a existéncia de um equilibrio entre as horas que sé&o
dedicadas as atividades estruturadas; promover a existéncia de espacos de qualidade nas
cidades destinados ao Brincar; e alertar para as consequéncias da utilizacdo de

dispositivos multimeédia.

Palavras — chave: Brincar; Crianga; Desenvolvimento infantil; Infancia; Pais.



Abstract

Play is a child’s primary occupation, and so it is essential to development.
However, nowadays, modern societies are facing socio-economic and cultural changes
allied with the paradox of technological expansion and development, and with a growing
tendency to place greater demands on the educational performance of the child.

Through the view of the participants in the children's life contexts, these changes
can be barriers to their participation in Play, and determine the type of play, the choice of
the toys, and influence the time and space intended for free play. Thus, the present study
aims to understand the importance parents of children up to six years of age give to play
as a promoter of child development.

This qualitative study follows the Qualitative Description Method. The sample
consists of twenty participants, parents of children up to six years of age, living in the
district of Porto. A semi-structured interview was used as a data collection tool with
subsequent analysis of content with a posteriori categorization, for interpretation and
discussion of the data obtained.

From the analysis of the results, it was clear that the parents of preschool children
recognize more importance to the participation of the child in playful activities with
structured and educational character, in detriment of free play.

It was also observed the substitution of an active play outdoors by a more
sedentary one, in more controlled contexts, and that the playtime between parents and
children is reduced due to the family’s routines. There has also been an increasingly early
introduction of technological devices in detriment of other forms of play.

Given the results, it seems fundamental to make parents aware to the benefits of
playing more actively, promoting free play to stimulate the child’s development; to call
for the existence of a balance between the hours that are dedicated to structured activities;
to promote the existence of quality spaces in the cities destined to Play; and to warn for

the consequences of using multimedia devices.

Keywords: Play; Child; Child Development; Childhood; Parents
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Introducéo

A infancia é considerada como a fase desenvolvimental mais critica e intensa do
ciclo de vida do ser humano, durante a qual a crianga constrdi os seus alicerces para 0
futuro (WHO & UNICEF, 2012). Pensar na infancia é pensar na crianca em
desenvolvimento, e pensar na crianca é, inegavelmente, pensar na fantasia e na alegria de
brincar.

Neste sentido, a crianca deve ser conceptualizada como um ser para quem a
Ocupacéo € uma necessidade basica (Christiansen, 1999; Townsend & Polatajko, 2007;
Wilcock, 1996) Brincar é, por exceléncia a Ocupacdo principal da crian¢a, assumindo um
papel de destaque na promocéo do desenvolvimento infantil (Canning, 2007; Case-Smith,
2004; Elias and Berk, 2002; Kravtsov and Kravtsova, 2010).

Assim, no dominio da Terapia Ocupacional, importa ndo sO valorizar a
individualidade da crianca e das suas experiéncias (Kielhofner, 2008) como também
considerar as interacdes que estabelece com o outro, e os fatores que constituem barreiras
ou facilitadores ao desempenho de OcupacGes nos seus contextos de vida (Kielhofner,
2002). Por estas razdes, também a forma como é compreendido o Brincar por parte dos
organismos sociais constitui cada vez mais uma problematica (Kane, 2016; Whitebread,
2012).

Numa sociedade em constante mudanca, que se depara com o paradoxo da
expansdo e desenvolvimento tecnoldgicos, tende a valorizar-se a novidade, o desempenho
ou o dominio e execuc¢do de multiplas tarefas (Ferland, 1997; Dauch et al., 2018). Assim,
assistimos também a um paradigma que traduz uma mudanca nos tipos de brincadeiras
adotados, nos brinquedos utilizados e no tempo e espacos destinados a brincadeira livre
e espontanea (Ginsburg, 2007).

Em Portugal, varios sdo os estudos que enfatizam a importancia do Brincar,
contudo verificam-se lacunas no estado da arte quando nos referimos as perspetivas dos
intervenientes mais diretos nos contextos de vida da crian¢a— os pais ou cuidadores. Essas
perspetivas poderdo ter influéncia direta na participagdo e envolvimento da crianga no
Brincar.

E neste sentido que o presente estudo visa compreender que importancia atribuem
0s pais de criangas até aos seis anos ao Brincar, enquanto promotor do desenvolvimento

infantil.



O trabalho encontra-se dividido em quatro capitulos: I- Revisdo da literatura; 11 -
Metodologia; I11- Apresentagdo/Discussédo dos resultados; IVV-Considerages finais.

No Capitulo 1, sdo abordados os aspetos tedricos que suportam a formulacéo do
objetivo do estudo e das questbes de investigacdo. Assim, fala-se do desenvolvimento
infantil e teorias explicativas e do Brincar enquanto Ocupacdo primordial da crianca,
caracterizando a importancia do mesmo, fazendo referéncias as suas diferentes formas e
especificidades.

O Capitulo Il descreve os métodos usados no presente estudo, e contém a natureza
do estudo, a caracterizacdo da amostra e os procedimentos adotados na recolha e
tratamento dos dados.

No Capitulo I11 s&o apresentados e discutidos os resultados e é descrito o processo
analitico que levou a emergéncia das categorias, comparando os dados obtidos com a
literatura existente.

Por fim, no Capitulo IV, conclui-se a tese e faz-se um resumo dos principais
achados deste estudo, bem como a suas limitacdes e a contribui¢do que faz para o tema
estudado. Neste capitulo, avanga-se ainda com um conjunto de recomendacdes e

identificam-se possibilidades para futuras investigacoes.



CAPITULO I. Revisdo bibliografica




1. Desenvolvimento Infantil e Teorias Explicativas

O desenvolvimento humano é moldado por uma interacdo dindmica e continua
entre a biologia e a experiéncia (Phillips & Shonkoff , 2000). O desenvolvimento infantil,
por se tratar de um processo complexo, no qual a crianga constroi os alicerces para o seu
ciclo de vida, sempre constituiu um desafio para as ciéncias humanas, tendo evoluido ao
longo do tempo enquanto area interdisciplinar (Bhering & Sarkis, 2009).

Por desenvolvimento entende-se as modificaces produzidas ao longo do tempo,
que devem ser vistas num contexto global, onde ocorrem os fatores de desenvolvimento
como a maturacdo nervosa, a atividade do sujeito e as influéncias ambientais e sociais
(Lourenco, 2002; Valsiner, 1985, 1998). Neste sentido, o desenvolvimento contempla um
conjunto de mudancas qualitativas acerca da forma como se observa a interacdo da pessoa
com o seu meio envolvente. De acordo com a Organizacdo Mundial de Satde e UNICEF
(2012) a infancia e considerada como o mais critico e intenso periodo desenvolvimental
do ciclo de vida do ser humano, o qual carece da maxima atencdo e cuidados adequados
a promocdo da saude e desenvolvimento da crianca (WHO & UNICEF, 2012). Em
especial, a primeira infancia, fase do desenvolvimento comtemplada entre zero e seis anos
de idade, tem sido cada vez mais abordada e debatida por investigadores e profissionais
de diferentes areas, que defendem este periodo como primordial e no qual se estabelecem
a arquitetura basica e a funcéo do cérebro (Mustard, 2009; UNESCO, 2007). A interacdo
entre os fatores intrinsecos a criancga e os fatores ambientais apresenta-se como a maior
influéncia sobre o desenvolvimento inicial, com efeitos duradouros, sobre todos os
dominios de desenvolvimento ao longo da vida (National Infant & Toddler Child Care
Initiative, 2010).

Perante a evolugdo do conhecimento cientifico, tem existido uma
reconceptualizacdo tedrica e pratica do conhecimento e da forma como o
desenvolvimento é encarado. A visdo que se tem sobre a infancia nem sempre foi a
mesma. Se atualmente a crianca é vista como um ser com especificidades (cognitivas,
emocionais, psicoldgicas e fisicas), com uma histdria pessoal, interesses e direitos, numa
perspetiva filosofica, até ao final do século XVI essas especificidades ainda ndo eram
consideradas (Wyse, 2004).

E no século X V11 que John Locke (1632-1704), filésofo liberalista inglés, sugere

o conceito de “tabua rasa” e coloca a hipdtese da existéncia na crianga, de um carater



moldavel pelas sucessivas experiéncias proporcionadas pelos cuidadores, através da
educacéo, afeto, discriminagédo positiva e de bons exemplos de condutas de vida (Locke,
1996).

Nesta linha de pensamento, no século XVI11I, Rousseau (1712-1778), considerado
0 pai da pedagogia contemporanea, procurou incentivar os pais a recetividade e
flexibilidade na observancia das especificidades da crianca. Segundo o filésofo, a
“infancia tem a sua propria maneira de ver, pensar e sentir que lhe sdo caracteristicos;
nada ¢ menos razoavel que a sua substitui¢do por nos proprios” (Philips, 2013). Também
Froebel (1782-1852), baseado na filosofia de Rousseau, acreditava que a infancia era uma
etapa primordial e especializada da vida humana (Hartley, Frank, & Goldenson,; Lindon,
2001).

A partir do século XIX, emerge um novo periodo cientifico, pautado pela
dominéncia da perspetiva bioldgica, que integra um conjunto de defini¢cbes que
descrevem, explicam e predizem o desenvolvimento humano. Darwin (1809-1882) foi o
principal impulsionador da perspetiva biologica, dedicando-se ao estudo dos habitos dos
animais e da sua acomodacdo as carateristicas ambientais, enfatizando o determinismo
genético e a selecdo natural- que preconiza a transformacéo das espécies animais por
adaptacao as respetivas condi¢es ambientais (Vale, 2005). A perspetiva de Darwin teve
um papel preponderante, na medida em que se propds a estudar especificamente o
desenvolvimento da infancia, de modo a estabelecer padrdes que ajudassem a
compreender de que forma o ser humano se adaptava durante o seu ciclo de vida
(Dourado, 2009). Posteriormente, Gesell (1880-1961) reforca a perspetiva de que o
desenvolvimento se processa mediante uma evolucdo bioldgica geneticamente
determinada (Mota, 2005).

Durante a primeira metade do século XX a ciéncia assiste a uma viragem na
concecdo do desenvolvimento intelectual. Nesta altura, surge a Teoria Psicanalitica de
Freud (1856-1939), que enfatiza a importancia do inconsciente e a sua repercussao na
personalidade e comportamento da crianga. A perspetiva Freudiana sugere que o
desenvolvimento se processa desde 0 nascimento até a morte, mediante uma sucessao de
estadios (Freud, 1938). Mais tarde, surge a teoria de Erikson (1901- 1980) que enfatiza a
importancia do conflito psicossocial como promotor do crescimento emocional e pessoal
da crianca, descrevendo varios estadios (sobreponiveis aos descritos por Freud),
caracterizados ndo s6 pelo desenvolvimento fisioldgico, mas também pelas exigéncias

colocadas na crianga pelos pais e sociedade (Erikson, 1996). Por outras palavras, a
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perspetiva de Erikson constituiu uma reformulagéo e expanséo da teoria Freudiana, dando
destaque as questdes culturais associadas, a hereditariedade e & idade das criangas,
centrando cada estadio psicossocial em determinada tarefa social (Erikson, 1996).

Como reacao as concecdes desenvolvimentais postuladas pela Psicanalise, surgem
as correntes comportamentalistas ou behavioristas, iniciadas por Watson (1878-1958),
fundamentadas na observacgéo e interpretacdo da realidade. Estas correntes sustentam a
tese de que todo o comportamento é aprendido como resposta aos estimulos sociais,
rejeitando subsequentemente a universalidade dos estadios (Vale, 2005).

Mais recentemente, entre os anos 60 e 80, também as neurociéncias sublinham a
importancia da interacdo das experiéncias vivenciadas no desenvolvimento da mente
(Smith et al., 1997). E nesta altura que surge a perspetiva cognitiva, que atinge o seu
expoente maximo com Piaget (1886-1980). A teoria cognitiva de Piaget visa compreender
a natureza da cognicdo e de processos organizadores e adaptativos, como fatores de
consolidacdo das estruturas mentais (Rilling, 2000). Contemporanea a teoria cognitiva é
a teoria socio-historica e de interagdo social de Vygotsky que por sua vez, fundamenta o
desenvolvimento cognitivo mediante a evolugdo humana (filogénese), historia cultural e
desenvolvimento individual (ontogénese). Nesta teoria é também enfatizado o papel da
linguagem e do meio cultural, sublinhando a importancia da convivéncia e cooperacéo
com adultos ou com criangas mais maduras em termos desenvolvimentais (Yates, 1996).
Também Bruner (1915-2016) salienta o relevo dos contextos culturais e o papel da
linguagem no processo de construcdo de conhecimento e de desenvolvimento cognitivo,
propondo a tese de aprendizagem em espiral, que no fundo, é uma aplicagdo da teoria
proposta por Vygotsky (Bruner, 1986).

Nesta linha de pensamento, atendendo as concec¢des das correntes bioldgicas,
psicossociais e comportamentalistas, surge a necessidade de estudar o desenvolvimento
humano numa perspetiva que permita compreender como ocorrem as mudancas sociais
ao longo do tempo, em funcao de especificidades individuais. E desta forma que surge a
teoria ecologica de Bronfenbrenner (1917-2005), emergindo a ideia de que o
desenvolvimento ocorre no interior de um sistema complexo de interacGes entre
diferentes contextos e os individuos que neles se inserem (Bronfenbrenner, 1979; Smith
2001).

Atualmente, a concetualizagcdo do desenvolvimento infantil preconiza uma viséo

holistica, a luz das perspetivas que se debrucaram especificamente no processo em



questdo, e que contribuiram significativamente para um conhecimento mais
pormenorizado do mesmo.

Estando consciente das perspetivas epistemoldgicas que procuram sustentar o
conceito de desenvolvimento infantil mediante diferentes dominios da crianca, neste
capitulo serdo abordadas com maior especificidade aquelas que, na linha de pensamento
aqui seguida, se adequam aos objetivos definidos no presente estudo. Assim, serdo
abordadas: a teoria de Piaget, fixada em processos do conhecimento construidos a partir
de um modelo com base na sensorio-motricidade (Miller, 2010); a teoria de Vygotsky,
por enfatizar o papel da interacdo social; e de Bronfenbrenner por sublinhar que o
desenvolvimento individual se encontra inextricavelmente interligado com o meio de
relagdes sociais, com influéncia direta no futuro da sociedade, uma vez que a crianca se
desenvolve, ndo isoladamente, mas em contexto (familiar, vizinhanca, comunidade,
sociedade e normas sociais) (Drzal, Coley, & Chase-Lansdale, 2010). Estas perspetivas
seguem um fio condutor de enquadramento das concec6es do desenvolvimento desde os
processos maturacdo bioldgica da pessoa enquanto organismo individual até a sua

interacdo reciproca com os diferentes contextos em que vive.

1.1. Teoria do Desenvolvimento Cognitivo de Jean Piaget

“Uma aprendizagem jamais parte do zero” (Piaget, 1973)

A teoria cognitiva de Piaget assenta numa abordagem construtivista, que concebe 0
desenvolvimento intelectual como um processo descontinuo, qualitativamente
diferenciado, que se processa ao longo de uma sucessdo de momentos distintos
designados por estadios. Este processo inicia-se com a capacidade inata de a crianga se
adaptar ao ambiente, resultante da interligacdo da assimilacdo, acomodacdo e
equilibracéo, sendo estes conceitos-chave da perspetiva Piagetiana (Miller, 2010; Piaget,
1983).

Nesta perspetiva, o desenvolvimento da crianca é resultado da adaptacdo bioldgica e
do equilibrio (processo motivacional que leva a procurar uma consisténcia logica) entre
sucessivas assimilacfes e acomodagfes. Ou seja, a busca pelo equilibrio é a forca
motivadora do crescimento cognitivo. Por outras palavras, quando a crianga assimila

objetos, tanto a agdo como 0 pensamento seguem o processo de acomodagéo, reajustando-
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se a cada variagdo exterior. Ao equilibrio das assimilacfes e acomodacGes Piaget atribui
a designacdo de adaptagdo (Cro, 2001,2006; Papalia, 2000).

Os estadios desenvolvimentais sugeridos por Piaget durante a primeira infancia, sao
0s periodos sensdrio-motor (dos zero aos dois anos) e pré-operatdrio (dois-sete anos):

Durante o periodo sensorio-motor, o bebé desenvolve-se através de acdes motoras,
explora e aprende através dos sentidos (Papalia, 2013). E neste periodo que ocorre um
extraordinario desenvolvimento intelectual, decisivo para todo o curso da evolugdo
psiquica da crianca. O estadio sensorio-motor abrange seis sub-estadios (tabela 1.) que
vao surgindo a medida que o bebé desenvolve padrdes comportamentais, que se vao
tornando cada vez mais complexos, e nos quais aprende a organizar as atividades
sensoriomotoras em resposta ao ambiente. Mais concretamente, estes sub-estadios
incluem reflexos, reacbes circulares primarias, reacGes circulares secundarias,
coordenacdo de esquemas secundarios, reacdes circulares terciarias e inicio da
representacdo simbolica. Apesar das diferencas entre os sub-estadios do periodo sensorio-
motor, através da interacdo com o contexto envolvente, o bebé progride de um estadio de

reflexo para outro de aprendizagem (Slater & Bremner, 2005).

Tabela I. Sub-estadios do sensério-motor

Idade

Sub-estadio (em meses) Descrigdo
Reflexos 0-1 . Acoes reflexas
. N&o organizam a informacdo proveniente dos sentidos
Reacdes circulares 1-4 . Coordenagdo dos reflexos e repetigdo sensério-motora
primarias (e.g. sugar o dedo)
. Maior interesse pelo ambiente e repeti¢do de acGes para
Reagdes circulares faz'er reaparecer acontecimentos ambientais (e.g. agitar um
L 4-8 guizo)
secundarias x N
. Emerge uma nocdo elementar de permanéncia do
objeto.
. Maior intencionalidade comportamental, recorrendo a
Coordenagio dos comportamentos aprendidos para ati~ngir um objetivo (e.g.
sistemas secundarios 8-12 contacto visual para alcangar um biberao)
. Aquisi¢do da permanéncia do objeto, mas faz o erro A
ndo B”
. Uso da tentativa-erro
. Variacdo deliberada das suas acOes para experimentar
Reacdes circulares 12-18 os resultados (e.g carregar em diferentes botdes para ouvir o
terciarias som)
o Procura o objeto no ultimo local onde foi escondido,
mas apenas se observar 0s deslocamentos
Inicio da representagéo . Representacdo mental de objetos e agdes, e recurso a
simbdlica/ combinagdes 18-24 gestos e simbolos;
mentais ) Nocdo de permanéncia do objeto




Seguidamente ao estadio sensdério-motor decorre o pré-operatorio, entre 0s dois e 0s
sete anos, periodo no qual as criangas ainda nao estdo preparadas para se envolver em
operacOes mentais logicas. Este periodo abrange a idade pré-escolar e caracteriza-se
essencialmente pela grande expansao da funcdo simbolica e da linguagem (Mitchell &
Ziegler, 2013; Piaget, 1983; Shaffer & Kipp, 2014).

A funcdo simbdlica trata-se da capacidade de criar simbolos para substituir ou
representar os objetos ou acdes e de lidar mentalmente com eles, e marca o inicio do
pensamento. Além da funcdo simbdlica, ao periodo pré-operatério também é
comummente associado o conceito de egocentrismo, pelo facto de as criangas se
centrarem de tal modo nos seus préprios desejos ou pontos de vista que se tornam
incapazes de se colocar no lugar do outro (Papalia, 2013).

Neste periodo, o processo de aprendizagem é predominantemente intuitivo, e com ele
consolidam-se competéncias inerentes a compreensdo de fendmenos causa-efeito e
emerge a capacidade de criar associacdes. E despoletado o jogo simbolico e passa a existir
a atribuicdo de caracteristicas ou significados irreais a objetos, como forma de
experimentacao da linguagem (Sprinthall, 2007).

Também no pré-operatério se verifica: a centralizacdo, em que a crianca apenas se
foca numa dimensdo de um acontecimento, sendo incapaz de ter em conta mais do que
uma em simultaneo; e a irreversibilidade, pois a crianca é incapaz de distinguir que a uma
acao direta corresponde uma inversa, restaurando a situacdo inicial. (Crg, 2001).

A perspetiva Piagetiana foi pioneira, por conceber o desenvolvimento cognitivo como
um processo descontinuo, resultante da construcéo do conhecimento a partir de aquisicdes
realizadas em momentos anteriores (Gray & McBlain, 2012). Por outras palavras, foi
Piaget quem despoletou uma mudanca na forma como € encarado e estudado o
desenvolvimento, sendo uma base tedrica fundamental para que os pais (ou outros
intervenientes da rede de suporte da crianga) estejam atentos ao nivel desenvolvimental
dos seus filhos (Gray & McBlain, 2012; Miller, 2010).

Esta teoria tem sido, ao longo do tempo, alvo de inmeras criticas essencialmente pelo
facto de serem subestimadas as capacidades intelectuais da crianga. Contudo, os estudos
levados a cabo por Piaget ndo s6 marcaram a forma como é compreendido o processo de

desenvolvimento cognitivo, como também contribuiram para a evolucéo deste conceito.



1.2.Vygotsky e a Interacéo Social

“E através dos outros que nos tornamos nés mesmos”’ (Vygotsky,1984)

A obra de Vygotsky é contemporanea com a de Piaget e permite completa-la, pois
ambos acreditam que a crianca se desenvolve a partir das experiéncias que vivencia.

Na concegdo de Vygotsky (1984), o ser humano ndo pode existir nem
experimentar o desenvolvimento préprio da sua espécie sem interagir com o outro, pelo
que as relagOes sociais estdo na génese de todas as funcdes individuais.

De acordo com Palincsar, Brown & Campione (1993) a questdo central desta
teoria prende-se com a aquisi¢do de conhecimento pela interacdo do sujeito com o meio.
Assim, é apresentada a tese de que o desenvolvimento da crianga consiste num processo
de aprendizagem do uso das ferramentas intelectuais, através da interacao social com
outros mais experimentados no uso dessas ferramentas (Palincsar, Brown & Campione,
1993). As caracteristicas e atitudes individuais da crianca estdo invariavelmente
relacionadas com a interacdo com o outro. E a interacdo social mais efetiva sera aquela
na qual ocorre a resolucdo de um problema em conjunto, sob a orientacdo do participante
mais apto a utilizar as ferramentas intelectuais adequadas (Bidell, 1988).

Nesta perspetiva, a crianga € atribuida a capacidade de pensamento e de vincular
a sua acdo a representacdo do mundo onde decorre o processo de ensino-aprendizagem,
que implica diretamente a interacdo de sujeitos. Porém, ndo é apenas o desenvolvimento
que tem impacto na aprendizagem, uma vez que, do mesmo modo, a aprendizagem pode
desencadear o desenvolvimento. O que sugere que, segundo esta teoria, existe uma
relacdo complexa e ndo linear entre aprendizagem e desenvolvimento. Dependendo de
cada crianca, esta relacdo entre aprendizagem e desenvolvimento pode ser diferente
(Vygotsky, 1998).

Resumidamente, a relagdo dos processos de ensino-aprendizagem pode ser melhor
compreendida a luz de um dos conceitos-chave da teoria de Vygotsky, o conceito de Zona
de Desenvolvimento Proximal (ZDP). Este corresponde a distancia entre o nivel
desenvolvimental real, determinado pela capacidade de a crianga resolver de problemas
de forma independente, e a aptidao para solucionar problemas com a ajuda de um adulto
ou par mais experiente. E precisamente nesta ZDP que a aprendizagem vai ocorrer, pelo
que a funcdo do adulto facilitador serd a de favorecer esta aprendizagem, servindo de
mediador entre a crianga e 0 mundo (Bidell, 1988; Vygotsky, 1998).
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Na o6tica Vygotskiana, o desenvolvimento do individuo é também resultado de um
processo socio-historico, enfatizado pelo papel da linguagem e da aprendizagem nesse
desenvolvimento. A mente humana é o produto da historia humana (filogénese) e da
historia individual do sujeito (ontogénese), e 0 sujeito o produto das experiéncias
pessoais. Neste sentido, é também através da cultura que o conhecimento e as
competéncias passam de geracdo em geracdo, em que cada uma acrescenta novos
elementos, passando a existir uma experiéncia cumulativa, que se vai transmitindo. Isto
determina que a crianca em desenvolvimento adquira esta informacéo e que a possa
utilizar nos seus pensamentos, raciocinios e no seu contexto social (Vygotsky, 1981;
1987).

O trabalho desenvolvido por Vygotsky promoveu o aparecimento de novas formas
de compreender as criancas e 0 seu processo de desenvolvimento, salientando
manifestamente o papel que a intera¢do com outras criancgas e adultos nesse processo. Ao
contrario de Piaget, cuja nocdo de desenvolvimento infantil precede a aprendizagem,
Vygotsky defende que as atitudes individuais estdo impregnadas de trocas com o coletivo,
e a aprendizagem assume um aspeto necessario e universal ao processo de
desenvolvimento (Wertsch & Tulviste, 1992).

1.3.Bronfenbrenner e o Modelo Ecoldgico do Desenvolvimento

“Nenhuma sociedade se pode sustentar a menos que os seus membros tenham
aprendido a sensibilidade, motivacdo e competéncias necessarias para cuidar de

outros seres humanos.” (Bronfenbrenner & Morris, 2006)

A Ecologia do desenvolvimento humano implica o estudo cientifico da interacdo
matua e progressiva entre um individuo ativo, em constante crescimento, e as
propriedades, sempre em transformacdo, dos meios imediatos em que o individuo vive.
Esse processo € influenciado pelas relacBes entre os contextos mais imediatos e 0s
contextos mais vastos em que aqueles se integram (Portugal, 1992).

A perspetiva proposta por Bronfenbrenner concebe o desenvolvimento como um

produto resultante da interagdo entre a pessoa em crescimento e a capacidade da mesma
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descobrir, manter ou alterar as suas propriedades (Bronfenbrenner, 1979). Além disso, é
preconizada a existéncia de sistemas contextuais dindmicos, que se modificam e se
encontram em constante desenvolvimento no seu interior, e 0 sujeito é visto como uma
parte indissociavel dos mesmos (Papalia,2013).
Deste modo, de acordo com Bronfenbrenner & Evans (1999), o desenvolvimento infantil
é contextualizado e continuo e, num tempo e num espaco, pressupde a interagdo das
propriedades particulares da crianga e a estrutura dos cenarios ambientais (locais onde a
crianca se pode envolver numa interacdo). Por conseguinte, estes fatores interagem para
produzir estabilidade e mudanca nas caracteristicas da crianca, na infancia e ao longo do
seu curso de vida. Assim, o ambiente ecoldgico é concebido como uma hierarquia de
sistemas contextuais (Figura 1.) - de progressiva complexidade e distanciamento
relativamente a participacao da crianga -, cada um contido no seguinte, que influenciam
e sdo influenciados pela crianca, direta ou indiretamente (Microssistema, Mesossistema,
Exossistema e Macrossistema e Cronossistema) (Bronfenbrenner, 1979; Sontag, 1996).
Deste modo, o Microssistema é um padréo de atividades, relagdes interpessoais e
experiéncias vividas pela crianca em desenvolvimento, num determinado cenario, com
caracteristicas fisicas e materiais particulares (e.g., contexto familiar). O Mesossistema
compreende o desenvolvimento que se desenrola em fungdo de um processo
interrelacional que ocorre entre dois ou mais cenarios nos quais a crianga participa
ativamente (e.g., as relacdes entre a creche e a familia). Ja o Exossistema apresenta
estruturas que ndo envolvem a participacdo ativa da crianca, mas nos quais ocorrem
eventos que afetam ou sdo afetados por acontecimentos inerentes aos cenarios em que se
insere (e.g. trabalho dos pais). O Macrossistema diz respeito as consisténcias em forma e
conteddo dos sistemas inferiores (micro, meso e exo) ou na cultura, com um particular
valor desenvolvimental para o sistema de valores, normas, costumes, recursos, padrdes
culturais e interacdo social que se encontram inseridos em cada um dos sistemas. Por
ultimo, o Cronossistema acrescenta a este modelo, a dimenséo do tempo, que corresponde
a influéncia da mudanga ou estabilidade na crianca e no meio (Bronfenbrenner & Ceci,
1994);.
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Figura I. Modelo Bioecoldgico de Bronfenbrenner (Rhodes, 2013)

A Teoria do Modelo Ecolégico de Bronfenbrenner trouxe uma nova visao acerca
do estudo do desenvolvimento da crianca, descartando a hipdtese de se poder estudar o
desenvolvimento do individuo de forma descontextualizada. Pelo contrario, a crianga em
desenvolvimento € vista numa interacdo dindmica com os diferentes contextos nos quais
estd inserida, que podem afetar diretamente o seu bem-estar biopsicossocial
(Bronfenbrenner & Morris, 2006). Por outras palavras, para que o desenvolvimento
ocorra, implica que haja uma transferéncia, para outros momentos e ambientes, das
concecdes ou atividades inerentes a crianca. Além disso, a perspetiva de Bronfenbrenner
reforca a ideia de que ao observar a crianca € fulcral olhar para a familia no seu contexto
— rotinas, habitos, dindmica, atmosfera e estrutura familiar- e a forma como a dindmica

familiar afeta o desenvolvimento da crianca.
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1.4. Teorias do Desenvolvimento - Uma Introducéo ao Brincar

As perspetivas de Piaget, Vygotsky e Bronfenbrenner para sustentar o
desenvolvimento infantil, aprofundadas no presente estudo, apresentam entre si, pontos
de divergéncia e outros em comum.

Os trés autores sustentam a ideia de que o desenvolvimento ocorre através da
interacdo do sujeito com o meio (Bidell, 1988). Porém a obra de Piaget sugere que 0
desenvolvimento resulta da organizagdo interna das experiéncias e consequente
adaptacdo do sujeito ao meio. Apesar de sugerir uma dimens&o interacionista, o autor
enfatiza a relacdo da crianga com objeto fisico, e que é através da observacdo e da
experimentacao que o desenvolvimento ocorre (Lourencgo, 2005; Miller, 2010). Na teoria
de Vygotsky, é defendida a ideia da subordinacdo parcial da crianca as estruturas sociais
que a influenciam. Isto é, é postulada a ideia de que o desenvolvimento ndo precede a
interacdo social, mas sim que as estruturas sociais e as interagcdes que a crianga estabelece
com o outro é que conduzem ao seu desenvolvimento (Glassman, 1995; Lourengo 2005).
Por sua vez, no Modelo Ecoldgico, Bronfenbrenner refere-se ao desenvolvimento como
um resultado de uma interagdo reciproca entre o ser humano ativo em crescimento e 0s
contextos em que vive (Bronfenbrenner,1992; Kostelnik et al., 1999).

As teorias que procuram sustentar o desenvolvimento, tém ocupado um papel
inegavelmente importante no estudo do desenvolvimento infantil, na forma como é vista
a crianca e na importancia que é atribuida ao Brincar, enquanto atividade inegavelmente
associada a crianca (Berk & Winsler, 1995; Golinkoff, Hirsh-Pasek, & Singer, 2006).

Piaget vé no Brincar a fonte de novas experiéncias, onde as crian¢as compreendem
nocgdes de causa e efeito, desenvolvendo as suas percecdes e conceitos proprios. Assim,
torna-se essencial permitir a crianca aprender todas estas concecgdes, de forma livre
(Chaillé & Silvern, 1996). A crianga sente a necessidade constante de brincar porque é
fundamental para o seu equilibrio afetivo e intelectual desenvolver a assimilagdo do “real”
ao “eu”. Piaget acrescenta ainda que “brincar ¢ aprender” e esse caminho nao deve ser
negado a crianca, na medida em sé assim evolui, de um modo livre e espontaneo (Piaget,
1975).

Ja Vygotsky sublinha que o Brincar ¢ uma inegavel fonte de aprendizagem,
através do qual a crianca desenvolve diferentes papéis e competéncias (psicossociais,

afetivas e intelectuais). E a brincar que a crianca amplia sua imaginacdo, a partir do
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momento em que interage com 0 outro na brincadeira e com o0 meio social em que se
insere (Berk & Winsler, 1995; Vygotsky, 1998).

Por sua vez, Bronfenbrenner, a luz do modelo preconizado pela sua teoria, procura
compreender o desenvolvimento, os tipos de Brincar, as competéncias e 0s
comportamentos e papéis que a crian¢a adota, em virtude das oportunidades que 0s seus
contextos Ihe proporcionam (Rogers & Sawyers, 1988). O autor argumenta que o valor
atribuido ao Brincar constitui um reflexo da conce¢do do mesmo por parte de cada
sociedade. Por outras palavras, Bronfenbrenner sugere que o valor que cada sociedade ou
cultura atribui ao Brincar influencia a forma como este acontece no microssistema da
crianga, ja que as oportunidades dadas as criancas sdo diferenciadas (Berk, Mann, &
Ogan, 2006).

2. O Brincar enquanto Ocupagcéo primordial da crianca

Do ponto de vista Ocupacional, a crian¢a, como qualquer ser humano, deve ser
conceptualizada como um ser para quem a Ocupacao é uma necessidade basica (Wilcock,
1996). De acordo com Kielhofner, ao participar em Ocupac0es, € despoletada na crianca
uma mudanca que promove a emergéncia da sua natureza ocupacional (Christiansen,
1999; Kielhofner, 2008).

Assim, o Brincar surge como a ocupac¢ao primaria das criancas e assume um papel
fulcral na infancia, na medida em que é visto como o maior promotor do desenvolvimento
infantil. (Canning, 2007; Case-Smith, 2004; Elias and Berk, 2002; Kravtsov and
Kravtsova, 2010).

2.1. Brincar enquanto promotor do desenvolvimento infantil

Definir o Brincar de forma clara e objetiva constitui uma ardua tarefa, e séo
diversos os autores que ao longo do tempo se dedicaram a fazé-lo.

Parham & Fazio (2008) definem o Brincar ou Jogo como “qualquer atividade
espontanea ou organizada que providencie prazer, entretenimento e diversao”.

A Associacdo Americana de Terapia Ocupacional (AOTA) assume que o0 Brincar

tem influéncia direta no desenvolvimento da crianca e promove a saude mental e fisica,
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0 bem-estar emocional e o sentido de autoconfianca para se envolver em novas
experiéncias e explorar novos ambientes. Adicionalmente, o Brincar é uma importante
ferramenta ao longo do ciclo de vida do ser humano em desenvolvimento (AOTA, 2012).

Da necessidade de enfatizar a importancia do direito a brincar surge o Artigo 31°
da Convencao Internacional dos Direitos da Crianga, segundo o qual “A crianga deve ter
plena oportunidade para brincar e para se dedicar a atividades recreativas (...) a sociedade
e as autoridades publicas deverdo esforcar-se por promover o gozo destes direitos”
(Unicef, 1989).

No entanto, com as alteracbes dos padrGes de rotinas familiares, do
desenvolvimento socioecondmico e cultural, ou dos objetivos previstos na educacdo, a
quantidade de tempo dedicada ao brincar tem diminuido, pelo que o conceito de privacdo
do Brincar tem vindo a ganhar forca (Singer G. & Singer L., 2009).

Como definido por Whiteford a privacdo ocupacional consiste num estado de
obstrucdo ao envolvimento em ocupagdes significativas devido a fatores externos a
pessoa (Whiteford, 2000). Consequentemente, a privacdo do Brincar advém de situagdes
que podem surgir por condicionantes externas, levando a que a crianca seja incapaz de
participar ativamente nessa ocupacdo (Gray, 2011). Autores como Hofferth &Sandberg
(2000) dedicaram-se a observacdo das mudancas inerentes as formas do Brincar em
criancas na primeira infancia ao longo de diferentes décadas. As conclusdes dos estudos
sugerem que as criangas pertencentes a grupo geracionais mais recentes tenham muito
menos tempo para brincar livremente que as dos grupos geracionais anteriores (Hofferth
& Sandberg 2000).

Inicialmente, o foco dos estudos acerca desta tematica centrou-se em analisar o
impacto da privacdo de um Brincar de indole motora, atendendo a importancia do
desenvolvimento do sistema musculo-esquelético e de competéncias que lhe sdo inerentes
(Hughes, 2003; Louv, 2005; Pellegrini, 2005; Tobin, 1997). Pellegrini (2005) conclui em
primeira analise que, quando as criangas estdo privadas de oportunidades que lhes
permitam realizar atividades de caracter motor, numa préxima oportunidade irdo procurar
compensar essa privagdo. Além disso, Hughes conclui que a privagdo do Brincar,
particularmente durante a primeira infancia, tem sido associada ao comprometimento do
desenvolvimento de areas e fungbes cerebrais, a pobres competéncias sociais e de
interacdo, ao aumento de agressividade, e ao aumento dos indices de depressdo (Hughes,
2003). Também Tobin cit in Hughes (2013) enfatiza o papel do Brincar, sublinhando que

a participagdo ativa da crianca na brincadeira é essencial no desenvolvimento neuronal,
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pelo que a privacdo do Brincar leva a uma perda da estimulacdo sensorial que
consequentemente podera resultar numa diminuigo da atividade cerebral ou em défices
de processamento dessas informac6es (Hughes, 2013).

Reconhecer a importancia do Brincar como um bem essencial ao desenvolvimento
e respeita-lo com um direito das criancas € fundamental. VVarios autores reforcam a ideia
de que todas as criancas necessitam brincar e que a brincadeira é uma necessidade
bioldgica, psicoldgica e social (Shree & Shukla, 2016).

Além de promover o bem-estar e felicidade da crianga, Brincar é imprescindivel
para seu desenvolvimento, potenciando diferentes areas do mesmo - motora, cognitiva,
social e emocional (Ginsburg, 2007; Thomas & Harding, 2011). Brincar € o motor da
imaginacdo, do pensamento e da socializacao, essencial para a construcdo da identidade
e aquisicdo de competéncias necessarias para a vida adulta. Ao brincar, a crianca aprende
a partilhar e a negociar, desenvolve a sua capacidade de tomada de decis@es e de resolucéo
de problemas e fortalece as suas relagdes com o outro (Ginsburg, 2007).

Brincar é promotor de competéncias de indole cognitiva, emocional e social, e
também permite & crianca experienciar e desenvolver competéncias motoras ou recrutar
os sentidos para explorar e conhecer o mundo (Kishimoto, 1998). Segundo Athey (1984),
as brincadeiras mais ativas ou de caracter motor, estdo diretamente relacionadas com o
desenvolvimento e aperfeicoamento de competéncias motoras globais e finas.

Também Garvey defende que o Brincar esta diretamente relacionado com as &reas
de desenvolvimento da crianca, na medida em que permite alargar o seu
autoconhecimento e o conhecimento relativamente ao contexto em que se insere e aos
sistemas de comunicacdo que nele se incluem (Garvey, 1979). O envolvimento da crianca
nas brincadeiras permite conhecer os limites do seu corpo, testar e desenvolver as suas
competéncias, manipular e explorar os objetos, de forma a conhecer as suas diferentes
carateristicas (Garvey, 1982).

Para Winnicott, € no Brincar e somente no Brincar, que o individuo, crian¢a ou
adulto, pode ser criativo e utilizar a sua personalidade integral, e € somente sendo criativo
que o individuo descobre o seu eu (self). Por outras palavras, quando brinca, a crianca
pode ser criativa e utilizar a sua personalidade integral, e s6 assim pode fazer descobertas

acerca de si prépria (Winnicott, 1975).
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2.2 Formas de Brincar

Tal como outras ocupagdes, o Brincar pode ser melhor compreendido através de
diferentes pontos de vista: como uma atividade com requisitos especificos (e.g., tipo de
brincar, competéncias requeridas ou materiais/brinquedos e equipamentos necessarios);
como um fenémeno que contribui diretamente para o desenvolvimento da crianga e para
todo o seu ciclo de vida; e também como uma experiéncia significativa para a crianca,
intrinsecamente motivada (Case-Smith & O’ Brien, 2010).

Vaérias teorias descrevem gue o Brincar enquanto Ocupacdo inclui diferentes tipos
ou formas que se manifestam na primeira infancia, tais como o Brincar Sensoriomotor e
Exploratorio, Brincar Construtivo, Brincar Simbdlico ou Sécio-dramético (Case-Smith &
O’ Brien, 2001).

Assim, o Brincar Exploratério predomina essencialmente no periodo
sensoriomotor definido na Teoria de Piaget, nos primeiros dois anos de vida. Até ao final
do primeiro ano, os bebés exploram os objetos de modo a obter informacdes sensoriais
acerca das suas propriedades fisicas. E através deste tipo de Brincar que o bebé adquire
as nocdes de causa-efeito a partir da interagdo com os objetos, pessoas e ambiente (Piaget,
1979). Também nesta fase emerge a coordenacdo oculomanual permitindo,
posteriormente, a manipulacdo de objetos, possibilitando a integracdo das suas
propriedades e estabelecimento de relagcdes. No segundo ano, no periodo pré-operatdrio
mediante a classificacdo de Piaget, o Brincar adquire um carater mais funcional e centra-
se essencialmente na combinacédo de objetos e em atribuir-lhes significado, classifica-los
e desenvolver acBes com propdsito. Este tipo de Brincar atinge o seu pico no segundo ano
de vida, no entanto tende a declinar posteriormente, reaparecendo apenas perante novas
situacOes (Case-Smith & O’ Brien, 2001; Piaget, 1979).

Por sua vez, o Brincar Construtivo predomina durante o pre-operatorio, mais
especificamente em idade pré-escolar (trés-seis anos), e inclui atividades que possibilitam
a construgdo de objetos através da montagem e do encaixe de diferentes pegas e blocos.
Atendendo as especificidades dos mesmos, através de uma construgdo nao planeada de
uma estrutura, a crianga desenvolve a capacidade de atribuir significado ao produto final
(Case-Smith & O’ Brien, 2013).

O Brincar Simbolico tende a emergir no final do primeiro ano de vida, a
desenvolver-se no segundo e a atingir o seu pico de desenvolvimento aos cinco anos.

Neste tipo de Brincar inclui-se o faz-de-conta, em que a criang¢a pode assumir o papel de
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alguém, atribuir vida a um objeto inanimado ou simular acdes, representando-as
simbolicamente. E por meio da imitagdo representativa, que a crianca tende a imitar
modelos que observa (e.g. pais, pares), assimilando o mundo e adaptando-o & sua maneira
de ser. Para Piaget, em criancas dos dois aos sete anos, esta competéncia tende a
desenvolver-se, de modo a formar conceitos cada vez mais variados e complexos e a
integré-los num sistema de simbolos que estara na base deste tipo de Brincar.

J& na otica de Vygotsky (1998) a imaginagdo surge da agdo, ou seja, quando a
crianca representa € despoletada a imaginacéo, e ao imaginar esta a brincar. E as regras
que incorpora no Brincar estdo intimamente ligadas aos seus contextos de interacdo mais
proximos (Case-Smith & O’ Brien, 2010).

2.4 Brincar com Outros

A progressdo de um Brincar com reduzida interacdo social para um Brincar em
que se verifica maior participacdo durante a primeira infancia, levou Parten (1902-1970)
a desenvolver o conceito de Brincar Social. Este inicia-se precocemente, nos primeiros
meses de vida com a relacdo entre os pais e bebé, pelo que aos trés anos as criancas ja sao
capazes de se envolver em situacGes ou atividades mais complexas do ponto de vista
social. Deste modo, sugerem-se diferentes caracteristicas no Brincar Social, destacando-
se quatro subtipos diferentes: Brincar Solitario, Paralelo, Associativo e Cooperativo.

No Brincar Solitario, a crianga brinca sozinha, proxima de outras, usando 0s
brinquedos de uma forma independente dos pares, ndo ocorrendo interacdo. No Brincar
Paralelo, a crianca brinca de um modo independente, préxima dos pares, € com
brinquedos ou materiais cuja finalidade é semelhante, e o contacto social entre ambos é
minimo. Ja no Brincar Associativo, a crianca brinca com pares, sem subordinar os seus
interesses individuais aos do grupo. Predomina a interag@o, porém néo existe cooperacao,
diferenciacdo de papéis ou objetivos comuns. Por fim, o Brincar Cooperativo é aquele em
que a crianga interage espontaneamente com pares em atividades estruturadas de modo a
atingir um objetivo comum (Fleer, Hedegaard & Tudge, 2012).

Por sua vez, Bodrova & Leong (2007) sugerem que, no contexto social da crianca,
devem ser considerados: o nivel interativo imediato (e.g. sujeito com quem a crianca
interage); o nivel estrutural, que inclui as estruturas sociais que influenciam a crianga (e.g.

familia e escola); e o nivel cultural ou social, que inclui as carateristicas da sociedade em
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geral (e.g. linguagem, o sistema numeérico, e a utilizacdo de tecnologia). Estes niveis
influenciam direta ou indiretamente 0 pensamento e 0S processos cognitivos da crianga
desenvolvidos durante o Brincar (Bodrova & Leong, 2007).

E também no Brincar Social que ocorre a Zona de Desenvolvimento Proximal de
Vygotsky (Vygotsky, 1981). As relacdes estabelecidas entre pares na primeira infancia
s&0 essenciais para a aprendizagem psicossocial presente e futura. E também nesta zona
de desenvolvimento proximal que os adultos, mais especificamente os pais, assumem um
papel preponderante na participacdo no Brincar com a crianga, no sentido de orientar e de
favorecer a aprendizagem, servindo de mediador entre a crianca € 0 mundo (Vygotsky,
1998). Cabe também aos pais, enquanto parte do Microssistema da crianga, criar
condicBes necessarias - em termos de espaco e tempo e selecdo de materiais ou
brinquedos — para que esta possa brincar (Bronfenbrenner & Morris 2006; Whitebread,
2012). A familia deve também promover a interacdo entre a crianga e o ambiente, e
escolher atividades lidicas que se adequem aos interesses da crian¢a, e adequar a sua
orientagdo nas mesmas, tornando-se promotores e facilitadores das brincadeiras, sem
esquecer que as criancas também precisam de o fazer sem a sua intervencao (Montadon
e Perrenoud, 2001).

Deste modo, torna-se importante enfatizar a necessidade de os pais brincarem com
os filhos, participando como agentes ativos ou passivos na brincadeira, assim como incitar
acriacdo de grupos com criancas em diferentes niveis de aprendizagem (embora proximas
na capacidade para a realizacdo das tarefas), que num processo de encorajamento de

interacdo podem funcionar, também eles, como agentes metacognitivos (Fino, 2011).

2.5. Brincar livremente

Brincar, € um ato espontaneo, no qual a crianga assume o papel que a satisfaz de
acordo com a sua motivacédo intrinseca, entrando num mundo de fantasia e imaginario,
onde todos 0s desejos se tornam possiveis de se realizar (Vygotsky, 1998).

A selecio de atividades inerentes ao Brincar escolhidas de acordo com a
motivag&o intrinseca da crianga, envolvendo a intervengdo minima do adulto, € atribuida
a designacdo de Brincar Livre (Williamson, 2013). Na primeira infancia, este tipo de
Brincar assume um papel preponderante, por promover o desenvolvimento de

competéncias sociais, criativas, a imaginacdo da crianca e 0 mundo que a rodeia. Além
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disso, o Brincar Livre pode despoletar na crianca o desenvolvimento de competéncias
inerentes a gestdo de conflitos, resolugdo de problemas e autorregulacao (Santer, Griffiths
& Goodall, 2007).

Por outro lado, surge o conceito de Brincar Estruturado, que se refere a uma
atividade ludica que pressupde a aprendizagem de determinada competéncia e que €
regida por regras, materiais e papéis pré-estabelecidos. Por norma, estes sdo estabelecidos
pelo adulto, que assume um papel de lideranga na brincadeira (Ferland, 1997). Os
beneficios do Brincar Estruturado refletem-se essencialmente no desenvolvimento do
Brincar Cooperativo e no cumprimento de regras (Williamson 2013). No entanto, quando
o Brincar assume uma estrutura pré-estabelecida, é restringida a liberdade da crianca, pelo
que o Brincar Livre permite uma maior estimulacdo do pensamento criativo da crianga
em comparacdo com o Brincar Estruturado. Assim, para que o Brincar Estruturado
mantenha o seu carater ludico, deve garantir-se que é entendido pela crianca como uma
atividade ludica onde ela possa sentir prazer durante a sua participagdo (Ferland, 1997).

Sheridan (2002) enfatiza a importancia de um Brincar Livre e ativo, essencial para
o desenvolvimento de competéncias motoras da crianca- uso de diferentes estruturas
corporais, coordenacao, agilidade e planeamento motor, consciéncia corporal, aumento
da forca e dos niveis de energia. As sensacfes provenientes dos seus movimentos e do
contexto em que Brinca fornecem importantes informagfes sensoriais que a crianga
aprende a processar e que Ihe permitem adaptar-se aos diferentes contextos em que se
insere (Zukowski & Dickson, 1990).

Deste modo, surge a necessidade de Brincar em espacos exteriores para que as
criangas possam definir os seus proprios desafios, na maioria das vezes de maior
complexidade motora e mais ricos sensorialmente, que simultaneamente requerem a
resolucédo de problemas e pensamento (Thomas & Harding, 2011). Brincar ao ar livre
promove a criatividade e a imaginacdo da crianca, oferecendo oportunidades para a
interacdo e resolucdo de problemas em cooperacdo com as outras criangas (Thigpen,
2007).

Brincar envolve todas as especificidades da crianga - 0 pensamento, a expressao
criativa de pensamentos e sentimentos e os desafios do ponto de vista motor - que

interagem no processo dindmico da brincadeira (Brown et al, 2010).
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3. Definicao do Objetivo de Estudo

Brincar é parte indissociavel da infancia. Face as constantes mudancas nas
sociedades modernas e aos desafios que, paulatinamente vdo sendo impostos as familias,
considera-se fundamental conhecer na primeira pessoa, o valor que é atribuido ao Brincar
por parte dos intervenientes nos subsistemas mais proximos da crianca.

Deste modo, atendendo ao papel preponderante dos adultos que se incluem no
Microssistema da crianca, nomeadamente os pais, ou cuidadores formais, este estudo tem
como objetivo compreender que importancia atribuem os pais de criangas dos zero aos
seis anos ao Brincar, enquanto impulsionador do desenvolvimento infantil.

Como questdes de investigacao, colocaram-se as seguintes:

1 — Sera que os pais das criancas das idades em estudo consideram que o Brincar
contribui para impulsionar o desenvolvimento?

2 — Existem algumas consideracdes que os pais tém em conta quando escolhem
um brinquedo para a crianga?

3 - Existe preocupacdo dos pais relativamente a influéncia do contexto e dos
intervenientes no Brincar da crianca?

4 - Os pais tém expectativas acerca do seu papel como facilitador nas brincadeiras
da crianca?
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CAPITULO Il. Metodologia




No presente capitulo serdo descritos os passos de elaboracdo deste estudo,
nomeadamente a natureza do estudo e fundamentacdo da metodologia utilizada, assim
como informagBes relativas aos participantes, as técnicas de recolha de dados,

procedimentos adotados e tratamento e analise de dados.

1. Natureza do Estudo

Os estudos qualitativos tém como objetivo obter a perspetiva dos individuos e
experienciar significados, situaces e agdes baseados nas suas percegdes (Hallberg,
2013). Para o presente estudo adotou-se o método de Descricdo Qualitativa (DQ)
(Sandelowski, 2000, 2010) que segue a tradi¢do da investigacdo qualitativa, na medida
em que é um método empirico de investigacdo que pretende descrever as percegdes e a
experiéncia do mundo e dos seus fenémenos por parte dos informantes (Neergaard,
Olesen, Andersen, & Sondergaard, 2009).

A DQ é um rétulo usado na investigacdo qualitativa para estudos que séo
descritivos na sua natureza e particularmente comum em estudos qualitativos da area da
satde (Polit & Beck, 2009). A DQ é particularmente importante para questfes de
investigagdo que se propdem a descobrir 0 “Quem, O Qué e o Onde” de determinados
eventos ou experiéncias, assim como em compreender percecdes acerca de um fenémeno
sobre o qual existe pouco conhecimento prévio (Ceria-Ulep, Serafica, & Tse, 2011).
Neste sentido, a DQ é a abordagem adequada, quando se pretende ter uma descricdo direta
de um fenémeno ou se procura informacéo para desenvolver ou reformular determinado
tipo de intervencéo ou programas de prevencao (Neergaard, et al., 2009; Sullivan-Bolyai,
Bova, & Harper, 2005).

Apesar destas aplicabilidades e de frequentes afirmagdes do seu uso em diversos
estudos, existe um limitado nimero de publicacbes acerca do método de DQ em
investigacdo qualitativa (Kim et al., 2016), sendo, de seguida, proporcionado um breve
resumo das publica¢fes encontradas sobre o tema.

A DQ difere de outros métodos qualitativos de diversas formas:

1. O objetivo da DQ ndo é uma descricdo pormenorizada (etnografia), o
desenvolvimento de uma teoria (teoria fundamentada) ou um significado interpretativo
de uma experiéncia (fenomenologia), mas uma descricao direta e rica de uma experiéncia
ou evento. Isto significa que, no processo analitico e na apresentagdo dos dados, os

investigadores usam uma aprofundada descrigdo das experiéncias dos participantes,
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recorrendo a palavras o mais similar possivel as que os participantes verbalizam
(Sandelowski, 2000). De acordo com Sandelowski (2000), a DQ envolve uma
interpretagdo dos dados com uma reduzida inferéncia, significando isto que, embora a
descricdo seja 0 objetivo da DQ a interpretacdo esta sempre presente. Assim, as descri¢des
dependem das perceces, sensibilidades e inclina¢fes dos descritores (Neergaard et al.,
2009).

2. A DQ foi descrita como a abordagem qualitativa menos orientada pela teoria
(Neergaard et al., 2009), facilitando a flexibilidade na ado¢éo de uma teoria ou estrutura
ao conceptualizar e realizar um estudo (Sandelowski, 2000, 2010). Por exemplo, os
investigadores podem ou néo decidir partir de uma teoria acerca do fenémeno em estudo
ndo necessitando de se restringir a quadro teorico, se as suas investigagdes os conduzirem
para outro caminho (Sandelowski, 2010).

3. As estratégias de colheita de dados geralmente envolvem entrevistas individuais
e/ou focus groups com guides de entrevista minimamente estruturados ou
semiestruturados (Neergaard et al., 2009; Sandelowski, 2000).

4. Os investigadores costumam utilizar técnicas de amostragem intencionais, como
a amostragem de maxima variabilidade, que foi descrita como sendo util para obter
informacdes amplas e informacGes ricas (Neergaard et al.; Sandelowski, 2000).

5. A analise de contetido qualitativa (muitas vezes complementada por estatistica
descritiva para caracterizar a amostra do estudo) é a estratégia de analise de dados mais
comumente usada (Neergaard et al., 2009; Sandelowski, 2000), o que permite ao
investigador usar, 0 mais possivel, informacéo que representa a perspetiva do participante
e ndo a sua, o que é extremamente valioso no ganho da compreensao e dos discursos das
pessoas envolvidas (Sandelowski, 2000). Por outro lado, permite aos leitores
familiarizados com o tema reconhecer sua prépria experiéncia acerca do fenémeno
(Sandelowski, 2000).

Sendo o objetivo deste estudo compreender que importancia atribuem os pais de
criancas dos 0 aos 6 anos ao Brincar, enquanto impulsionador do desenvolvimento
infantil, a DQ foi usada para ganhar uma compreensao aprofundada acerca das percecoes
dos pais sobre a importancia do Brincar na promocéo do desenvolvimento da crianga, e
da forma como o promovem.

Do ponto de vista da Terapia Ocupacional, a pertinéncia da metodologia do
presente estudo surge pelo facto de o individuo ser conceptualizado como um ser Gnico e

é valorizada a individualidade e subjetividade das suas experiéncias (Kielhofner, 2008).
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2. Participantes

Um estudo qualitativo exige que os dados sejam recolhidos de grupos de estudo
relativamente pequenos e estrategicamente selecionados (Hallberg, 2013). Ao pretender-
se mapear a percecdo que 0s pais tém acerca da importancia do Brincar no
desenvolvimento da crianga, o recrutamento dos participantes contou com a selecéo de
pais de criangas com idades compreendidas entre 0s 0 e 0s 6 anos e que apresentam um
desenvolvimento normal -uma vez que ndo se pretende aqui analisar as complexidades
geradas pela interacdo com criancas que possuam algum tipo de limitacdo que as impeca
de brincar livremente ou que condicione a disponibilidade dos pais- e residentes no
distrito do Porto, por uma questdo de conveniéncia pela proximidade dos investigadores.
Né&o foram impostas quaisquer restri¢cbes ao nivel do sexo, idade, estado civil, ou situacao
profissional dos pais.

Para obter informacdo o mais aprofundada possivel, utilizou-se um método de
amostragem ndo-probabilistico e intencional, e do tipo méxima variabilidade (Glesne,
2011) para recrutar 20 pais residentes no distrito do Porto. Assim, a escolha dos
participantes rege-se por preocupacfes de uma maior representatividade de pessoas que
cubram todo o espectro definido nos critérios de elegibilidade estabelecidos, com o intuito
de poder englobar individuos com diferentes caracteristicas (Bussab & Bolfarine, 2005;
Schreuder & Gregoire, 2001).

De acordo com Creswell (2013) existem trés considerac@es a ter em conta quando
se escolhe uma abordagem intencional e que incluem quem se deve selecionar como
participante, que tipo de estratégia deve ser usada e quantos participantes devem ser
incluidos. Nao foram ainda identificados tamanhos especificos de amostras para estudos
qualitativos (Sandelowski, 2000) pelo que os participantes sdo recrutados até que 0s
dados atinjam um nivel de saturacdo (ou seja, que ndo haja mais informacéo nova a ser
produzida na anélise dos dados).

O recrutamento da presente amostra foi facilitado pelos contactos que a
investigadora principal tinha ao nivel de escolas e jardins de infancia, ganhos no decurso
do exercicio da sua atividade profissional. Os critérios de inclusdo consistem em pais de
criancas com idades compreendidas entre os 0 e 0s 6 anos e que apresentam um
desenvolvimento normal, que frequentam o contexto de creche e jardim de infancia,
residentes no distrito do Porto. Foram definidos como critérios de exclusdo a presenca de
deficiéncia ou condi¢do de saude incapacitante de qualquer elemento do agregado
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familiar. Os potenciais participantes foram contactados telefonicamente pelo investigador

principal e o estudo foi explicado. Foi-lhes ainda pedido que assinassem um termo de

consentimento informado para participarem do estudo.

Para uma melhor compreensdo da amostra em estudo, iremos recorrer a uma

tabela (tabela 11.) para representar os dados sociodemogréaficos colhidos.

Tabela 11: Caracterizacdo dos entrevistados (Ent.) segundo o sexo, idade, estado civil, situacéo

profissional, sexo da crianca e idade da crianca

Ent. Sexo Idade Estado Civil Situacdo Sexo da Idade da
Profissional crianca crianga A(m)
1 Masculino 30 Casado Empregado Masculino 2 (27m)
g 2  Feminino 30 Casada Empregada Masculino 2 (33m)
2 3 Feminino 38 Solteira Empregada Masculino 1(20 m)
é 4 Feminino 34 Casada Empregada Feminino 0(1lm)
§ 5 Feminino 38 Casada Empregada Masculino 0(9m)
'§ 6 Feminino 38 Casada Empregada Masculino 2 (27 m)
E 7 Feminino 36 Casada Empregada Feminino 3 (26 m)
& 8 Feminino 39 Casada Empregada Feminino 2(34m)
9 Feminino 30 Casada Empregada Masculino 2 (24 m)
10  Feminino 30 Casada Empregada Feminino 1 (20m)
11 Feminino 38 Casada Empregada Masculino 5 (63m)
12 Masculino 35 Unido de facto Empregado Feminino 5 (66m)
g 13 Masculino 36 Casado Empregado Masculino 5 (60m)
3 14 Feminino 34 Unido de facto Empregada Feminino 3 (40m)
% 15  Feminino 34 Casada Empregada Feminino 4 (50m)
§" 16  Masculino 38 Casado Empregado Feminino 4 (53m)
'g 17 Masculino 32 Casado Empregado Masculino 4 (56m)
ﬁ 18 Masculino 37 Casado Empregado Feminino 5 (60m)
a 19 Feminino 35 Casada Empregada Feminino 3(37m)
20 Masculino 37 Unido de Facto =~ Empregado Masculino 4 (48m)
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3. Instrumentos utilizados

O método de recolha de dados utilizado foi uma entrevista semiestruturada a vinte
pais de criancas que apresentam idades compreendidas entre 0s O e 0s 6 anos. Este tipo
de entrevista consiste numa conversa dirigida, tendo em conta 0s objetivos do
investigador, onde este recorre a um guido produzido previamente (Patton, 2002). A
entrevista privilegia a obtencdo de informacdes através da fala individual, enquadrando-
se no presente estudo, ja que permite a recolha de informacdo através de respostas abertas,
sobre as percecdes e vivéncias dos pais das criancas. Assim, 0s temas a abordar foram
definidos anteriormente, verificando-se, no entanto, uma certa flexibilidade durante a
entrevista, pelo que o entrevistador apenas intervém quando o entrevistado ndo aborda
espontaneamente 0 que € suposto tratar (Goyette & Bountin, 1990; Sandelowski, 2000).

De forma a ser validado, o guido de entrevista passou por duas fases: a primeira
de validacdo por um painel de peritos e uma segunda de aplicacdo da versdo melhorada
do guido, o que permitiu validar a sua compreensdo por parte de individuos com
caracteristicas idénticas as dos participantes e treinar os varios investigadores envolvidos
na conducéo da entrevista.

No guido de entrevista, que consiste em 14 questdes, sdo abordados como temas:
1 “Importancia do Brincar”, com o propodsito de identificar que brincadeiras sdo
consideradas pelos pais como mais importantes, e de compreender os facilitadores e
barreiras inerentes a participacdo das criangas no Brincar; 11) “Interagdo”, com vista a
compreender o ponto de vista dos pais relativamente a interacdo lidica com pares ou
adultos; iii) ”"Brinquedos”, conhecendo as consideragdes dos pais acerca da sele¢do dos
brinquedos para os filhos; iv) “Perce¢do da propria aptidao para brincar”, compreendendo
que papel assumem os pais nas brincadeiras dos filhos.

Com o intuito de recolher dados relativos a caracterizagdo da amostra, foi
elaborado um questionario sociodemografico, através do qual, se procurou aceder a
informacdes sociodemogréaficas dos participantes, tais como idade, sexo, situacao
profissional e idade e sexo dos filhos.

Foram ainda feitos registos sob a forma de notas de campo, com uma parte
descritiva e uma reflexiva. Relativamente a parte descritiva, recolheu-se informacéao
acerca da descricdo dos sujeitos, das atitudes observadas e dos locais. Por sua vez, as
notas reflexivas incluiram também pensamentos, impressdes e questdes que com as quais

se prendeu mentalmente as investigadoras durante as entrevistas. Estas notas foram
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revistas durante a analise dos dados, mantendo a consciéncia de potenciais interferéncias
com o intuito de aumentar o rigor do estudo, ao identificar o viés do investigador e a

informacdo contextual (Creswell, 2013).

4. Procedimentos

O primeiro procedimento consistiu numa revisdo bibliogréfica intensiva
relativamente a importancia atribuida ao Brincar enquanto promotor do desenvolvimento
infantil, sendo nesta fase desenvolvido o objetivo de estudo.

Numa fase seguinte, foi elaborado o guido da entrevista, sujeito a revisdo e
validacao por parte de um painel de peritos.

Em colaboracdo com creches e jardins-de-infancia do distrito do Porto, procedeu-
se a selecdo dos participantes, pais de criancas que apresentam um desenvolvimento
normal, com idades compreendidas entre 0s zero e 0s Seis anos.

A recolha de dados contou com a colaboracdo de duas investigadoras da
licenciatura em Terapia Ocupacional da Escola Superior de Saude do Porto, no &mbito da
dissertagdo em Terapia Ocupacional. Cada investigadora da licenciatura realizou cinco
entrevistas a pais de criancas em diferentes faixas etérias (dos zero aos trés e dos trés aos
seis), e a autora do presente estudo realizou 10 entrevistas a pais de criancas de ambas as
faixas etérias.

A marcagdo das entrevistas foi realizada previamente, através de contacto
telefonico, tendo estas decorrido presencialmente nos meses de Maio e Junho de 2017.
As entrevistas foram realizadas nas instituicdes frequentadas pelos filhos dos
participantes, estando apenas presentes dois elementos, uma entrevistadora e um
participante.

No momento das entrevistas, foram fornecidas todas as informacdes necessarias
aos participantes e assegurados a confidencialidade e anonimato em relagéo as respostas
dadas, de acordo com a Declaracdo de Helsinquia (2013). Para tal, os participantes
receberam um termo de consentimento informado, formalizado através de assinatura.

As entrevistas foram gravadas na sala de reunides de cada instituicdo, por serem
locais que reuniam as caracteristicas consideradas indispensaveis para a sua aplicacao,
livres de ruidos perturbadores e de interrupcGes, proporcionando um ambiente mais

formal e objetivo, desprovido de objetos que pudessem desconcentrar o entrevistado ou
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condicionar as suas respostas. A duracdo média das entrevistas foi de 15 minutos e todas
foram gravadas com recurso a um telemovel, para posteriormente serem transcritas
integralmente.

Numa fase posterior, procedeu-se a analise de conteldo, através do estudo dos
registos transcritos das entrevistas que constituem o corpus do trabalho. Todas as
entrevistas foram analisadas e as categorias obtidas individualmente, por duas
investigadoras independentes, sendo a categorizagdo final obtida por processo de
consenso. De entre as entrevistas analisadas, foram selecionadas aleatoriamente cinco
entrevistas submetidas a analise por um terceiro investigador com experiéncia neste tipo
de anélise, de forma a validar as categorias obtidas.

Neste sentido, recorreu-se a analise de conteido com categorizacéo a posteriori

atendendo ao carater exploratério do estudo (Guerra, 2006).

5. Tratamento de dados

Os dados recolhidos nas entrevistas foram transcritos na integra, constituindo-se
o corpus de trabalho do estudo, sujeito a aplicacdo da técnica da analise de contetdo, do
tipo categorial, na sua funcdo heuristica, ja que enriquece a tentativa exploratoria do
estudo e aumenta a propensao para a descoberta (Ketele & Rogiers, 1999). A anélise de
contetdo é uma abordagem de analise de dados que é usada quando se quer uma descri¢édo
clara em vez de uma interpretacdo dos dados (Vaismoradi, Turunen, & Bondas, 2013).
Neste tipo de analise, o sistema de categoria ndo é fornecido, resultando da classificacao
analogica e progressiva dos elementos (Patton, 2002).

Ha trés fases essenciais na analise de conteldo qualitativa que incluem a
preparacdo, a organizacgéo e a descri¢do dos dados (Elo & Kyngas, 2008). As entrevistas
foram gravadas, transcritas verbatim e analisadas no sentido de encontrar categorias
comuns, com recurso a técnicas manuais. Assim, a analise de contedo iniciou-se na
leitura do corpus de trabalho. Posteriormente, mediante a percecdo das transcricoes,
procedeu-se a categorizagdo das mesmas. De acordo com Bardin (2004) para que a
categorizacdo seja valida, as categorias devem obedecer a determinados critérios: ser
homogéneas, ndo existir mistura de contetdos; ser exaustivas, esgotar a totalidade da

informacdo; ser exclusivas, ja que, um mesmo elemento de contedo ndo pode ser
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classificado em duas categorias diferentes; objetivas e adequadas ao que o a investigacédo
se propde a estudar.

Foram feitas notas nas margens em cada uma das leituras, incluindo impressoes
gerais dos conceitos principais para cada participante. Os cddigos das categorias
emergentes foram documentados numa folha separada, codificadas com cores e definidas
de acordo com as descrigdes de cada participante. Uma vez definido este processo, a
categorizacdo iniciou-se com a revisdo e alocacdo dos cddigos inicialmente descritos a
categoria que melhor se lhe aplicava. A investigadora recorreu frequentemente as notas
de campo sempre gue tinha que tomar decisbes acerca do agrupamento dos cédigos em
categorias.

Com o intuito de aumentar a consisténcia e a validade dos dados obtidos, recorreu-
se ao procedimento de revisdo de pares, em que um profissional com conhecimento geral
da problematica da analise de dados testa as hipoteses de trabalho e atenta as ideias e
preocupacOes do investigador; e a triangulacdo que consiste no cruzamento de varias
técnicas, nomeadamente revisdo literaria com outras de natureza qualitativa (Patton,
2002). Deste modo, foram elaboradas 3 categorias a posteriori, que se subdividiram em

subcategorias.

6. Reflexividade do investigador

Na elaboracdo de um estudo qualitativo, deve estar presente o conceito de
reflexividade dos investigadores, lembrando que todo o estudo é uma construgcdo com
implicacdo dos mesmos (Atkinson, 1990). Isto é, ndo se trata de uma transposicao
imediata e linear da realidade, ja que sobre esta foram feitos cortes, selecdes que 0s
investigadores, condicionados nas suas proprias crencas, pretenderam estudar. As
representacdes dos investigadores acerca da visao que 0s pais possam ter sobre o Brincar,
foram elementos chave num continuum de pratica reflexiva, neste estudo (Danby et al.,
2011). Também os temas resultantes da analise dos dados refletem as decis6es informadas
sobre 0s eventos em estudo. A discussdo entre os investigadores, ndo s relativamente
aos conteudos das entrevistas mas igualmente as perspetivas individuais de cada
investigador —profissionais, educativas e culturais- permitiu a tomada de consciéncia de
aspetos subjetivos do self que poderiam interferir na analise e interpretagdo dos dados
obtidos.
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Deste modo, refletir acerca dos elementos subjetivos do presente estudo, exigiu
da parte dos investigadores, um equilibrio entre ideias pré-concebidas- de alguém que, no
exercicio da sua atividade profissional como terapeutas ocupacionais, apresentam as suas
préprias percecdes relativamente ao tema em estudo — e 0 conhecimento objetivo - sobre
o desenvolvimento da crianca, sobre os fatores que o podem potenciar ou reprimir e as
inter-relagdes, sucedidas e ndo sucedidas, entre pais e filhos (Walford, 2009; Ybema et
al., 2010). Este exercicio de reflexdo constitui uma abordagem que aponta para uma
subjetividade necessaria na forma como as investigadoras se envolvem no tema da
pesquisa (Hammersley, 2010)
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Neste capitulo sdo apresentados os resultados obtidos na presente investigacao.
Em funcdo da quantidade de teméticas incluidas neste estudo, e por razdes de
inteligibilidade, optou-se por um formato de apresentagéo e de discussdo simultédnea dos
resultados, por sugerir uma leitura rapida e de facil compreensao. Assim, e em fungédo dos
objetivos propostos para o estudo, através da analise das entrevistas, emergiram trés
categorias que pretendem lancar luz na compreensao da importancia que os pais de
criangas do zero aos seis anos atribuem ao Brincar, enquanto impulsionador do
desenvolvimento infantil.

Assim, a primeira categoria diz respeito a “Caracterizacdo da crianga mediante a
visdo dos pais”, que se divide em trés subcategorias: “Caracteristicas da crianga”, “Estilos
de Brincar da crianga” e “Interacdo no Brincar”.

A segunda categoria remete para a ‘“Perce¢do dos pais em relagdo ao Brincar”,
subdividindo-se nas subcategorias “Importancia do Brincar” ¢ “Perce¢do do Brincar
ideal”.

A terceira categoria, por sua vez, aborda tudo o que concerne ao “Contexto” da
crianga, dividindo-se nas subcategorias “Condi¢des necessarias do contexto para
brincar”, “Contexto familiar” e “Sele¢ao de Brinquedos”.

Seguidamente serdo exploradas cada uma das categorias supracitadas, que se
encontram representadas na tabela I1.

Tabela I1- Categorias e subcategorias de analise

Categoria Subcategorias N° . %de_ N° d_e %d_e
Ocorréncias | Ocorréncias | Entrevistas | Entrevistas
C1- Cl.l:. Caracteristicas 32 6,80% 19 95%
Caracterizagéo da crianga -
. ClL.2: Estilo  de 34 7,23% 14 70%
da crianga Bri .
mediante a rincar da crianca
visio dos pais Cl_.3: Interacdo no 77 16,38% 20 100%
Brincar
C2: Perce¢do | C2.1: Importéancia do 39 8,30% 19 95%
dos pais em Brincar
relagdo ao C2.2: Percecdo do 20 4,26% 12 60%
Brincar Brincar ideal
C3.1: Condigdes 40 8,51% 20 100%
necessarias do
contexto fisico para
brincar
C3: Contexto 735, Contexto | 153 32,55% 20 100%
familiar
C3.3: Selecdo de 75 15,96% 20 100%
Brinquedos

34




Categoria 1 — Caraterizacdo da crianca mediante a visdo dos pais

A primeira categoria engloba os relatos dos participantes acerca das caracteristicas
da crianga, que inclui descricbes que os pais fazem acerca da personalidade, do
comportamento, interesses e competéncias, formas de Brincar e de interagir dos seus
filhos durante a brincadeira. Assim, esta categoria encontra-se divida nas subcategorias

“Caracteristicas da crianca”, “Estilos de Brincar da crianga” e “Interacao no Brincar”.

Subcategoria 1.1 — Caracteristicas da crianca

Esta subcategoria pretende refletir a forma como os pais descrevem os seus filhos
quanto as suas caracteristicas (personalidade da crianca, interesses, comportamentos,
capacidades).

No presente estudo, as descri¢bes feitas pelos entrevistados centraram-se em
temas semelhantes, e todos eles abordaram aspetos pessoais dos seus filhos,
nomeadamente 0 humor, expansividade e formas de relacionamento com os outros: “E
muito bem-disposto...” (Entrevistado 5); “Ele € um menino que quando vé& pessoas a
primeira vista é um bocado envergonhado, mas depois, quando tem confianca, ja fala, ja
ri, canta...” (Entrevistado 6); “(...) é uma menina espetacular, muito especial. E educada,
¢é muito reguila (...) muito exigente, muito mexida, muito ativa (...) tem um lado doce,
carinhosa, as vezes parece um bocadinho minha mae (...) Ela ndo é reservada, é uma
menina muito extrovertida, que interage com toda a gente (...)” (Entrevistado 8); “Ela é
uma menina muito extrovertida (...) E uma crianca super alegre, muito engracada e
sociavel” (Entrevistado 9); “(...) € bastante reservada ao mesmo tempo, porque nao fala
muita das coisas que ela faz, sobre ela, portanto apesar de ser bastante extrovertida, em
relacdo a ela é bastante reservada. E uma crianca saudavel, trabalhadora, super amiga
do outro, preocupada, muito empatica” (Entrevistado 15); “(...) € uma crianca alegre,
gosta de brincar, é sociavel. No primeiro impacto mostra-se um bocado reservada, mas
apds conhecer a pessoa é bastante sociavel” (Entrevistado 18). Pelas transcricoes,
verifica-se que, ao pedir que falassem sobre os seus filhos, todos os entrevistados
referiram aspetos positivos da sua personalidade, o que é suportado pelo estudo de Ryan
e Wiesner (1996), realizado com 82 pais, que concluiu que as pessoas S&do
tendencialmente otimistas quando descrevem as caracteristicas dos seus filhos,

salientando por norma aspetos positivos da sua personalidade. No entanto, e apesar da
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énfase colocada nas caracteristicas positivas das criangas, outro dos aspetos salientado
pelos pais prende-se com o comportamento evidenciado pelas criangas, onde alguns ja
descrevem mais especificamente a presenca de birras, comportamentos de oposi¢éo, ou
procura de atencdo. Deste modo, sdo seis os participantes, cujos filhos tém idades
aproximadamente compreendidas entre 0s dois e 0s quatro anos, que reportam este tipo
de comportamento: ““(...) hd um outro dia que de repente faz uma birra, chateia-se e quer
vir para o colo da méae.” (Entrevistado 2); “Ele gosta de chamar a nossa atencéo e que
estejamos por perto dele...” (Entrevistado 3); “(...) agora esta a desafiar a autoridade
(Entrevistado 14); “As vezes é insuportavel...” (Entrevistado 20). Alguns pais procuram
justificar tais comportamentos como um meio que a crianca utiliza para atingir um fim:
“quando quer uma coisa é muito... fixa-se naquilo e mesmo dando-lhe a volta, passado
pouco tempo volta a ir fazer o que queria” (Entrevistado 3). Verificou-se também que os
pais procuram associar os comportamentos ao periodo desenvolvimental em que a crianca
se encontra: “(...) esta numa fase complicada, mesmo na fase da birra dos dois anos como
nos dizemos” (Entrevistado 10). Outros participantes procuram justificar 0s
comportamentos que consideram menos positivos em fungédo de acontecimentos externos
4 crianca e que a levam a procurar a atengdo do adulto, neste caso, dos pais: “E
complicado, agora desde que a irma nasceu acho que se vincou mais um bocadinho, mas
acho que é a maneira que ele arranjou de chamar...ou seja, de ndo perder o espacgo que
é dele, nem a atencao dele” (Entrevistado 17). O intervalo de idades onde isto se verifica,
insere-se no periodo pré-operatorio, estando em concordancia com aquilo que nos sugere
Piaget (1979). A este estadio, € também associado o conceito de egocentrismo que podera
estar relacionado com algumas birras reportadas pelos pais no presente estudo. Nesta fase,
a crianga ainda ndo apresenta a capacidade de se colocar no lugar do outro, centrando-se
quase exclusivamente nos seus proprios desejos ou pontos de vista (Papalia, 2013). Nesta
faixa etéria, as birras podem também ser desencadeadas pelo facto de a crianga ainda néo
possuir mecanismos para lidar com a frustragéo, ndo ter capacidade para antecipar as
consequéncias e adiar as suas vontades (Harrington, 2004). De facto, Osterman e
Bjorkqvist (2010) concluiram de um modo geral as birras sdo despoletadas no segundo
ano de vida e tendem a terminar no inicio do quinto ano de vida. Também Goodenough
(1931), um dos primeiros autores a debrucar-se acerca desta tematica, ja concluira
anteriormente a existéncia de um pico de incidéncia das birras na infancia durante o

segundo ano de vida, havendo um declinio nos anos seguintes.
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Estas caracteristicas vdo, como é evidente, influenciar as formas de Brincar e 0s
relacionamentos que a crianca estabelece e que s&o descritos pelos pais que entrevistamos.
Assim, a analise da presente subcategoria contempla também as descri¢des que os pais
fazem relativamente aos interesses e competéncias das criangas. Verifica-se que apenas
alguns pais de criancas do zero aos trés anos retratam, de forma espontanea no seu
discurso e enquanto descrevem as caracteristicas da crianga, o facto de elas mostrarem
interesse pelo Brincar: “Gosta de brincar” (Entrevistado 1); “Gosta muito de brincar”
(Entrevistado 2). Por outro lado, os pais de criancas entre 0s trés e seis anos centram-se
mais nas competéncias que observam nos seus filhos: “(...) € uma miuda bastante
inteligente para a idade que ela tem. (...) tem uma capacidade grande de se focar”
(Entrevistado 11); “é muito atenta e absorve muito com muita facilidade os contetidos e
tem um desenvolvimento também motor muito grande” (Entrevistado 12); “super
independente e autonoma, faz tudo ca em casa, € impressionante, ainda agora estava a
ajudar-me a levantar a mesa, a levantar a louca, impressionante, faz tudo, faz tudo”
(Entrevistado 15); “tem muitas capacidades, aprende as coisas com muita facilidade (...)
Ele ja sabe as cores todas, ja sabe contar até 12, ainda salta um numerozito, mas sabe
contar (...) Em termos de nomes, ele sabe os nomes de toda a gente” (Entrevistado 17).
As transcri¢des permitem perceber que nenhum dos pais de criangas em idade pré-escolar
(dos trés aos seis anos) da presente amostra enfatiza as competéncias mostradas por elas
durante as brincadeiras, nem faz referéncia as escolhas que a crianca elege para brincar,
centrando antes o seu discurso no desempenho cognitivo dos filhos e nas aquisicdes em
termos de autonomia. Estudos sugerem diferencas na forma como tem sido concebido
pelos pais o desenvolvimento dos filhos em idade pré-escolar ao longo do tempo (Babuc,
2015; Holt et al., 2015). Deste modo, Faircloth & Murray (2014) constatam o surgimento
de uma nova ideologia, que se reflete também na forma como os pais, potenciam o
desenvolvimento das criancas, através da selecdo de atividades educativas e formas de
brincar estruturadas que estimulam, preferencialmente, o0 conhecimento e as capacidades
cognitivas dos seus filhos. Assim, verifica-se também a desvaloriza¢do do envolvimento
da crianga num Brincar livre em favor de outro, mais estruturado, cujos objetivos se
direcionam para a preparacéo, cada vez mais precoce, das criangas para a educacéo formal
(White, 2012). Nos pais da nossa amostra, verifica-se também esta procura de incorporar
nas brincadeiras aspetos educativos, recorrendo a um modelo que inclui o Brincar como
uma ferramenta educacional. Sutton-Smith (1997), numa critica ao modelo, refere que,

na sua ansia de usar o Brincar como educacdo, o adulto tende a esquecer as motivacoes

37



da crianca. As ideias que a crianca tem acerca do que é Brincar, normalmente envolvem
diversdo, ir para a rua, estar com 0s amigos, escolher livremente (Sutton-Smith 1997).
Mas o adulto tende a comportar-se de uma forma mais dirigida e usa, de forma errada, o
Brincar da crianca para atingir os (seus) objetivos educativos, condicionando assim o
divertimento da crianga (Samuelsson & Carlsson, 2008).

Nesta subcategoria constata-se que, ao descreverem os seus filhos, os pais centram-se
essencialmente nas capacidades da crianga, do ponto de vista cognitivo, da autonomia ou
em aspetos comportamentais e da personalidade. Porém, em nenhuma das transcricdes
sdo vislumbrados espontaneamente os interesses dos seus filhos, nem reconhecidos como
parte integrante da caracterizacdo pessoal da crianga. Assim, verifica-se uma tendéncia
para a valorizagdo das competéncias da crianca em virtude da sua motivacao intrinseca,
fator determinante para o seu envolvimento num Brincar livre e espontaneo (Carlton &
Winsler, 1998).

Subcategoria 1.2 — Estilos de Brincar da Crianca

Esta subcategoria prop6e-se a analisar o discurso dos pais acerca dos estilos de
Brincar que a crianca adota. Deste modo, atendendo as diferencas entre as faixas etarias
dos filhos dos participantes, surgem também, como seria esperado, descri¢es de
diferentes formas de Brincar. Assim, 0s participantes cujos filhos tém idade
compreendida entre dois e trés anos relatam essencialmente um tipo de Brincar
Exploratdrio e Sensorio-motor: “Ele também gosta muito de brincar com a bola, a jogar
a bola e ... adora brincar na banheira” (Entrevistado 3); “Ele é do género: chega
devagarinho, explora tudo e depois o que lhe interessa para brincar ele vai buscar”
(Entrevistado 6). Como é sabido, o Brincar de natureza exploratoria ou sensoriomotora é
considerado uma das primeiras e imprescindiveis formas de brincar (Knox, 2005; Sonday
& Gretschel, 2016). Também nesta faixa etaria ja se verificam relatos de um tipo de
Brincar Construtivo ¢ de competéncias que dele advém: “...faz as pistas, e umas casinhas,
as oficinas... Acaba por ele fazer o proprio espaco de brincadeira e estar la sozinho”
(Entrevistado 2); “(...) se for puzzles, ou por exemplo, encaixar os quadrados, 0s
circulos, as formas...” (Entrevistado 7); “pega nas molas, ja sabe separar as molas da
roupa, gosta de as separar por cores” (Entrevistado 9). A crianga ja mostra um maior

conhecimento dos objetos e da sua funcionalidade e um maior envolvimento na
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manipulacdo de materiais (e.g. blocos, puzzles, desenhos) com vista a criacdo ou
construgdo de um produto final (Pellegrini & Smith, 1988 ; Rubin et al., 1978). Este
Brincar Construtivo torna-se mais complexo nas idades superiores a trés anos (Bergen,
2006), tal como se constata pelas descri¢Ges feitas pelos pais destas criancas, na nossa
amostra: “ (...) acho que faz muitas atividades, com desenhos, atividades manuais, e
pronto, muitos jogos também (...)” (Entrevistado 12); “tem gostado muito agora de
brincar com legos (...) ” (Entrevistado 13); “Vai sempre para brincadeiras que acabam
por desenvolver um bocado...tipo puzzles, gosta de desenhar, gosta muito” (Entrevistado
16); “(...) de pintar, de montar puzzles (...)” (Entrevistado 18). A maioria dos
participantes verbaliza, espontaneamente, descrigdes acerca das formas de Brincar dos
seus filhos, porém, os trés participantes pais de criangas com idades até aos 12 meses nao
fazem referéncia a este aspeto. Pela experiéncia didria das investigadoras, nos seus
contactos com pais de criancas desta faixa etaria, as formas de brincar séo, muitas vezes,
desvalorizadas pelo adulto, que considera que um bebé ndo brinca, na medida em que a
sua forma de Brincar ndo corresponde & concegdo mais vulgar do Brincar, & semelhanca
daquilo que uma crianca mais velha faz (Sa, 2013). Porém, no primeiro ano de vida o
Brincar esta presente e € pautado pela exploracdo do ambiente através de diferentes
sistemas sensoriais (Bruce et al., 2017; Papalia & Olds, 1992; Pellegrini & Smith, 1998;
Sheridan et al., 2010). Isto inclui a exploracgdo oral dos objetos ou brinquedos, do toque,
dos movimentos repetitivos que despoletam acGes nos mesmos e que proporcionam ao
bebé diferentes experiéncias sensoriais (Case-Smith & O’Brien, 2014).

Nos relatos de alguns participantes, também se verifica a presenca do Brincar
Simbdlico ou Socio-Dramaético, que surge no final do primeiro ano de vida, apesar de
ainda ser bastante elementar, desenvolve-se no segundo e atinge o pico por volta dos 5
anos (Bergen, 2006; Case-Smith & O’Brien, 2001). Assim, dois dos pais de criangas com
dois anos observam nos seus filhos um tipo de Brincar que nos remete para um nivel de
Brincar Simbdlico mais elementar: “Por exemplo, os carrinhos, ele adora brincar com
carros...” (Entrevistado 6); “(...) brincar com 0s carrinhos, sdo as brincadeiras de
eleicdo dele. (Entrevistado 9). Segundo varios autores, este tipo de Brincar predomina
entre os 15 e 0s 21 meses, e a crianga comeca a ser capaz de interagir de forma mais
complexa com os objetos, com intencionalidade do gesto e atribuindo-lhes significado
sem que haja necessariamente um conhecimento prévio dos mesmos (Bokony et al., 2009;
Orr & Geva, 2015).
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No que concerne as descricdes feitas relativamente as criancas dos trés aos seis
anos, verifica-se a presenca de um Brincar Simbdlico mais complexo, sobretudo em
criangas com cinco anos: “ (...) gosta de ser a professora, agora estd nessa fase, é giro
(...) agora comec¢a a brincar mais sozinha, sempre a imitar outras pessoas e pega nas
bonecas a fazer de conta que séo os alunos ou a plateia ou qualquer coisa e, portanto,
com os bonecos ja cria os outros” (Entrevistado 15); “Mas ela gosta mesmo de brincar,
vestir bonecas, tirar a roupa, fazer comida” (Entrevistado 18). Tal como nos sugere a
literatura e na Otica de Vygotsky, o Jogo ou Brincar Simbdlico assume uma importancia
de tal ordem que permite a crianca, através da imaginacdo, vivenciar papéis e projetar
atividades observadas nos adultos, tendo-os como modelo. Recorrendo & sua propria
expressao e percecdo do mundo que a rodeia, na interagdo com pares e adultos, a crianca
evidencia atitudes, valores, habitos e situacGes da vida real (Elder & Pederson, 1978;
Pellegrini & Galda, 1993; Webster-Stratton, 2013). Neste sentido, este tipo de Brincar
constitui um poderoso meio de desenvolvimento de competéncias cognitivas, motoras,
sociais ou emocionais e promove o desenvolvimento da personalidade e o modo de se
relacionar com o outro (Lerner, 2015). Pelas transcricdes das falas dos participantes, é
possivel perceber que, na amostra deste estudo e segundo a percecdo dos pais, as diversas
fases do Brincar se encontram devidamente representadas, emergindo nas etapas
desenvolvimentais previstas, pelo que se pode considerar que as experiéncias que estas
criancas tém, durante os seus momentos de brincadeira, parecem ser semelhantes as dos
pares.

Ainda no que concerne as descri¢des das formas de Brincar, alguns pais referem
que os seus filhos costumam brincar com recurso a aparelhos eletronicos (tablet,
smartphone): “Por vezes vai buscar o nosso tablet e estd ld a ver. Tem aquele jogo da
Fisher Price, que é para tentar encontrar os objetos que ele fala. Por exemplo, pergunta
onde é que esté o livro ou a mochila ele diz “esta ali, esta ali!” (Entrevistado 6); “de vez
em quando até para e joga com o tablet” (Entrevistado 17); “se tiver acesso ao telemovel
ou ao tablet, é 16gico que ela se dedica, mas é sempre no efeito 10dico” (Entrevistado 18);
“ (...) se aparecer um jogo novo nos tablets ou nos telemoveis ele prefere o jogo”
(Entrevistado 20). A literatura mais recente sobre o tema diz-nos que, nos Ultimos anos,
se tem assistido a um aumento exponencial de um Brincar com recurso a dispositivos
eletronicos e, consequentemente, a um decréscimo do tempo em que as criangas estdo
envolvidas num Brincar de carater mais ativo (Christakis, 2014; Cristia & Seidl, 2015).

A tecnologia digital mudou a forma como as criancas aprendem, brincam e agem
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socialmente (Tanta & Knox, 2015). Assim, Mangen & Velay (2010) sugerem que 0 uso
de competéncias subjacentes a um tipo de Brincar que requeira competéncias como o
alcance e manipulagdo de objetos, competéncias inerentes a escrita manual, forca
muscular, destreza manual ou coordenacéo, sejam significativamente menos estimuladas
quando a crianga brinca com um dispositivo com ecrd tatil. Num outro estudo que se
propds a investigar os efeitos do Brincar com recurso a dispositivos de ecrd tatil, é
sugerida a existéncia de um impacto negativo no desenvolvimento da motricidade fina da
crianca (Lin et al., 2017). Alguns dos pais que reportam este tipo de Brincar mencionam
também que o facto de o proporcionarem aos seus filhos surge como um facilitador para
o controlo ou gestdo do comportamento da crianga em situagdes especificas do dia-a-dia:
“Quando vamos a algum lado, vai ao ipad e ja vé&, mexe, liga e tudo, mas ja passa la um
bocadinho, mas ndo é muito, € mesmo so para se entreter e ndo chorar” (Entrevistado 9).
De facto, a literatura diz-nos que, muitas vezes, 0s pais, aproveitando a portabilidade
destes dispositivos, recorrem aos mesmos para manter os seus filhos ocupados em
situacOes de longa espera ou com o intuito de evitar comportamentos que interfiram com
a atividade dos pais (Chaudron et al., 2015; O'Keeffe & Clarke-Pearson, 2011).

As criancas acerca dos quais sdo feitos estes relatos tém idades compreendidas
dos dois aos cinco anos e recorrem ou é-lhes facilitado o acesso a este tipo de dispositivo
com uma frequéncia diaria. Este incremento no uso de dispositivos tecnol6gicos tem
vindo a aumentar (Cristia & Seidl, 2015). Alguns estudos alertam para as consequéncias
que o Brincar com recurso a tablets ou smartphones em idade inferior a dois anos possa
ter na aquisicdo da linguagem (Courage & Troseth, 2016; Lillard & Peterson, 2011;
Klein-Radukic & Zmyj, 2016), o desenvolvimento da atencdo, a sua capacidade de
autorregulacdo ou a gestdo de relacBes sociais (Setliff & Courage, 2011). Assim, é
desaconselhada a exposicdo da criangca com idade inferior a dois anos a um Brincar de
carater tecnologico, com recurso a dispositivos eletronicos. Ja para criangas com idades
compreendidas entre os dois e 0s cinco anos, recomendam o estabelecimento de um limite
méaximo de uma hora por dia, sob a supervisdo parental (Christakis, 2014; Courage &
Troseth, 2016). No entanto, apesar de grande parte dos pais estar consciente destas
recomendacdes, como é visivel nos estudos de Downey et al (2007) e de Plowman (2015),
0 uso de tecnologias € também considerado um facilitador de aprendizagens e de
entretenimento, o que se verifica igualmente nos pais inquiridos neste estudo. As crencas
e valores dos pais tém, aqui, grande importancia e, como verificado por Plowman,

enquanto alguns pais sdo grandes consumidores de tecnologias no lazer ou no trabalho,
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encorajando, através do exemplo ou por estimulacéo direta, 0 seu uso por parte da crianca,
outros preferem atividades mais tradicionais, proporcionando um Brincar mais ativo as
suas criangas.

Na presente subcategoria é também possivel constatar que apenas um participante,
pai de uma crianca com cinco anos, faz referéncia a um Brincar de carater mais ativo e
motor: “‘quer experimentar os patins, ou quer experimentar o meu skate” (Entrevistado
13). De acordo com a literatura, as brincadeiras que potenciem uma atividade fisica
moderada ou vigorosa sdo essenciais para o desenvolvimento neuronal e sinaptico, para
o desenvolvimento de competéncias de indole motora e sensorial, e contribuem para a
salde e bem-estar da crianca (Trawick-Smith, 2010). Por essa razdo, o decréscimo do
envolvimento da crianca neste tipo de atividades em detrimento de outro mais passivo do
ponto de vista motor constitui uma problematica que merece o foco de atencdo das
sociedades no sentido de minimizar as suas consequéncias (Hatch, 2011 ; Tucker, 2008).

Ainda na presente subcategoria, alguns pais fazem referéncia a outras atividades,
de carater extracurricular, considerando-as como formas de Brincar dos filhos: “Ele tem
aulas de danca” (Entrevistado 2); “tem diferentes atividades, tem musica, tem desporto,
tem inglés, nos levamo-la a piscina também uma vez por semana (...)” (Entrevistado 12);
“(...) portanto ele faz natagcdo e ja acaba por ser uma brincadeira, ndao é? (...) ”
(Entrevistado 13); “ (...) tem participado em atividades diferentes, musicais, ludicas,
todas as semanas vai a biblioteca ouvir as historias” (Entrevistado 14); “ (...) quer ir
para o futebol e em principio vou meté-lo. Andou na natagdo” (Entrevistado 17). A
participacdo em atividades extracurriculares se, por um lado, permite a crianca explorar
e envolver-se em diferentes areas, as quais nao teria acesso no seu quotidiano, por outro
lado, funciona, para muitas familias, como um substituto de um Brincar Livre e
significativo para a crianga (Anderson et al, 2003). Estas atividades, estruturadas e
dirigidas pelo adulto, com regras estabelecidas, podem limitar o exercicio da criatividade,
a capacidade de lideranca e a aquisi¢do de competéncias de grupo (Smith, 2017).

Assim, nesta subcategoria fica presente, segundo a percecdo dos pais, existir o
envolvimento das criancas em tipos de brincadeiras tipicos das suas faixas etarias. Fica
igualmente expresso que, para muitas destas familias, o Brincar das criancas em idade
pré-escolar assume um caracter muito educacional, com brincadeiras mais dirigidas a
objetivos de aprendizagem e a participacdo em diversas atividades extracurriculares que

se distanciam conceito de Brincar (Samuelsson & Carlsson, 2008).
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Subcategoria 1.3 — Interacdo no Brincar

Esta subcategoria engloba os relatos feitos pelos pais sobre a interacéo da crianga
no Brincar, mais especificamente acerca dos intervenientes no mesmo, incluindo com
guem brinca a crianga e com quem, segundo a percecdo parental, ela deve brincar.
Procura-se também compreender a perce¢do dos pais acerca do tipo de interacdo que é
estabelecida pela criangca no momento de brincadeira.

De um modo geral, as diferencas que se verificam relativamente a forma como os
pais descrevem com quem brinca a crianca residem no facto de uns relatarem o
predominio de interacBes com pares da mesma idade ou mais velhos, enquanto outros
descrevem que, preferencialmente, os filhos brincam com adultos. De acordo com a
literatura, a capacidade de estabelecer interacfes com outras criancas é considerada uma
das maiores tarefas desenvolvimentais na infancia, desenvolvida essencialmente atraves
do Brincar pelo que a necessidade de estabelecer relacGes interpares pode ser considerada
fundamental ao desenvolvimento harmonioso da crianga (Shonkoff & Phillips, 2000).

Deste modo, sdo varios os pais que relatam que os seus filhos, por norma,
procuram brincar com pares: “Eu acho que ele prefere brincar com outros” (Entrevistado
1); “idealmente, se estiver com outras criangas, brinca sempre...” (Entrevistado 2);
“Normalmente, vai logo ter com as meninas” (Entrevistado 6); “ (...) procura brincar
com outros meninos” (Entrevistado 10); “(...) normalmente brinca sempre com alguém
(Entrevistado 12); ““ (...) gosta muito mais de brincar com outras crian¢as.” (Entrevistado
15). Como referido, a interacdo com pares é fulcral no desenvolvimento da crianca,
iniciando-se numa fase precoce (Hohmann, 1979). A partir dos seis meses, a maioria dos
bebés, quando em contacto com outros da mesma idade ou criancas pequenas,
estabelecem comunicacdo através da expressdao de sorrisos, contacto fisico e
vocalizages. No segundo ano de vida, tende a observar-se um leque mais vasto de
comportamentos sociais (Gottman et al., 1986; Ladd, 1987). De facto, varios autores
sugerem que a interagdo entre crian¢as da mesma idade, sobretudo a partir dos dois anos,
contribui para o desenvolvimento de varias competéncias com importantes implicacoes
no ciclo de vida da crianca (Hay et al., 2004; Liu & La Freniere, 2014). Ao interagirem
umas com as outras, as criangas estabelecem relacdes de cooperacdo, confrontacdo e
busca de consenso. No entanto, subjacentes & interagcdo com pares da mesma idade estdo
competéncias que se encontram mais desenvolvidas no final do segundo ano de vida,

como a atengdo conjunta, a autorregulacéo, inibicdo de impulsos, imitacdo das acdes do
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outro, compreensao de relacdes causa e efeito e competéncias linguisticas (Hay, et al.,
2004). Assim, é promovido o desenvolvimento da capacidade para solucionar os proprios
conflitos, o desenvolvimento de competéncias ao nivel da tomada de decisGes, 0
desenvolvimento do raciocinio e, sobretudo, o desenvolvimento das competéncias socias.
Neste sentido, pobres relagdes entre criancas, ou rejeicdo dos pares sdo comumente
associadas a pobres competéncias sociais no futuro (Volling, Youngblade & Belsky,
1997). Atualmente, especialmente nas cidades, onde é frequente a perda de redes
familiares vastas, leva a que muitos pais optem por colocar os filhos em creches e jardins
de infancia, onde a relacdo com os pares é privilegiada. O mesmo acontece na presente
amostra, havendo assim um maior leque de oportunidades para o desenvolvimento de
relacBes sociais com diversas criancas, apesar de, na maior parte do tempo, estas serem
mediadas pela presenca de adultos.

Outros pais descrevem que, no Brincar Social dos seus filhos, tanto existem as
intera¢des com pares da mesma idade ou mais velhos, como com adultos: “Acho que, no
caso dele, conhecendo-o a ele, ele precisa dos dois. Precisa de interacdo e gosta de
interagdao com adultos ou com os colegas (...) portanto acho que é os dois.” (Entrevistado
11); “(...) tanto tem brincado com outras criangas como tem brincado com adultos (...)"
(Entrevistado 14). Verifica-se, também, que a idade dos filhos destes participantes é
superior a dois anos. Tais observac6es vao de encontro a uma investigacdo de Warneken
e Tomasello (2007) da qual se conclui que a partir dos dois anos de idade as criangas sdo
capazes de se envolver em situages cooperativas diversas, tanto com os adultos como
com os pares. Assim, ao longo do segundo ano de vida, aumenta a complexidade das
competéncias, e a crianca apresenta maior facilidade em interagir e cooperar com pares
em prol de um objetivo comum, tornando-se mais independente do adulto (Nichols,
Svetlova & Brownell, 2010).

Apenas um participante descreve que o seu filho, demonstra preferéncia para
brincar com adultos: “(...) pede frequentemente a presenca do pai e da mde nas
brincadeiras. Entdo se 0s avls estiverem em casa...” (Entrevistado 8). Apesar de apenas
um participante, pai de uma crianga de dois anos, ter referido a preferéncia em brincar
com o adulto, segundo Goldstein (2012), muitas vezes 0s pais ou 0s adultos, por serem
0s primeiros e mais préximos companheiros da crianca, sdo escolhidos preferencialmente.
O facto de, na presente amostra, essa procura ter sido apenas referida por um participante
podera estar relacionada com o facto de no caso dos restantes, por frequentarem o jardim

de infancia, ser natural para estas criancas procurarem, preferencialmente, pares da
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mesma idade como companheiros para as interacbes no Brincar. No entanto, 0 mesmo
participante refere que considera mais benéfico para a crianga brincar com pares: *“ Eu
acho que é fundamental que ela brinque com os pares! (...) Porque acho que é com 0s
pares, com 0s meninos da idade dela, que ela vai aprender a saber partilhar, que ela vai
aprender a ter regras, que ela vai aprender mil e uma coisas, a socializar, a saber estar,
a saber comportar-se” (Entrevistado 8).

Apenas um participante atribui maior importancia a brincadeira partilhada com o
adulto, atendendo a idade da crianca (um més): “(...) Nesta fase em que a minha filha se
encontra, acho mais importante brincar com os pais, pois ainda é muito pequenina”
(Entrevistado 4). Ainda assim, considera que “E importante brincar com outras
criangas”. Como ja dito anteriormente, as criangas mais pequenas apresentam maiores
limitacOes na relacdo com pares do que criancas mais velhas (Gottman, 1986; Ladd,
1987). Durante os primeiros anos de vida os pais ou outros adultos, por serem 0s
principais companheiros de brincadeira, ttm um papel fundamental na sua forma de
brincar e no seu desenvolvimento social (Tamis-LeMonda, 2004). Além disso, ao Brincar
com o adulto, séo estimuladas competéncias cognitivas e novas aprendizagens, sdo
promovidas competéncias linguisticas, e é facilitado a crianca o estabelecimento e
mediacdo da relacdo com o outro (Power, 1999). Um estudo levado a cabo por Jennings
e outros investigadores (1986) que se prop6s a compreender a interacdo no Brincar (com
pares e adultos) de criancas cuja média de idades era de 27 meses, concluiu que as mesmas
demonstraram preferéncia em brincar com adultos. Porém, nas interacdes com 0s pares,
observou-se que havia uma maior proximidade e um Brincar Paralelo, caracteristico desta
idade. No caso da brincadeira com adultos, é frequente que a crianca se deixe levar pela
sua lideranca, fazendo com que assuma um tipo de Brincar mais estruturado (Jennings et
al., 1986).

Ainda nesta subcategoria, alguns participantes referem que, ao brincarem
sozinhas, as criangas promovem o seu autoconhecimento e exploram o0s seus proprios
interesses: “Hda brincadeiras que até acho importante ele estar sozinho, por exemplo, ele
a fazer um jogo, nédo sozinho porque normalmente estamos sempre ali perto, mas ha
coisas que até acho importante ele fazer sozinho para ele se estimular a ele proprio”
(Entrevistado 2); “Eu acho que ha um tempo para tudo, hd um tempo para ela brincar
sozinha” (Entrevistado 14). Os pais defendem também que as criancas devem usufruir de
momentos para poderem brincar sozinhas, sem negligenciar o0s momentos de interacao

com o adulto: “Eu acho importante também as vezes ele estar um bocadinho sozinho, mas
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também acho importante ele brincar com outras pessoas. E costumo brincar com ele,
muito.” (Entrevistado 1); “Considero importante que brinque com os pais e com outras
criancas. Acho que € importante as duas partes [brincar com adultos e com pares] (...)
acho importante brincar com ele, acho importante, por exemplo, brincarmos em familia,
ca em casa somos trés e brincamos os trés, acho também muito importante estarmos os
trés. Mas também acho importante em certos momentos ele estar sozinho” (Entrevistado
2); “(...)Mas também é nesta altura que se criam lagos, € € importante para ela, perceber
que o pai e a mde, 0s avos e os tios, estdo la em alguma altura (...) porque a nivel de
brincadeiras sozinhas sdo importantes e fazem sentido, mas € muito importante brincar
com ela. Se a imaginagdo de uma pessoa ja acaba por fazer com que uma brincadeira
seja agradavel, se realmente a brincadeira for com uma pessoa que tem um ponto de
vista completamente diferente, seja uma crianca ou seja um adulto, consegue-se criar
muito mais frutos, e € importante eles estarem com adultos para conseguirem assimilar
regras, assimilar alguns conceitos e tirar duvidas na hora oportuna (...). O facto de
brincar com outras criancas também € muito importante para tentar enfatizar aquilo que
é o respeito. Porque € assim, as criancas apesar de terem que socializar connosco,
socializam com criangas da idade delas.” (Entrevistado 16). Para além das brincadeiras
com pares e adultos, os participantes desta amostra referem o facto de os seus filhos
brincarem igualmente sozinhos, descrevendo um tipo de Brincar Solitario que, segundo
a literatura, esta presente até aos trés anos, a par de outros tipos de Brincar emergentes
(Oliveira, 1995). Para Coplan (2011), sdo multiplos os beneficios que a crianca adquire
ao brincar sozinha, na medida em que tem liberdade para usar a sua imaginagéo, definir
as suas proprias regras de jogo, estar completamente envolvida na atividade mediante os
seus interesses e aprender de forma autonoma a funcionalidade dos objetos.

Subjacentes as descricGes acerca dos intervenientes no Brincar, sdo as que
remetem para diferentes tipos de Brincar Social que os pais observam nos seus filhos.
Assim, segundo os tipos de Brincar Social de Parten (1932) ainda hoje adotados, o Brincar
Paralelo verifica-se sobretudo entre os dois e trés anos de idade, que corresponde ao
intervalo que compreende as idades dos filhos destes participantes. Outros participantes
relatam que os seus filhos j& sdo capazes de brincar mediante as regras de interacdo de
um Brincar Associativo, como é o caso do Entrevistado 8, cuja filha tem 34 meses. Neste
tipo de Brincar, cujo inicio é despoletado aproximadamente entre os 3 e 4 anos e meio, a
crianga ja é capaz de interagir com o outro, partilhar os materiais com que brinca,

seguindo, no entanto, a sua prépria narrativa (Parten, 1932, cit in Papalia, 1992). Importa
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salientar que nenhum participante cujo filho apresente idade compreendida entre os trés-
seis anos descreve especificamente essas interacdes. Tal observacdo poderd estar
relacionada com o facto de o desenvolvimento da interagdo social durante o Brincar
apresentar uma progressao mais marcada nos trés primeiros anos de vida da crianca
(Papalia, 1992, 2013).

Na presente subcategoria, verifica-se que de um modo geral os filhos dos
participantes tém a oportunidade para brincar com pares, adultos e sozinhos. Ainda assim,
no que concerne a relacdo com pares, uma vez que todas as criancas frequentam o
contexto de creche ou jardim de infancia, existe quase sempre a mediacao do adulto.

Na sua generalidade, um maior nimero de participantes atribui importancia a

interacdo da crianga com pares em detrimento da brincadeira com adultos.

Categoria 2. Percecao dos Pais em relacdo ao Brincar

A presente categoria descreve os relatos acerca da percec¢ao que os pais tém acerca
do Brincar enquanto promotor do desenvolvimento, incluindo a importancia que lhe
atribuem e a sua visdo daquilo que consideram ser a melhor forma de Brincar para 0s seus
filhos. Assim, esta categoria encontra-se dividida nas subcategorias “Importancia do

Brincar” e “Percecdo do Brincar ideal”.

Subcategoria 2.1- Importancia do Brincar

Esta subcategoria inclui os relatos dos participantes acerca da importancia que
estes atribuem ao Brincar enquanto promotor do desenvolvimento da crianca, destacando
também determinadas brincadeiras que consideram ser promotoras de dominios
desenvolvimentais especificos.

Globalmente, ha um consenso na perspetiva dos pais acerca da importancia do
Brincar enquanto promotor do desenvolvimento da crianga: “Brincar € muito importante
(...) eles [filho/criancas] tém que brincar muito e h4 muitas coisas que eles podem fazer
sempre a brincar (...) eu acho que é muito importante o brincar, tanto na idade dele como
daqui a alguns anos” (Entrevistado 2); “Acho muito importante (...) O brincar € muito

importante” (Entrevistado 10); “Tem uma importincia enorme, enorme. Hmm... Numa
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escala de zero a cinco... cinco!” (Entrevistado 13); “E importantissimo! Ajuda-os a
desenvolver melhor, a crescer” (Entrevistado 19). Todos o0s pais, no presente estudo,
referem que acreditam nas potencialidades do Brincar para o desenvolvimento dos seus
filhos. De facto, daquilo que nos diz a literatura, o Brincar assume um papel de extrema
importancia e uma indissociavel relagdo com o desenvolvimento da crianca (Coalter &
Taylor, 2001). A semelhanca deste estudo, também numa investigacdo de Singer (2009),
com vista a compreender a importancia que é atribuida pelos pais ao Brincar, se concluiu
que a maioria reconhece o seu papel preponderante para o desenvolvimento. De facto, é
na infancia e em grande parte, pelo envolvimento nas brincadeiras, que a crianga
desenvolve caracteristicas inerentes a construcdo da sua identidade e adquire
aprendizagens fundamentais para o seu ciclo de vida (Kearns, 2013), o que também ¢
enfatizado por alguns participantes: “(...) é a forma mais simples de aprendizagem nas
criancas” (Entrevistado 12); “Eu acho que é importante, porque come¢a a tra¢ar
basicamente o perfil dela” (Entrevistado 16); “O Brincar faz parte do processo de
crescimento, de aprendizagem. Através das brincadeiras vao assimilando ou aprendendo
algumas coisas que lhes vao ser Uteis ao longo da vida, no seu processo de
aprendizagem” (Entrevistado 18). Cunningham (2005) conclui que, ao estar envolvida
nas brincadeiras, a crian¢a desenvolve competéncias que sao essenciais e que influenciam
diretamente todo o seu ciclo de vida (e.g. autonomia, capacidade de se relacionar com o
outro, a empatia, capacidade para resolver problemas, competéncias de indole motora e
sensorial), pelo que Brincar se torna essencial, ndo s6 nos primeiros anos de vida da
crianca, como durante os que se sucedem.

Apesar de os pais reconheceram no Brincar a fonte de diversas aprendizagens,
parecem ter maiores expectativas na relacéo brincadeira-aprendizagem quando se referem
a criancas em idade pré-escolar, com idades proximas dos cinco anos, que apresentam um
Brincar mais complexo e para o qual é recrutado um maior leque de competéncias. Por
outras palavras, 0s pais consideram que € importante que os seus filhos brinquem, porém,
parecem n&o associar as formas de Brincar mais elementares a diferentes aprendizagens.
Tais observacfes foram igualmente observadas num estudo desenvolvido por Warash,
Root & Devito (2017) que concluiu que, apesar de considerarem o Brincar importante, 0s
pais atribuem um maior valor ao Brincar livre numa fase precoce da infancia, enquanto
que, a medida que se aproxima a entrada da crianca no ensino formal, procuram estruturar
as Dbrincadeiras direciond-las para a promocdo de aprendizagens especificas

(nomeadamente a literacia e numeracia). Neste sentido, um dos participantes, pai de uma
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crianca em idade pré-escolar (quatro anos) assume que “Brincar & fundamental
principalmente numa crianga ainda mais pequena. Porque la esta, é a fase deles
brincarem é mesmo essa. Porque se eles ndo brincarem agora nédo é quando forem mais
crescidos que tém esse tempo, porgue ndo tém e nem acho que é a fase indicada”
(Entrevistado 17). O que se verifica no presente estudo parece estar em concordancia com
aquilo que nos é sugerido por estudos recentes, como o de Belfield & Garcia (2014) e de
Warash et al., (2017) que, nos Gltimos anos, tem existido um aumento tendencial das
expectativas parentais no que concerne a aquisicao de conceitos inerentes e introdutorios
a educacdo formal. O aumento destas expectativas podera estar relacionado com as
exigéncias da sociedade e a consequente pressao que 0s pais possam sentir para potenciar
competéncias de indole educativa em idades cada vez mais precoces (Miller & Almon,
2009; Milteer, Ginsburg & Mulligan 2012). Esta pressdo pode também estender-se aos
educadores formais, ao sentirem a necessidade de prepararem cada vez mais cedo as
criangas para os objetivos preconizados nos curriculos da educacao formal (Elkind, 2007;
Milteer et al., 2012) o que poderd, evidentemente, limitar a qualidade e o tempo destinado
ao Brincar na escola e em casa. Ao colocar-se em segundo plano um Brincar ativo em
virtude de um investimento na literacia e numeracia cada vez mais precoce, leva-nos a
acreditar que cada vez mais se estd a contribuir para uma “iliteracia motora” (Neto, 2015).
Assim, assistimos ao surgimento crescente de casos de criangcas com dificuldades de
coordenacao, e dificuldades em utilizar o corpo, pelo menor leque de oportunidades e de
brincadeiras ativas que lhes é proporcionado (Neto, 2015).

A presente subcategoria descreve também o ponto de vista dos pais relativamente
as brincadeiras que consideram ter um efeito mais significativo no desenvolvimento da
crianca. Verifica-se que varios participantes consideram que ambas as brincadeiras de
indole motora e cognitiva sdo essenciais na promo¢do do desenvolvimento dos seus
filhos: “Nestas idades sdo todas. Eles aprendem por imitacdo, portanto quando nds
queremos desenvolver uma questdo mais motora fazemos brincadeiras mais de chéo, de
rebolar no chdo, com bolas e isso... se queremos desenvolver motricidades finas, vamos
fazer encaixes. Se queremos desenvolver mais outro tipo de conhecimento (...) tudo é
importante.” (Entrevistado 3); “Considero que todas as brincadeiras séo importantes
para o desenvolvimento da crianc¢a, sendo elas bem aproveitadas e relacionadas em cada
etapa do seu crescimento” (Entrevistado 4); “E muito importante o desenvolvimento
fisico motor, tudo isso, mas também é muito importante o desenvolvimento psiquico, tudo

isso. Acho que nenhuma é mais importante que a outra, ambas sdo” (Entrevistado 8);
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“(...) para o desenvolvimento em si... Todas, todas sdo necessarias“(Entrevistado 13);
“Todas elas séo, todas se complementam e todas elas sao realmente importantes, muitas
vezes descura-se a atividade motora” (Entrevistado 15); “De uma forma geral, sdo todas
importantes, as mais dedicadas ao desporto que permitem-lhes desenvolver a forma fisica
e a0 mesmo tempo quando é em grupo interagir com outros colegas. As ludicas permitem-
Ihes obter conhecimentos nessas areas. As motoras, por exemplo, desenvolver a sua
motricidade em termos das méaos e dos pés” (Entrevistado 18); «...eles tanto precisam de
brincar para a parte motora como também aprender” (Entrevistado 19). A apoiar estas
falas, encontra-se na literatura um incentivo a promoc¢édo de uma maior variedade do tipo
de brincadeiras em que a crianca se envolve, uma vez que isso proporcionard maiores
beneficios subjacentes aos seus diferentes dominios desenvolvimentais (Pellegrini &
Smith, 1998). Por essa razdo, conduzir o Brincar para uma vertente essencialmente
cognitiva, que vise aprendizagens especificas, em detrimento de outro de carater mais
motor, tem-se revelado contraproducente apesar de se verificar, cada vez mais, uma
tendéncia nesse sentido (Trawick-Smith, 2014).

Essa tendéncia é igualmente percetivel neste estudo, onde, apesar de a maioria dos
participantes considerar que € importante que os seus filhos participem numa maior
variedade de brincadeiras, é notdria a valorizacdo das brincadeiras de carater cognitivo
em detrimento das de carater motor: “Reconheco que as do conhecimento acabam por
ser mais importantes para ela (...) os numeros as letras, e ela jd sabe alguns”
(Entrevistado 16).

Nesta subcategoria verificou-se que todos os pais afirmam reconhecer ao Brincar
um importante papel na promog&o do desenvolvimento dos seus filhos. Porém, constatou-
se também a existéncia de uma tendéncia, essencialmente em pais de criancas em idade
pré-escolar, para a subvalorizacdo da brincadeira livre em virtude da preparacao cada vez

mais precoce da crianga para o ingresso na educacao formal.

Subcategoria 2.2- Percecéo do Brincar Ideal

Esta subcategoria apresenta os relatos dos pais acerca daquilo que idealmente
consideram ser o melhor Brincar para os seus filhos. Assim sdo apresentadas as
perspetivas dos participantes acerca da forma como, num cenério ideal, se deverd

desenrolar a brincadeira (espontanea vs. dirigida), como deve ser a participacao dos pais
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no Brincar, sendo também apresentadas perspetivas relativamente ao contexto e
requisitos ambientais ideais para que a crianga possa brincar. Por se remeterem ao que 0s
pais consideram ideal, as transcricdes da presente subcategoria ndo correspondem
necessariamente as descricbes do seu caso especifico. Dos vinte participantes
entrevistados, 12 abordaram esta tematica.

No que concerne as perspetivas dos pais relativamente a forma como idealmente
se deveria promover o Brincar (esponténeo vs. dirigido), apenas um participante ressalva
a importancia de a crianca poder brincar de forma espontanea em alguns momentos e
noutros brincar sob a orientacdo e interacdo do adulto: “Acho que hd brincadeiras que
tém que ser sozinhas e que que devem ser espontaneas e por eles, e depois, brincadeiras
onde haja uma interacdo com um adulto, porque isso também faz parte” (Entrevistado
11). Através do Brincar livre, as criancas aprendem a lidar com diferentes exigéncias do
meio, pessoas, atitudes e respostas, materiais e respetivas propriedades (e.g., texturas,
estruturas, atributos visuais, auditivos e cinestésicos). Além disso, ao brincar
espontaneamente, é dada a crianca uma liberdade de acdo que despoleta o
desenvolvimento de um pensamento criativo e das capacidades de adaptacéo e resolucédo
de problemas (Ferland, 2005). Por contraste, um Brincar dirigido da a crianca uma outra
dimensdo e uma nova variedade de possibilidades, estendendo-se, no entanto, a um
dominio delimitado dentro da atividade.

Apesar de ser claro que a brincadeira espontanea é promotora da satde e dos mais
diversos dominios desenvolvimentais, apenas um participante refere este aspeto no seu
discurso. Neste sentido, ndo sendo abordada no discurso dos pais a importéncia de a
crianca brincar mediante os seus interesses e motivacdes, parece existir, nos pais desta
amostra, uma subvalorizacdo da brincadeira espontanea. Tais observacdes estdo acordo
com aquilo que é sugerido por Guldberg (2009) onde, ao invés da promocdo da
brincadeira espontanea, se verifica uma progressiva aposta dos pais na promocao de
formas de Brincar mais estruturadas, orientadas pelo adulto e baseadas em aprendizagens
especificas. Também Fisher et al., (2011) ao debrugar-se sobre os curriculos pré-
escolares, constata que o tempo destinado ao brincar livre, ou seja, para brincar com o
que as criangas mais gostam, tem vindo a ser reduzido e substituido por atividades
orientadas pelo educador. O mesmo se pode constatar através da observagdo em contexto,
decorrente da atividade profissional das investigadoras do presente estudo, que ao estar
em contacto direto com educadores formais e criangas em idade pré-escolar, verificam

um crescente nivel de exigéncia implicito nos objetivos pré-escolares, uma maior
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preparacdo da crianga para o ingresso no primeiro ciclo que induzem maiores expectativas
pais. Consequentemente, isto reflete-se na restricdo das oportunidades que a crianga
dispde para explorar os seus interesses, no desenvolvimento da imaginacdo e na
construcdo da sua identidade (Miller & Almon, 2009; Singer, 2005; Weisberg, 2015).

Na presente categoria, dois participantes enfatizam também que, idealmente, 0s
pais ou cuidadores devem brincar com os seus filhos: “(...) é importante haver uma
ligacdo forte, pronto, entre pais e filhos ou uma crianga e uma pessoa, ao que eles
chamam em inglés uma caregiver que brinque com eles” (Entrevistado 11); “é importante
os pais brincarem com os filhos (...)” (Entrevistado 17). Efetivamente, a literatura diz-
nos que, além dos efeitos inegaveis do Brincar no desenvolvimento infantil, € importante
que os pais participem nas brincadeiras dos seus filhos (Ginsburg, 2007). Também
Vygotsky (2002) enfatiza o papel preponderante do adulto no processo de
desenvolvimento da crianca, pelo que os pais influenciam diretamente os seus filhos na
forma de estar e de ser. De acordo com Bronfenbrenner (1978), o oposto também se
verifica, resultando na promocéo do desenvolvimento de ambos os elementos da diade.
O facto de apenas dois participantes abordarem espontaneamente a importancia de
brincarem com os filhos, sugere que, de um modo global, a amostra ndo conceptualiza o
adulto como elemento integrante da brincadeira. No entanto, quando pensam no brincar
como um modo informal de educagéo, mais pais referem passar tempo com os seus filhos,
pelo que parece que, no seu entender, a participacdo do adulto é conceptualizada nao
como um elemento numa diade, em que ambos 0s participantes brincam, com o objetivo
de se divertirem mas sim como facilitadores de aprendizagens.

Também naquilo que concerne ao Brincar idealizado pelos pais, é abordada a
necessidade de a crianca se envolver em brincadeiras no exterior e desenvolver um tipo
de Brincar mais ativo e motor, rico em experiéncias sensoriais: “Para eles crescerem o
mais saudaveis possivel, eles tém que brincar muito. Brincar na rua, sujarem-se”
(Entrevistado 5); “(...) brincar com os animais verdadeiros, ir para o meio das galinhas,
ir para a terra, para o meio dos gatos” (Entrevistado 7); “€ que ndo é sentado que
aprendemos a mexer, e quer o mexer de manipular os objetos com que se brinca quer
através do conhecimento e da expressdo do seu proprio corpo, através da corrida, do
saltar, a coordenacdo motora, ¢ super importante” (Entrevistado 15). De facto, nos
espacgos exteriores, as criancas tém a possibilidade de desenvolver diversas formas de
interacdo social e oportunidades para Brincar ativamente e desenvolver variadas

experiéncias do ponto de vista sensoriomotor e ativo, num ambiente livre (Post &
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Hohmann, 2003). Além disso, como referido por Bento & Dias (2014), sdo possibilitadas
as criangas oportunidades para se envolverem em experiéncias sensoriais unicas, atraves
do contacto e exploracgdo dos diferentes sentidos, de materiais naturais (e.g., relva, pedras,
folhas, plantas, areia, terra, agua). Os elementos naturais sdo recursos gratuitos e
infindaveis que potenciam a imaginacéo das criancas e respondem as suas necessidades,
em virtude de poderem utilizar os materiais como brinquedos, mediante o que desejam
ou do objeto que pretendem representar (White, 2013). Neste sentido, também varios
participantes sugerem que, idealmente, a crianca nao necessitara de uma grande
quantidade de brinquedos nem brinquedos muito elaborados, podendo inclusivamente
utilizar materiais naturais. Como tal: “Acho que uma crianca, para ser feliz, ndo precisa
necessariamente de brinquedos (...)” (Entrevistado 2); “o ideal, para eles explorarem
bem um brinquedo, é terem um leque de escolha limitado, porque sendo veem tanta coisa
que ndo brincam direito com nenhuma” (Entrevistado 3). Da mesma forma que White
(2013) enfatiza a utilizagdo dos materiais naturais como brinquedos, Kishimoto (1998)
sugere que, mesmo um brinquedo muito simples, que tenha aparentemente apenas uma
funcdo, pode conjugar mais do que uma vertente, pelo que a crianca deve ser estimulada
a usa-lo de varias maneiras, de forma a atribuir varios usos/significados ao mesmo.
Importa ainda referir que todos os pais que, espontaneamente, enfatizam o Brincar no
exterior e 0 recurso aos materiais naturais como brinquedos, sdo pais de criangcas com
idades compreendidas entre 0s zeros e 0s quatro anos. Tal facto sugere que, a partir dessa
idade se privilegiem outras formas e recursos para Brincar, ainda que a interacdo com o
exterior seja essencial para a saude mental e fisica em qualquer faixa etéria (Bento &
Dias, 2017). Estas afirmagdes parecem, assim, apoiar algumas afirmacBes ja aqui
analisadas, onde os pais referem que é numa idade mais precoce que o Brincar é
importante e, chegando a uma fase pré-escolar, as brincadeiras devem ser canalizadas
para objetivos mais educacionais, privilegiando materiais mais didaticos do ponto de vista
das aprendizagens académicas e atividades mais sedentarias e com vertentes mais
cognitivas.

Ainda nesta subcategoria, e, aparentemente, em contradicdo com os restantes
entrevistados, uma participante defende que a crianca deveria dedicar grande parte do seu
tempo a brincar, uma vez que a sociedade tem negligenciado esta questdo, ao depositar
nas criangas cada vez mais exigéncias: “Eu acho que hoje em dia estamos a esquecer isso
mesmo! E que existe uma idade para brincar e cada vez se exige desde mais cedo que as

criangas tenham que ter a responsabilidade de fazer mil e uma coisas, menos a de
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brincar. E isso preocupa-me” (Entrevistado 8). Nenhum outro participante aborda a
questdo dos crescentes desafios impostos as criancas, destinados a que estas sejam cada
vez mais aptas do ponto de vista académico. Tal facto sugere que, a semelhanca do que
verifica Lynch (2015), o aumento das exigéncias relativas a capacitagdo parental induz
expectativas nos préoprios pais que, por sua vez, sdo apologistas e promotores de
atividades direcionadas, sobretudo para a educacdo. Em Portugal, a semelhanca de outros
paises ocidentais, apesar de ser reconhecida a importancia de um Brincar livre, cada vez
mais se verifica o decréscimo do tempo disponibilizado para que as criangas possam
brincar livremente e, em contrapartida, uma pressdo crescente para se investir na melhor
preparacdo académica possivel (Ginsburg, 2012). Apesar das intengdes dos cuidadores
em proporcionar o melhor desenvolvimento aos seus filhos, parece existir um
desconhecimento relativamente a forma natural de aprendizagem da crianca e, por
conseguinte, tende a acelerar-se esse processo (Dancy, 2000; Elkind, 2007; Milteer,
Ginsburg & Mulligan, 2012).

Nesta subcategoria, constata-se que € maior o nimero de pais que nao aborda a
importancia de um brincar autodirigido pela crianca do que aqueles que o enfatizam. O
mesmo se verificou quando nos referimos a valorizacdo da participacdo do adulto na
brincadeira. Foi ainda possivel constatar que, neste estudo, apenas 0s pais de criancas até
aos quatro anos enfatizam a importancia de se brincar no exterior, em contacto com 0s

diferentes recursos que a natureza proporciona.

Categoria 3 — Contexto

Esta categoria apresenta a percecdo dos pais relativamente aos contextos em que
a crianca se insere e a forma como neles participa. Neste sentido, emergiram, para a
presente categoria, trés subcategorias que se referem a diferentes perspetivas sobre o
contexto, sendo que uma é relativa ao contexto fisico — “Condig¢des necessarias do
contexto para brincar”; outra ao social, aqui muito restringido ao ambiente social mais
proximo da crianca — “Contexto familiar”; e o Ultimo, aos objetos e instrumentos

encontrados no contexto —“Selegdo de Brinquedos”.
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Subcategoria 3.1 - Condicdes necessarias do contexto para brincar

A presente subcategoria contempla descri¢cGes relativamente as condigdes que o
contexto proporciona a crianca para que esta possa participar ativamente no Brincar. E
apresentada a percecdo dos pais acerca das condi¢cdes e requisitos ambientais que
consideram essenciais para se brincar e aquelas que sdo acessiveis no contexto onde se
movem.

Neste sentido, naquilo que concerne as condi¢fes que o contexto devera oferecer,
cerca de metade dos participantes dirige 0 seu discurso para 0S espagos e para as
caracteristicas fisicas ou ambientais do contexto em que a crianca se insere. No entanto,
€ um namero bem menor aquele que salienta a importancia de existirem espacos
exteriores (p.e. parques infantis) e interiores (p.e. espacos especificos da casa) destinados
a atividade ladica: “Ter um bom espaco, que seja confortavel” (Entrevistado 1); “Temos
sempre locais onde agora ha muitas atividades, algumas pagas mas também ha muitas
gratuitas (...)” (Entrevistado 3); “Hoje em dia existem muitos sitios onde eles podem
brincar ao ar livre, interagir com outras criancas e desenvolver as suas capacidades”
(Entrevistado 4); “(...) diversificar espagos, terem um local delas é importante, mas o
facto de terem um espago verde (...) ver um bocado de natureza, poder apanhar ar, acho
que é muito importante” (Entrevistado 16). Nestes discursos, 0s participantes centram o
seu discurso na existéncia de espacos exteriores, propulsores de diversas competéncias
da crianca. De facto, brincar ao ar livre promove a interacdo com pares, a atividade fisica
e o desenvolvimento sensoriomotor (Whitebread, 2012). De um modo geral, quando véo
ao exterior, as criangas podem trepar arvores, brincar na terra, correr e explorar distancias
maiores, algo que em contexto de interior que, devido as suas caracteristicas, ndo lhes é
permitido (Erickson & Ernest, 2011 cit in Rosa, 2013). No caso dos bebés, na exploragédo
do espaco exterior, também Ihes é dada a oportunidade de perceber o mundo através dos
sentidos, ao observar e ouvir sons que no interior de determinado espaco nao lhes é
possivel (Post & Hohmann, 2011). Neste estudo, € possivel também constatar que a
pequena parte dos participantes que refere a importancia dos ambientes fisicos em que a
crianca brinca, corresponde a pais de criancas com idades até aos quatro anos. Esta
proporcao diminuta sugere que, atendendo ao expressado pelos participantes, e a
semelhanca do que refere Vale (2013), no presente estudo podemos estar perante o
paradigma da superprotec¢éo e valorizacao da seguranca das criancas em idade pré-escolar

e a um progressivo confinamento das mesmas a espagos sociais condicionados e
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projetados pelos adultos (¢.g., sala de aula, polivalente da escola, “cantinhos do brincar™)
(Erickson & Ernest, 2011; Vale, 2013). Por conseguinte, a medida que a crianca, em
funcéo das etapas desenvolvimentais, se torna mais autdbnoma, existe uma tendéncia para
se diminuir a exposi¢ao aos riscos, privando-a de lidar com espagcos menos normalizados,
ou seja, potencialmente perigosos. Um estudo de Brussoni et al. (2012) dedicado a
observacdo de criangas em idade pré-escolar, constatou que, ao brincarem livremente no
exterior, as criangas apresentaram, naturalmente, uma maior predisposi¢cdo para se
aventurarem e se desafiarem constantemente. E certo que algumas criancas sio mais
propensas a exposi¢ao aos riscos do que outras, porém, a propensdo ao risco ndo deixa de
ser uma caracteristica natural da infancia e as criangas necessitam de riscos controlados
para se desenvolverem (Tremblay, 2015). Adicionalmente, ao vivenciar esses desafios,
as criancas parecem demonstrar uma melhor compreensdo das suas proprias
competéncias e limitagcbes, uma maior autonomia e ponderacdo dos riscos (Brussoni et
al., 2012; Niehues et al., 2013).

Quando falam do seu caso em particular, alguns participantes, uma vez mais, pais de
criancas até aos quatro anos, referem que os seus filhos tém a disposicéo as condicdes
necessarias para poder brincar em diversos contextos: “Ele tem. Brinca na escola, acho
que a escola também € fundamental. E em casa, tem quintal, tem espacos interiores e
exteriores. E entdo d& para passar por todas as areas” (Entrevistado 9). Em
contrapartida, outros participantes que consideram ndo ter a disposicdo imediata as
condi¢cdes ambientais necessarias para que os seus filhos possam brincar livremente,
admitem procura-las noutros contextos que envolvem a criancga (casa dos avos, creche,
jardim de infancia,): “ (...) durante a semana esta fechada dentro de um apartamento,
mas tem a creche, onde brinca (...) ao fim de semana tenho a sorte de ter a casa dos avos,
tanto de uma parte como de outra, que é na aldeia (...)” (Entrevistado7); “Adoro ir ao
parque, costumamos levar uma bola, uma trotinete, que também ja tem, e andam ca fora”
(Entrevistado10); “tentamos sempre [que os filhos brinquem no exterior], aqui ndo €
propriamente um jardim” (Entrevistado 12); “ (...) nds moramos perto do parque da
cidade, perto de Serralves, perto da praia e, portanto, nds rapidamente pomo-nos em
qualquer lado (...)” (Entrevistado 15). No presente estudo, estes participantes admitem
usufruir e procurar locais de lazer existentes no meio urbano e outros salientam a
possibilidade de os seus filhos brincarem em meio rural, no entanto, de um modo geral,
parece existir um leque reduzido de oportunidades para que os filhos brinquem

livremente, quando ndo estdo na escola ou creche. Como referido anteriormente, o
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exterior tem um papel importantissimo na brincadeira livre, porém, verifica-se que
nenhum dos participantes se refere a parques infantis. Estes ttm uma importancia extrema
para proporcionar a crianga um brincar ativo e rico em diferentes experiéncias sensoriais,
motoras, de desafio constante e de interacdo com pares (Frost, 2009; Veitch et al., 2008).
Uma das razdes para nenhum pai referir este aspeto, podera prender-se com o facto de,
em Portugal, mais comumente em meios urbanos e nas escolas, as criangas ainda se verem
condicionadas a uma reduzida quantidade de parques infantis, com baixa complexidade
e variedade de elementos (Neto, 2015; Ribeiro, 2015). Outra razdo que pode sustentar
estas observacdes prende-se com a crescente urbanizacdo, e a ela associada uma cultura
de medo e inseguranca acerca dos possiveis riscos que possam pOr em perigo as suas
criancas (Bento & Dias, 2017; Ginsburg, 2007). Tais crencas afetam diretamente a forma
como os adultos facilitam ou criam barreiras a participacdo da crianca nas brincadeiras
livres, procurando ocupéa-las através de brincadeiras estruturadas em contextos mais
controlados (Kerna & Devine, 2010). Segundo Gill (2010) os fatores de inseguranca mais
reportados pelos pais, ainda que estes reconhecam importancia a brincadeira livre, em
contextos menos estruturados, sdo 0s riscos fisicos que a crianga possa correr, as
interacdes com estranhos e o transito nas cidades. No presente estudo, o facto de alguns
0S pais — apesar de poucos- afirmarem procurar envolver as criangas em atividades em
meio rural, parece ser altamente positivo, na medida em que este € um meio que facilita
um maior contacto da crianca com a natureza, uma disponibilidade imediata dos materiais
naturais, a interacdo com animais e um ampliado leque de experiéncias sensoriais
(Mainella, Agate & Clark, 2011; Skar, M., & Krogh, 2009).

Ainda relativamente aos contextos onde as criangas brincam, alguns pais referem o
tempo de brincadeira na escola. No entanto, visto que nenhum pai de criangas com idades
compreendidas entre 0s quatro e os seis anos referiu espontaneamente a importancia do
contexto exterior, sugere que 0s mesmos acreditem que tais brincadeiras possam ser
proporcionadas em contexto educativo. Contudo, alguns estudos recentes realizados em
Portugal (Bento & Dias, 2017; Figueiredo, 2015) demonstram que a educacéo pré-escolar
se centra cada vez mais nas atividades de interior, e que a brincadeira no exterior € apenas
vista como um momento de recreio, no qual as criancas podem desgastar a sua energia, a
semelhanca do que acontece quando entram no primeiro ciclo do ensino basico. Também
Mendes et al. (2014), ao analisarem o funcionamento de alguns infantarios portugueses,
concluiram que o nimero de vezes que as criangas brincam no exterior € muito reduzido,

especialmente nos meses de inverno. Aparentemente, o jardim de infancia procura
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simular os periodos de trabalho e de recreio que as criangas irdo encontrar no primeiro
ciclo, levando, desta forma, a que o tempo dado a crianca para brincar no exterior seja
cada vez mais reduzido, em detrimento da realizacdo de atividades sentados a mesa. A
literatura mais recente sugere que a crescente privacao de tempo para brincar ao ar livre
podera acarretar consequéncias na saude fisica e mental da crianca (Brussoni et al., 2012).
Estudos de Twenge, (2000, 2010) sugerem a possibilidade de uma associagdo entre a
privacdo da brincadeira livre e 0 aumento da obesidade, o aparecimento de um maior
numero de casos de disfuncbes sensoriais, de perturbacbes do desenvolvimento e aumento
de psicopatologia.

Além das condicdes para brincar no exterior, alguns pais referem que dispem de um
espago destinado ao Brincar no seu contexto habitacional: “Temos uma cozinha
pequenininha ao lado da sala, onde pusemos estantes ao nivel delas [filhas] e onde tem
brinquedos dispostos de forma organizada, isto é, ndo estdo a monte, cada coisa tem o
seu lugar e elas vao e escolhem, brincam com qualquer um dos brinquedos e inventam
coisas...” (Entrevistado 15); “Uma coisa que € importante, e nds tentamos fazer isso em
casa, € elas terem o espaco delas, é reconhecer um espacgo que seja um refagio, mesmo
para conseguir fazer a distingdo entre aquilo que € um espa¢o comum para estar com a
familia, e um espaco que elas vao estar, sozinhas, que elas sabem que estdo a vontade,
porque acho que elas devem ter alguma privacidade.” (Entrevistado 16).

Apesar de ambos os entrevistados falarem de um espaco préprio para brincar em suas
casas, podemos identificar aqui duas perspetivas: enquanto um dos pais considera a
importancia de existir um espaco destinado ao Brincar para facilitar a organizacgdo do
contexto e da prépria atividade, outro pai refere-se a importancia de as criancas
construirem o refagio para o seu imaginario no mundo de brincadeira. De facto, a
literatura sugere que, para muitos pais, promover um ambiente em contexto de interior,
especificamente destinado ao brincar € uma prioridade (Curtis & Carter, 2014; Downey,
Hayes & O'Neill, 2007) sendo que este ambiente deve promover a aprendizagem da
crianga, mas também o seu imaginério, a sua autonomia e liberdade de exploracdo das
infinitas possibilidades que o brincar proporciona (Curtis & Carter, 2014; Veitch, et al,
2006). Efetivamente, é essencial garantir a existéncia de locais dentro e fora de casa para
que a crianca possa brincar (Curtis, & Carter, 2014). Todavia, cabe também aos pais
garantir que, ao promoverem um ambiente fisico organizado dentro de casa, ndo estdo a

condicionar o brincar em funcéo dos seus interesses ou a limitar o leque de escolhas da
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crianca, mas antes a garantir que esta brinca de forma autodirigida (Hohmann , Banet &
Weikart, 2011; Veitch, et al., 2006).

Por fim, alguns dos participantes mencionam, para além do contexto fisico, as
condigdes econdémicas que, segundo eles, podem ser uma condicionante a participacdo
dos seus filhos no Brincar. Assim, alguns pais referem ser fundamental existir
disponibilidade econdmica para poder proporcionar determinado tipo de Brincar:
“poderia haver, claro, mais incentivos do estado [atendendo a necessidade de existir
disponibilidade financeira], poderia haver mil e uma opcGes para tentar promover isso
[a brincadeira livre]” (Entrevistado 13); “As vezes pode ser importante ter dinheiro para
participar [na brincadeira livre]” (Entrevistadol4). Numa sociedade cada vez mais
materialista, € comum associar uma maior disponibilidade financeira a uma maior
qualidade do Brincar, ja que determinadas atividades requerem, de facto, algum
investimento financeiro por parte das familias (e.g., parques teméticos ou de diversdes)
(Miller, 2012; Whitebread, 2012). Esta tendéncia tem sofrido um crescimento, levando a
necessidade, nalguns paises, de procurar orientar 0s pais para a possibilidade de
procurarem alternativas gratuitas e, de igual modo, promover a brincadeira livre, tais
COMO recorrer aos espacos exteriores e materiais naturais, reutilizar materiais e dar asas a
imaginacdo (Erickson & Ernst, 2011; Guldberg, Helene, 2009; Tremblay, 2015). Um
estudo de Miller (2012), conclui que grande parte dos pais considera ter a sua disposi¢cdo
condigdes para que os seus filhos possam brincar, sem custos associados. Porém essas
opcdes nem sempre se revelam convenientes para os pais, pela sobrevalorizacdo dos
riscos de brincar no exterior e pelo facto de significar maior sujidade e menos
organizacdo, pelo que optam por recorrer a atividades de interior. No nosso estudo, e
apesar da opinido destes dois participantes, verifica-se que os outros reforcam a ideia de
que, para proporcionar aos seus filhos momentos de brincadeira, ndo necessitam de um
grande esforco do ponto de vista financeiro, mas antes de imaginacdo e vontade para as
proporcionar: “Eu acho que ndo é preciso termos muitas condi¢bes, por exemplo,
monetarias, para haver brincadeiras diversificadas” (Entrevistado 2); “N&o & preciso
muito, efetivamente, para que elas brinquem, (...) Brincam com o que quiserem...
tupperwares, panela (...) poe terra ld dentro, farinha(...) E eu estive em Africa com
criancas bastante carenciadas, e de meias eles faziam bolas, e de pedras faziam castelos
(...) mas de restante sim, proporcionando todo um ambiente rico. E quando eu digo rico,

ndo quer dizer com muitas coisas” (Entrevistado 15).
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Sumariando a presente subcategoria, verifica-se na nossa amostra, uma tendéncia para
a subvalorizacéo da brincadeira no exterior e para a diminuicao da exposigéo das criangas
aquilo que os pais consideram ser um risco presente quando os filhos brincam no exterior,
por fatores de inseguranca varios. Da mesma forma, alguns participantes salientam a
importancia da brincadeira livre em contexto escolar e em contexto de interior. Uma
pequena parte dos participantes, enfatiza ainda a importancia do papel do contexto rural.
Por fim, verifica-se que a falta condi¢es econémicas constitui, para alguns pais, um fator
de privacdo de determinadas brincadeiras, enquanto que a imaginacdo e utilizacdo dos
recursos naturais reconhecidos por outros pais, se traduzem em fatores promotores do

Brincar.

Subcategoria 3.2. Contexto Familiar

Esta subcategoria emerge das entrevistas, apresentando os relatos dos pais acerca
de diferentes dimensdes do seu contexto familiar, nomeadamente as rotinas, os estilos de
Brincar adotados entre pais e filhos e o papel que o cuidador assume ao brincar com 0s
filhos.

No que concerne as rotinas familiares, os participantes descrevem a frequéncia com
que os seus filhos brincam nos diversos contextos e ao longo do dia, nomeadamente no
exterior. Assim sendo, verifica-se que, dos vinte entrevistados, apenas sete afirmam que
os seus filhos brincam todos os dias, ou com bastante frequéncia, no exterior, procurando
inserir esses momentos na dindmica da sua rotina diaria: “Todos os dias” (Entrevistado
1); “Se estiver bom tempo vamos todos os dias, ao final do dia. Temos as coisas todas
organizadas (...) E as vezes dar s6 uma caminhada ou até se pego no carro vamos e
vamos dar uma voltinha ao parque da cidade” (Entrevistado 2); “(...) quase todos os dias,
estando bom tempo e antes de ir trabalhar” (Entrevistado 3); “Se possivel, todos os dias”
(Entrevistado 4); “Todos os dias!” (Entrevistado 5); “Basicamente todos os dias”
(Entrevistado 9); “Sempre, sempre, sim. Mesmo em dias de chuva nds saimos, € muito
raro o T. ficar em casa um dia inteiro, muito raro.” (Entrevistado 11). Segundo a
literatura, estes relatos traduzem uma realidade favoravel e promotora do
desenvolvimento da crianca, atendendo a importancia que a brincadeira e o contacto da

crianca com o mundo exterior assume, como ja mencionado (Kernan & Devine, 2010;
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Maiinella et al., 2011; Niehues et al., 2013; Tremblay et al., 2015). Alguns autores
defendem que a crianca devera brincar ao ar livre com uma frequéncia minima de duas a
trés vezes por dia, totalizando cerca de 60 a 90 minutos diarios (Benjamin et al., 2016).
Na nossa amostra, ainda que os relatos deste participantes sejam positivos, podemos
verificar que mais de metade dos entrevistados afirma que, durante a semana, nédo
beneficiam de tempo suficiente para proporcionar esses momentos de brincadeira aos
seus filhos, reconhecendo que as criangas acabam por padecer de brincar ao ar livre
durante um menor numero de horas: “ (...) a vida ndo permite para mais a ndo ser ao fim
de semana” (Entrevistado 7); “(...) Mas brincar ca fora, no exterior sim, sé ao fim de
semana” (Entrevistado 10); “Sim, no fim-de-semana nos saimos sempre. E no fim-semana
que temos mais tempo” (Entrevistado 15); “Sempre que € fim-de-semana, tentamos la ir
[ao parque da cidade] um bocadinho (...) fago tempo para ir buscar o irmao, que sai mais
tarde, quando vai aos treinos, nds vamos la um bocadinho as duas para passar o tempo.”
(Entrevistado 19). Destas falas, é possivel estabelecermos um paralelismo com um
trabalho de Tandon et al. (2012), que conclui que cerca de 50% dos pais reconhece que
os seus filhos brincam menos tempo no exterior do que o que seria recomendado e que
mais de um terco afirma ndo o conseguir fazer com a frequéncia diaria, tal como se
verifica na maioria dos pais do presente estudo. Neste sentido, uma das condigdes mais
valorizada na rotina dos nossos participantes, € o tempo que dispdem para brincar com 0s
seus filhos: “Seja ca fora no parque, seja em casa, seja em qualquer sitio, temos é que
ter tempo para ela” (Entrevistado 8); “A condi¢cdo mais importante é o tempo que eles
tém, o tempo que os pais tém para brincar com os filhos” (Entrevistado 20). Daquilo que
nos diz a literatura, ao ser o Brincar a principal Ocupacéo da crianca, € fundamental que
0S pais ou outros intervenientes na vida da crianca procurem garantir a existéncia de
tempo suficiente para ela possa usufruir de oportunidades para Brincar e, assim, potenciar
0 seu desenvolvimento em diferentes dominios (Thomas & Harding, 2011; Whitebread,
2012) .No entanto, também no presente estudo se verifica que, de um modo geral, ao estar
empregados, a percecao dos participantes acerca da sua disponibilidade para brincar é a
de que tém pouco tempo disponivel, bem menos do que aquele que gostariam: “ (...) dado
0 meu trabalho, sinto que tenho menos tempo e tenho feito um pouco menos do que o que
fazia com o outro [filho]” (Entrevistado 3); “Brinco com eles quando tenho tempo,
infelizmente ndo é muitas vezes” (Entrevistado 5); “(...) as horas para estar com a minha
filha sdao poucas, estou duas a trés horas com ela a noite(...)” (Entrevistado 7); “N&ao

tanto quanto gostaria, mas tento sempre brincar um bocadinho a noite (...) um de nos
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[pais] tem que arrumar e o outro tem que brincar, mas sempre que ele pede, eu brinco
um bocadinho, mas também tento explicar, quando ndo da, ndo da, nem tudo é possivel”
(Entrevistado 9); “N&o brinco tudo o que queria porque o tempo ndo permite ou eu tenho
que gerir melhor as minhas prioridades” (Entrevistado 15). Como se percebe, encontrar
um meio-termo entre o tempo dedicado a atividade laboral, as atividades da rotina diaria
e a Brincar com os filhos, constitui uma &rdua tarefa para os pais da nossa amostra.
Também Ginsburg (2007) verificou que a falta de tempo para estar com os filhos € um
fator cada vez mais reportado pelos pais. Whitebread (2012) também constata que os pais
passam cada vez menos tempo com os filhos, devido a emergéncia de uma sociedade cada
mais concentrada nos meios urbanos, onde prevalece o stress induzido pelo proprio
ambiente, a intensificacdo do trafego e as rotinas cada vez densas, pela carga horaria
laboral e as lides domésticas. Estes sdo fatores aos quais as familias das sociedades
modernas estdo sujeitas, e que condicionam o tempo que os pais dispdem para os filhos
(Sayer, Bianchi & Robinson, 2004; Whitebread, 2012). Adicionalmente, a vida em
centros mais urbanos resulta numa organizacdo das familias em conjuntos nucleares (mae,
pai, filhos), sem os avos ou outros familiares para auxiliar nos cuidados e educacgdo das
criancas ou participar como elementos da brincadeira. (Weast-Knapp & Pepping, 2017;
Whitaker, 2014). Apesar dessas condicionantes, a generalidade dos pais do nosso estudo
refere que procura brincar com os seus filhos: “Pusemos um bocadinho a nossa vida
pessoal, isto é, individual, de cada um, deixamos de fazer algumas coisas para podermos
ter tempo de estar e brincar com ela” (Entrevistado 8); “ (...) tenho que equilibrar um
bocadinho (...) sempre que podemos e que estd bom tempo, brinco” (Entrevistado 9).
Verificamos que, devido as condicionantes, os pais desta amostra referem ser com grande
esforco que inserem momentos de brincadeira na sua densa rotina diaria. Contudo, esses
momentos ndo se traduzem, muito provavelmente, num Brincar livre da crianga, por
estarem restringidos pelos fatores que também limitam a participacéo dos pais.

Outros participantes referem que o Brincar no exterior esta também dependente
das condigdes climaticas e que, no inverno, estes momentos de brincadeira acabam por
ser escassos: “E assim, quando esta bom tempo & noite, trago-a [a filha ] até ca fora. Mas
é s6 quando esta bom tempo” (Entrevistado 7); “Sempre que esta bom tempo, ela brinca
um bocadinho ca fora” (Entrevistado 8); “No verdo, duas vezes, trés vezes por semana.
No inverno é muito restrito, o clima ndo permite” (Entrevistado 20). Destes relatos,
podemos concluir que, durante os meses com condigdes mais adversas, se verifica um

decréscimo acentuado na brincadeira ao ar livre e que 0s pais procuram resguardar os
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seus filhos nesse periodo do ano. Num trabalho de O’Connor & Temple (2005) realizado
com diferentes familias australianas, procurou-se compreender com que frequéncia
semanal as criancas até aos seis anos brincam no exterior. Os resultados desse estudo
identificaram diversas barreiras a participacdo em brincadeiras ao ar livre como a carga
de trabalho dos pais, as rotinas familiares e o facto de os pais considerarem as condic¢des
climaticas desfavoraveis durante o inverno (O’Connor & Temple, 2005). Também em
Portugal, as criangas brincam menos do que o recomendado no exterior — 16 a 30 minutos
diarios- sobretudo nos meses de inverno, pelo facto de os pais ou cuidadores formais nas
escolas considerarem que a maior precipitacao e temperaturas mais baixas sdo fatores que
condicionam a sua rotina de Brincar (Bento & Dias, 2017). No entanto, como se constata
de estudos como o de Moser e Martinsen (2010), esta acaba por ser uma falsa questéo,
pois nos paises nordicos, com invernos mais rigorosos e prolongados, brincar no exterior
faz parte da rotina diaria das criancas, passando cerca de duas a seis horas no inverno e
mais de seis horas no verdo em atividades ao ar livre.

Na presente subcategoria, verifica-se também que os pais adotam diferentes
estilos ou formas de Brincar com os seus filhos, atendendo, por exemplo, as faixas etarias
de cada criancga. Os participantes cujos filhos tém idades compreendidas entre o0s zero e
os dois anos tendem a proporcionar-lhes um tipo de Brincar predominantemente
sensoriomotor, simbdlico e, naqueles em que a crianga esta proxima de completar os trés
anos, construtivo: ““ (...) rebolar pelo chdo, no tapete, fazer macacadas (...) fazemos
muitas vezes jogos de encaixe, construcdo de torres” (Entrevistado 3);  (...) como ela
ainda é muito pequenina, as brincadeiras passam mais pela parte da interacao, o falar,
o0 cantar e também criar lacos entre mae e filha” (Entrevistado 4); « fazemos muitas vezes
o “cucu’”, os beijinhos, porque ele ainda é bebé, portanto ainda ndo da para brincar a
muita coisa. Fazemos musica” (Entrevistado 5); “ (...) Nos adoramos pintar... pronto...
Nos, ou é plasticina ou € as tintas nos quadros...” (Entrevistado 6). Apesar do escasso
tempo disponibilizado para tal, os pais parecem adequar as formas de Brincar a idade
cronoldgica dos seus filhos, atendendo ao facto de os mesmos terem um desenvolvimento
normal. Por sua vez, 0s participantes que sdo pais de criangas entre os trés-quatro anos
descrevem um tipo de Brincar mais complexo, do ponto de vista da interacéo,
predominantemente construtivo e de carater didatico: “As vezes fago de mées de outros e
ela é outra pessoa, ela gosta muito (...) mais brincadeiras faz-de-conta (...) tento lancar-
Ihe assim algum outro tipo de desafios, construgdes, coisas assim, mas ela puxa-me

sempre muito mais para o faz de conta (...) vou também estimulando a criatividade
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também mais pela parte artistica, e depois temos um cavalete, muitas vezes estamos ali
a fazer as duas pinturas, é o que calha” (Entrevistado 15); “ (...) a gente brinca muito
aos médicos (...) e uma das coisas que a L. adora é pintar, colorir, fazermos desenhos,
ela adora” (Entrevistado 16). Como é sabido, o Brincar Construtivo predomina nesta
faixa etaria e, do ponto de vista da interacdo, verifica-se um brincar mais cooperante -
Brincar Associativo - que numa faixa etaria mais precoce (Parten, 1932 cit. in Rubin,
Bukowski & Parker, 1998). Ja nos pais de criangcas com idade superior a quatro anos sdo
descritos estilos de Brincar predominantemente simbdlicos, construtivos e mais
complexos do ponto de vista da interagdo, com a introducdo do Brincar com regras:
“gostamos muito de jogar jogos, alguns jogos adaptados para criangas, de cartas, jogos
de tabuleiros, (...) legos, muitos vezes ajudo a montar legos” (Entrevistado 11); “Quando
ela brinca com as cozinhas, eu tenho que me sentar como cliente do restaurante e
falar...ela vai ouvindo palavras de familiares que tem no estrangeiro, tem que se dizer
logo bonjour...é mais nessas tarefas que eles simulam” (Entrevistado 18). Tal como 0s
pais destas criancas descrevem, a partir dos quatro anos a crianca j& é capaz de brincar
desenvolvendo uma interagdo mais complexa. Nesta fase, é adquirido um tipo de Brincar
Social mais complexo e, aos seis anos, algumas criangas ja sdo capazes de se envolver
em jogos com regras, que impliguem a gestdo da competitividade mediante um
determinado conjunto de regras (Frost, 2001). Neste sentido, a literatura enfatiza a
importancia de os pais brincarem com os filhos, reforcando a relacéo afetiva entre ambos,
permitindo a crianca lidar com os medos, ou resolver problemas (Anderson et al., 2010;
Ginsburg 2007; Tamis-LeMonda et al., 2004). E durante estes tempos de brincadeira que
a crianca realiza essas aquisicdes, as quais se tornam mais rapidas e efetivas ao serem
proporcionadas também pelo adulto. Assim, os pais desempenham, igualmente, um papel
fulcral na promocdo do desenvolvimento das competéncias de socializagdo da crianga
(Pentti, & Milda, 2008).

E possivel verificar, também, que algumas destas brincadeiras sdo inseridas na
rotina familiar, transformando algumas atividades do dia-a-dia em momentos de
brincadeira entre pais e filhos: “(...) olha, vamos brincar aos patinhos, ponho os patinhos
a volta do banho que € para ela se distrair enquanto o banho esta a aquecer ou enquanto
a casa de banho esta a aquecer” (Entrevistado 7). Os participantes que referem introduzir
as brincadeiras na rotina, sdo também aqueles que admitiam dispor de pouco tempo para
brincar com os seus filhos. Assim, na presente amostra, 0s pais ddo mostras de conseguir

ser criativos e versateis na forma como se envolvem na relagdo com os filhos e como
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procuram integrar o brincar nas atividades da rotina que proporcionam a interacdo com a
crianga.

Ainda no que diz respeito aos estilos de Brincar entre pais e filhos, verifica-se que
existem diferencas entre as brincadeiras eleitas pela figura paterna e materna. Com efeito,
neste estudo, as maes mostram preferéncia por atividades mais sedentarias e de caracter
mais construtivo e simbdlico: “(...) as vezes jogamos ao domind, as vezes apanhamos
conchinhas, brincamos com bonecas, fazemos colagens, ensino-a a fazer desenhos, muita
coisa” (Entrevistado 14); “fazer umas bolinhas, para fazermos uns colares, uns porta-
chaves e ndo sei qué, portanto vou também estimulando a criatividade (...)” (Entrevistado
15). Ja os pais manifestam um estilo de Brincar mais ativo ou motor: ” Eu gosto mais das
brincadeiras ao ar livre, ou mesmo dentro de casa temos também bolas e atividades,
temos o cesto de basquete” (Entrevistado 12); “(...) desde brincadeiras de desporto,
desde jogarmos futebol, fazermos umas corridas, andar de skate, piscina, pronto, nadar
no mar, brincar na areia, fazer castelos na areia (...)” (Entrevistado 13). No seu discurso,
alguns dos participantes reconhecem tais diferengas no seu contexto de vida: “Jogar a
bola com o pai e juntos brincamos muito com os carrinhos, as pistas e isso, entre outros
jogos (...) normalmente com ele [com 0 pai] € coisas mais ativas...mais desportivas”
(Entrevistado 9); “A forma de brincar do pai e da m&e é bem diferente, normalmente com
0 pai se perder, perdeu. A mae faz brincadeiras mais educativas, brinca muito a
escolinha, comigo ndo, sdo coisas mais ativas” (Entrevistado 20). Os relatos dos
participantes sdo corroborados pelo trabalho de Caldera & Sciaraffa (1998) que
verificaram existir diferengas entre os géneros, relativamente aos comportamentos e
estilos de brincar adotados. Também Parke (2013) sugere que, de um modo geral, nas
sociedades modernas, a figura paterna tende a promover brincadeiras ativas, pautadas
pela imprevisibilidade e maior exposi¢cdo a riscos controlados e as mées preferem
brincadeiras em que predominam a linguagem e a componente simbdlica.

Ainda na presente categoria emergiu igualmente o papel que os pais assumem
durante a brincadeira com os seus filhos e de que forma séo estruturados esses momentos.
Dos vinte participantes, oito referem que, de um modo geral, sdo as criangas quem assume
o principal papel na atividade, enquanto os pais tém um papel mais passivo, mediante 0s
interesses ou motivacao intrinseca dos filhos: “Eu pergunto-lhe sempre o que ele quer
brincar e ele normalmente diz sempre que quer brincar com uma coisa e entao € isso que
a gente brinca (...) E ele que orienta. (Entrevistado 1); “(...) ele é que comanda e nés

deixamos fazer tudo” (Entrevistado 6); “(...) entro na brincadeira dele, é ele que
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normalmente tem a iniciativa” (Entrevistado 9); “Geralmente é ele a assumir a
brincadeira quando quer brincar comigo, é ele que assume a brincadeira e o que é que
vamos fazer. H& outras alturas em que eu proponho” (Entrevistado 11); “eu brinco com
ela, deixo-a ser ela a liderar a brincadeira “ndo é”, ela é que escolhe o que é que eu vou
ser, 0 que ela vai ser!” (Entrevistado 15); “Quem assume o papel de lider na brincadeira
ndo sou eu, é o filho” (Entrevistado 20). Verifica-se uma predominancia na atribui¢éo do
papel de orientacdo da brincadeira a crianca, sobretudo quando os filhos sdo mais velhos.
Assim, a maioria dos participantes refere que o papel (passivo, ativo, de orientacdo ou
supervisdo) que assumem na brincadeira varia em funcao das necessidades da crianca, do
tipo de brincadeira e do rumo que a mesma vai tomando: “Ah depende, depende. As vezes
é ele que toma a iniciativa. Outras vezes sou eu que acho que ele esta mais para ai virado
e tento fazer uma brincadeira mais exigente, é conforme” (Entrevistado 3); “Acabo por
fazer quase como se fosse com um amigo meu. Ou seja, se ele as vezes esta inspirado, o
meu filho as vezes estd numa histdria qualquer e esta a seguir a histéria e eu deixo-me
seguir(...)” (Entrevistado 13). Porém, sete dos pais cujas idades dos filhos estdo
compreendidas entre 0s zero e 0s quatro anos, assumem que, por norma, séo eles quem
conduz o Brincar, mediante aquilo que consideram ser as regras da atividade ou
atendendo a idade da crianga: “Sou eu que oriento, sendo ele ndo sabe” (Entrevistado 5);
“Normalmente é a mée [a entrevistada] que orienta, €. As vezes, é ela um bocadinho, mas
regra geral € mesmo a mée.” (Entrevistado 8); “(...) normalmente sou eu que tenho a
ideia e oriento” (Entrevistado 10). A literatura salienta a importancia de um Brincar livre
e espontaneo, pelo que, mesmo ao brincar com o adulto, deve ser dada a oportunidade a
crianca de iniciar essa atividade mediante 0s seus interesses e a sua motivag&o intrinseca
(Ginsburg 2007; Whitebread, 2012). Aos pais cabe o papel de supervisdo e cooperacao,
procurando, no entanto, ndo condicionar ou restringir os interesses da crianga, de modo a
promover a sua imaginacao e criatividade. Verifica-se que a maior parte dos participantes
atribui o papel de lideranca do Brincar a crianga, e em contrapartida aqueles que procuram
direcionar o brincar sdo pais de criangas mais pequenas, justificando esse comportamento
em funcdo da faixa etéria da crianga e de um menor nivel de autonomia.

Nesta subcategoria, foi possivel constatar que os participantes do presente estudo
tém rotinas diarias densas, que se traduzem num menor tempo disponivel para poder
proporcionar aos seus filhos momentos de brincadeira no exterior e em familia, levando
a que as criangas tenham menos tempo de brincadeira livre do que o minimo

recomendado. Por outro lado, todos os pais afirmaram brincar com os seus filhos, ainda
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que por periodos de tempo limitados, procurando inserir esses momentos nas suas rotinas
familiares. Atendendo ao género dos participantes, verificaram-se diferengas no que
concerne as formas de Brincar. Cerca de metade dos participantes deste estudo referem
atribuir autonomia aos seus filhos durante a brincadeira, permitindo que estes dirijam as
atividades. Os restantes participantes afirmam assumir um papel de supervisdo e de

suporte durante o Brincar.

Subcategoria 3.3. Selecéo de Brinquedos

Esta subcategoria apresenta os relatos dos entrevistados acerca das consideragdes
que eles, enquanto pais, ttm em conta na selecdo de brinquedos para os seus filhos. Deste
modo, durante os seus discursos, foram emergindo as percec6es dos pais acerca daqueles
brinquedos que consideram mais pertinentes para a crianca, de quem deve proceder a
selecdo de brinquedos, e que quantidade consideram ser mais apropriada.

No presente estudo, os participantes tém diferentes pontos de vista acerca dos
brinquedos que consideram ser mais importantes para o desenvolvimento dos seus filhos.
A grande maioria dos participantes, independentemente das idades dos filhos, admite
considerar mais importantes os brinquedos que estimulam determinada aprendizagem:
“os puzzles, os jogos das frutas, das cores, das muasicas. Tem coisas desse género. Coisas
mais viradas para o desenvolvimento” (Entrevistado 1); “os lapis, aprendemos as cores,
aprendemos a contar (...) acabamos por adquirir puzzles com grau de dificuldade maior
para ele, para ser desafiador” (Entrevistado 2); “aquele que é mais de imaginar que é 0s
cubos, os legos, tentar construir coisas...O querer pintar com as tintas, explorar mais
outros meios de brincar, de se entreter...” (Entrevistado 6); “Os que ensinam alguma
coisa” (Entrevistado 7). Dois pais, cujos filhos tém um e cinco anos, referem que, para
brincar, ndo sdo necessariamente requeridos brinquedos: “quando eles sdo mesmo
pequeninos, o brinquedo é 0 Nosso corpo, € as gracinhas que nos fazemos, a aproximagao
que nos criamos(...) brinca-se em qualquer lado, nem é preciso brinquedos basta a
imaginacdo e isso até é importante” (Entrevistado 3); “ quase ndo precisam de
brinquedos, portanto um miudo & fora com duas pedras, um pau, 0 que seja, portanto ja
faz uma brincadeira” (Entrevistado 11). Importa salientar que estes dois participantes sdo

0S mesmos que, anteriormente neste estudo, referem que procuram brincar no exterior
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com frequéncia e proporcionar aos seus filhos mais oportunidades para brincar
livremente.

Trés participantes reiteram o facto de todos os tipos de brinquedos serem
importantes: “Sao todos importantes, cada um no seu momento” (Entrevistado 4); “Acho
que todos sdo importantes, até mesmo os Tupperware! Que geralmente sdo aquilo que
eles mais gostam de brincar” (Entrevistado 5); “0s mais basicos, porque lhes permite a
eles proprios terem um papel muito mais ativo na brincadeira e a ser efetivamente uma
brincadeira, ndo querendo por isto dizer que os brinquedos que sdo feitos para ensinar
ndo sejam interessantes, e sdo, mas tudo com conta peso e medida” (Entrevistado 15).
Atraveés das falas dos participantes, verifica-se que o género dos pais ou das criangas nao
interfere com o carater dos brinquedos que os pais consideram adequados. Contudo, a
maioria dos participantes procura oferecer as criangas brinquedos com um propdsito
educativo. Apesar desta crenca por parte dos pais, de que brinquedos de caracter
educativo promovem mais competéncias, a Academia Americana de Pediatria (1994)
considera que ndo existe evidéncia cientifica que confirme que determinado brinquedo
seja suficientemente efetivo para promover determinado dominio desenvolvimental
(Ginsburg, 2007; Glassy et al., 2003). E, talvez, mais importante que os brinquedos sejam
adequados a idade cronolégica ou desenvolvimental da crianca, devendo garantir a sua
seguranca e promover a igualdade étnica, cultural e de género (Glassy et al., 2003)
devendo ser evitados todos os brinquedos que desencorajem as criangas a utilizar a sua
imaginacdo (Bronson, 1995).

H& um Unico participante que enfatiza a importancia de brinquedos diretamente
relacionados com o Brincar Simbdlico e que descarta o recurso a gadgets.: “Nesta fase
considero mais importante ndo serem tecnologicos, porque ddo oportunidade de se
aperceberam das formas e de conseguirem ter diferentes focos visuais. Em vez de estarem
a brincar com tablet, brincarem com uma boneca” (Entrevistado 14). Em oposic¢do, uma
grande parte dos participantes faz referéncia ao uso de brinquedos tecnologicos:
“Também gosto do tablet e ele gosta muito do tablet, se eu deixasse era o dia todo, se
bem que normalmente s6 é usado praticamente na hora da sopa, depois acaba a sopa e
desliga” (Entrevistado 9); “Ela, tablet tem, mas n&o é dela, mas brinca com isso, costuma
brincar, fica ali entretida, e come com isso, para comer melhor” (Entrevistado 10). Os
participantes, de um modo geral, atribuem uma grande importancia a aquisicdo e
utilizacdo de gadgets ou dispositivos multimédia durante o Brincar e veem-nos como

ferramentas facilitadoras em atividades da vida diaria da crianca. Mais de metade dos
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participantes considera o tablet como um importante recurso para o brincar, sobretudo
para promover a aquisi¢do de competéncias cognitivas, verificando-se que criangas com
idades iguais ou inferiores a dois anos desta amostra ja utilizam este tipo de dispositivo.
De facto, sdo varios os estudos que enfatizam o papel positivo que este tipo de gadget
tem, ao proporcionar atividades que promovam o desenvolvimento cognitivo em criancas
dos zero aos seis anos (Beschorner & Hutchison, 2013; Kucirkova et al., 2014; Neumann,
M. & Neumann, L., 2014) ou na promocao das competéncias inerentes a interagdo social
em criangas com Perturbacdes do Espetro do Autismo (Gal, et al., 2016). Na ultima
década, tem vindo a ser introduzido o pequeno ecrd, e ja € acessivel a grande parte das
criancas, sendo muitas vezes considerado o seu brinquedo preferencial (Lauricella, et al,
2015; Neumann & Neumann, 2017). Nao obstante das vantagens de algumas
especificidades deste tipo de tecnologia e da sua inovacdo constante, a quantidade de
tempo de ecrd tem vindo a atingir valores demasiado elevados (Duch et al., 2013;
Strasburger, et al., 2013). Constata-se, também, que o recurso ao ecra é tanto maior quanto
menor o controlo dos pais, sugerindo a existéncia de pouco conhecimento sobre
recomendacdes e regras sobre o consumo tecnoldgico (Kabali et al., 2015; Lauricella et
al., 2015). Luricella et al. concluem, também, que o tempo que os pais utilizam estes
dispositivos para seu proprio uso é o maior preditor do tempo que a crianca passa a utiliza-
los. Alguns estudos mais recentes sugerem o comprometimento de determinadas
competéncias, quando as criancas estdo expostas mais tempo do que o recomendado a
brinquedos tecnoldgicos. Exemplo disso € o trabalho de Li net al. (2017), em que numa
amostra com criancas em idade pré-escolar, aquelas que brincam sem recurso a gadgets
apresentavam uma motricidade fina significativamente mais desenvolvida. Com efeito,
do ponto de vista motor fino, brincar com recurso a dispositivos de ecrd tatil, apenas
requer acBes simples como o toque, toque duplo, o pressionar, agitar, arrastar ou ampliar.
Competéncias como pincas finas, triades e manipulagdo dentro da méo, fundamentais
para uma adequada motricidade fina, s@o assim pouco treinadas (Price, Jewitt, &
Crescenzi, 2015). Outros autores sugerem que 0 uso destes dispositivos estd associado a
um Brincar menos ativo e ao sedentarismo, o que pode conduzir a alteragdes nas funcoes
musculares e, consequentemente, ter um efeito significativo na aquisicdo de competéncias
motoras finas (Venetsanou & Kambas, 2010).

No que diz respeito a selecdo dos brinquedos, a maioria dos participantes defende
que devem ser os pais a escolher os brinquedos para os seus filhos, no sentido de

selecionar aqueles que consideram melhor se ajustar as necessidades da crianga: “[devem
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ser escolhidos] Pelos pais, porque ha brinquedos e brinquedos e também porque nem
tudo o que se vé se pode ter e também ndo se pode habituar a ter tudo o que vé na
televisdo” (Entrevistado 1); “Eu acho que devem ser escolhidos pelos adultos. (...) Acho
que as criancas ainda ndo sabem o que querem, ndo tém idade para isso, portanto acho
que devem ser 0s pais ou 0s adultos” (Entrevistado 2); “Por nos [pais], e € isso que tem
acontecido connosco” (Entrevistado 6); “Pelos pais. Para ela ndo se adaptar a ter tudo
0 que quer e, segundo, porque eles ndo tém no¢do do que querem, é mesmo a publicidade
que faz com que as criancas se iludam com aquilo” (Entrevistado 7); “Normalmente, acho
que devemos ser nos, normalmente, sou eu que compro as coisas, compramos o que
achamos mais adequado. N6s também comecamos a conhecé-los e a saber o que eles
gostam” (Entrevistado 9); “Eu acho que devem ser os pais” (Entrevistado 19). Apenas
um entrevistado ¢ da opinido de que devem ser os filhos a escolher os brinquedos: “(...)
acaba por ser sempre a crianca que escolhe, porque n6s vamos-lhe comprar aquilo que
ela pede ou que nés achamos que ela vai gostar mais, portanto, mas deve sempre a
crianca quem escolhe” (Entrevistado 5). Os restantes entrevistados sugerem que a escolha
do brinquedo deve contemplar os interesses da crianca e, simultaneamente, carecer do
parecer ou aprovacdo do cuidador: “(...) acho que eles devem ter a oportunidade de
escolher e nés, como pais e educadores, decidimos se sera ou ndo a melhor escolha”
(Entrevistado 4); “Devem ser escolhidos pelos pais, mas é claro que nés temos que lhes
dar algo que eles gostem. Eu ndo Ihe posso dar algo que eu ache que é bonito, algo que
ela ndo tem interesse, que ela ndo vai utilizar, mas tem que ser dentro daquilo que eu
acho que vai ser importante para ela” (Entrevistado 8); “(...) eu acho que ndo deve ser
escolhido unicamente pela crianca ou pelo adulto, eu acho que devia ser algum consenso
entre os dois. Acho que os pais ndo deveriam impingir nenhum brinquedo aos filhos, tal
como os filhos também ndo deviam ter total liberdade de escolha e apenas porque eles
ndo tém a informagdo toda necessaria para fazer a melhor escolha” (Entrevistado 13);
“a partir do momento em que um brinquedo deixa de ser uma escolha dela e passa a ser
uma imposi¢do, deixa de ser um brinquedo (...) é importante ainda que se tente filtrar
para um caminho, se dé alguma abertura a crianca para escolher alguma coisa para ela,
para ela conseguir ter ali um meio-termo” (Entrevistado 16). A literatura sugere que a
selecdo dos brinquedos devera ser feita pelos pais considerando, para isso, diferentes
fatores, como motivacdo e interesses da crianga, assim como as suas capacidades em
termos desenvolvimentais. Um estudo realizado por Al Kurdi (2017), que visava explorar
e verificar os principais motivos que influenciam a sele¢do dos brinquedos por parte dos
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pais, concluiu que sdo tidos em conta fatores como o objetivo do brinquedo, emocionais,
baseados na publicidade, econdmicos e contextuais. Na nossa amostra, verifica-se que a
maioria dos pais, ao considerar que devem ser eles proprios a escolher os brinquedos para
as criancas, privilegiam aqueles que mais se adequam as aprendizagens que eles,
enquanto educadores informais, procuram promover.

Relativamente a quantidade de brinquedos que consideram ideal, de um modo
geral, os entrevistados tém uma opinido consensual, referindo que ndo é necessario uma
grande quantidade de brinquedos para que a crianca possa ter um Brincar de qualidade e
qgue uma grande quantidade de brinquedos dificulta a capacidade de a crianca se
direcionar e permanecer na tarefa: “A quantidade néo significa qualidade de brincar nem
devemos dar um grande leque, para ser mais facil gerir as suas capacidades”
(Entrevistado 4); “Somos muito regrados (...) porque achamos que quanto mais
compramos, menos ela vai utilizar. Entdo, se ela tiver pouco, ela vai usar o pouco que
tem. E vai ser muito mais criativa, porque vai ter que criar brincadeiras com aquilo que
tem” (Entrevistado 8); “(...) ndo sou muito apologista de terem muitos brinquedos (...)”
(Entrevistado 11); “acho que mais vale ter poucos e ir rodando, eventualmente, de
brinquedos, do que ter imensos que eles nem sabem, porque depois também tém
dificuldade em focar” (Entrevistado 15). Apenas duas entrevistadas referem que existir
uma grande quantidade de brinquedos pode ser importante, para que a crianga ndo perca
amotivagao para Brincar: “(...) por norma, costuma ter bastantes, que é para ndo cansar”
(Entrevistado 6); “(...) é importante terem vdrios para poderem escolher” (Entrevistado
9). Das falas aqui apresentadas é possivel concluir que alguns dos participantes que
referem ser importante limitar o leque de escolhas de brinquedos sdo também os mesmos
gue anteriormente neste estudo referiram assumir um papel de orientador da brincadeira.
Em contrapartida, os participantes que mencionam ser positivo dar aos filhos uma maior
quantidade de brinquedos s@o os mesmos que anteriormente referiam assumir uma
postura de passividade durante a brincadeira. Ainda assim, a literatura considera ser
importante mediar a quantidade de brinquedos fornecidos a crianca, ja que nem sempre é
requerido que a crianca tenha brinquedos para que possa ter um Brincar satisfatorio
(Ferland, 1997). Ao deparar-se com uma enorme quantidade de brinquedos, a crianga
pode correr o risco de se desinteressar, manipulando-os, sem se envolver efetivamente
com eles (Laevers 1993). O mais importante ndo parece ser a quantidade de brinquedos,
mas sim a variedade dos mesmos, pelo que o material que é posto a disposi¢do da crianca

para brincar deveria sempre permitir-lhe mexer-se, usar as maos, concentrar-se, imaginar,
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expressar-se, socializar e, promovendo as diferentes areas do desenvolvimento (Ferland,
1997).

Desta subcategoria, fica presente que a grande parte dos participantes valoriza
brinquedos que estimulem aquisi¢des cognitivas desde idades muito precoces. Do mesmo
modo, verifica-se também a introducdo de dispositivos multimédia, de ecrd tactil, aos
quais os pais atribuem ndo sé a funcionalidade de brinquedo como também a de
facilitador de determinadas atividades do dia-a-dia da crianga. De forma geral, os pais
consideram que devem ser eles proprios a selecionar os brinquedos que consideram
adequados para os filhos atendendo, entre outros fatores, as competéncias que consideram
importantes potenciar na crianga. Por fim, a maioria dos pais considera que uma grande
quantidade de brinquedos ndo se traduz, forcosamente, num brincar satisfatorio para a

crianca, ainda que admita a acontecer o contrario no seu contexto real.
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CAPITULO IV. Consideracdes Finais
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O presente estudo propbs-se compreender a importancia que atribuem os pais de
criancas dos zero aos seis anos ao Brincar, enquanto impulsionador do desenvolvimento
infantil. Como tal, formularam-se algumas questdes de investigacdo: (1) Seré que os pais
das criancas das idades em estudo consideram que o Brincar contribui para impulsionar
o desenvolvimento? (2) Existem algumas considerac6es que os pais tém em conta quando
escolhem um brinquedo para a crianga? (3) Existe preocupacao dos pais relativamente a
influéncia do contexto e dos intervenientes no Brincar da crianga? (4) Os pais tém
expectativas acerca do seu papel como facilitador nas brincadeiras da crianga?

Relativamente a primeira questdo de investigacao, verificou-se que todos os pais
afirmam atribuir importancia ao Brincar. Contudo, o valor atribuido pelos participantes
reside na expectativa de que o Brincar seja estruturado e promotor do conhecimento e da
inteligéncia da crianca. A resposta a esta questdo € sustentada pela énfase que os pais de
criancas a partir dos quatro anos atribuem as capacidades cognitivas e de aprendizagem
dos filhos, em detrimento dos interesses e motivacdes para a brincadeira. Por esta razao,
neste estudo, os pais consideram que o Brincar das criancas em idade pré-escolar deve
assumir um caracter educacional, subjugado a sobrevalorizacdo de brincadeiras
direcionadas a aprendizagens cognitivas. Sobretudo a partir dos quatro anos, 0s
participantes procuram envolver os filhos em diversas atividades extracurriculares e
investir numa preparacdo demasiado precoce para 0 ingresso da crianca na educacao
formal. Estes resultados corroboram as conclusGes encontradas na literatura, que
constatam o surgimento de um paradigma voltado para a valorizacdo de um Brincar que
visa promover 0s conhecimentos e aprendizagens especificas da crianca em idade pré-
escolar, e se propde a alcancar objetivos curriculares cada vez mais ambiciosos
(Ginsburg, 2007; Babuc, 2015; Holt et al., 2015; Faircloth & Murray, 2014). Assim, na
nossa amostra, parece existir a atribuicdo de um papel de destaque ao Brincar enquanto
promotor do desenvolvimento, desde que 0 mesmo contemple a componente educativa e
estruturada. Neste estudo, a definicdo de Brincar para os pais distancia-se por isso, da
verdadeira defini¢do de Brincar, livre, automotivado e que proporcione diversao a crianga
(Parham&Fazio, 1997).

Respondendo a segunda questdo de investigacdo, constatou-se que 0s pais
consideram que devem ser o0s eles a escolher os brinquedos para os filhos. Deste modo,
sdo referidos como fatores de deciséo, a adequacdo do brinquedo a idade cronoldgica da
crianga e as caracteristicas do brinquedo em funcdo das competéncias que 0s pais
objetivam alcancar. Verifica-se também que, na generalidade e indo de encontro ao ja
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constatado na questdo anterior, os pais tendem a valorizar e a adquirir brinquedos que
pressuponham aprendizagens ou aquisi¢cbes cognitivas especificas, em idades muito
precoces. No entanto, na literatura, ndo sdo encontradas evidéncias cientificas que
sustentem que a utilizacdo de um brinquedo, em particular, seja suficientemente efetiva
para promover determinadas aprendizagens. Assim, considera-se mais pertinente adequar
os brinquedos a idade da crianca, garantir a sua seguranca e promover a igualdade étnica,
cultural e de género (Glassy et al., 2003), devendo ser evitados todos os brinquedos que
desencorajem as criangas a utilizar a sua imaginacao (Bronson, 1995).

Constou-se, igualmente, na presente amostra, a introducdo do pequeno ecrd ou
dispositivos de ecrd tatil em idades inferiores a dois anos. Para o0s pais, estes dispositivos,
além de assumirem um importante papel enquanto brinquedo, surgem como facilitadores
do comportamento da crianca em atividades do dia-a-dia. Todavia, a literatura sugere que
estes dispositivos ndo devem ser introduzidos em idades inferiores a dois anos,
aconselhando, em idades superiores, o estabelecimento de limites diérios de utilizacdo,
sob a supervisdo dos adultos (Christakis, 2014; Courage & Troseth, 2016). A utilizacéo
destes dispositivos € comumente associada a taxas de sedentariedade mais elevadas e
consequente comprometimento das competéncias motoras, sociais ou de comunicagédo
(Venetsanou & Kambas, 2010; Chaudron et al., 2015; Lin et al.,, 2017; Neumann &
Neumann, 2017).

No presente estudo, os pais consideram que uma grande quantidade de brinquedos
ndo € necessariamente sindnimo de qualidade de Brincar, porém admitem ter um leque
de brinquedos a disposic¢do da crianca, superior ao que consideram ideal. A literatura
sugere que grandes quantidades de brinquedos n&o significam que a crianga tenha mais
qualidade no Brincar e que, pelo contrario, reduzir o leque de brinquedos e aumentar a
sua variedade parece ser favoravel ao maior envolvimento da criancga e a sua permanéncia
na tarefa. (Dauch et al., 2018).

Em resposta a terceira questao, as preocupacfes dos participantes relativamente
ao contexto onde a crianga brinca prendem-se, essencialmente, com o tempo que tém para
brincar com os filhos, com a necessidade de criar espacos fisicos, em contexto interior,
destinados ao Brincar, e com as interagdes que a crianga vai estabelecendo em contexto
educacional. Também, neste estudo, se verifica que a importancia das brincadeiras ao ar
livre parece ser subestimada por pais de criancas com idades iguais ou superiores a quatro
anos, que tendem a ver reduzido, para consideravelmente menos do que o recomendado,

0 tempo passado a brincar ao ar livre. Verifica-se que, na generalidade, os pais atribuem
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maior énfase a interacao dos filhos com os pares em contexto educativo, ainda que essas
interacOes estejam sujeitas & mediacdo e orientacdo do educador formal. Assim, neste
estudo, constatam-se como barreiras ao Brincar as atitudes de superprotecdo da crianca
perante possiveis riscos do contexto exterior, a promog¢do de uma maior participacdo da
crianca em atividades estruturadas, o reduzido tempo passado em familia, em funcgéo das
densas rotinas laborais e pos-laborais dos pais, e condi¢es econémicas menos favoraveis.
Vérios autores corroboram os resultados aqui apresentados, sugerindo que, aliada a
expansdo dos meios urbanos, tem emergido uma sobrevalorizacdo dos possiveis riscos
que as criancas podem correr, ao brincar em contexto exterior (Ginsburg, 2007; Bento &
Dias, 2017). Tais crengas explicam a preferéncia por atividades estruturadas em contextos
mais controlados, e podem constituir barreiras a participagdo da crianga num brincar livre
(Kerna & Devine, 2010). Esta privacdo da brincadeira livre pode afetar negativamente o
desenvolvimento da crianca e pode estar relacionada com pobres competéncias motoras
e sensoriais (Twenge, 2000; 2010).

Quanto a tltima questdo de investigacdo, todos os pais do presente estudo afirmam
reconhecer a importancia da sua participacdo nos momentos de brincadeira com a crianca.
De facto, a literatura salienta a importancia de os pais brincarem com os filhos, permitindo
o fortalecimento da relag&o entre ambos e o potenciar de diferentes competéncias (Tamis
LeMonda et al., 2004; Ginsburg 2007; Anderson et al., 2010). Também neste estudo se
verifica que os pais de criancas em idade pré-escolar referem assumir um papel mais
passivo do que os pais de criangas mais novas e atribuem maior autonomia a crianca para
dirigir o Brincar. Porém, como constatado anteriormente, estas criangas estdo expostas a
um maior numero de atividades estruturadas, pelo que o seu papel ativo na brincadeira
estd confinado a um leque de escolhas mais reduzido. Ainda assim, a literatura salienta
que, ao brincar com a crianca, o adulto deve proporcionar-lhe uma brincadeira livre,
cabendo-lhe também o papel de supervisédo e colaboracéo, promovendo a imaginacao da
crianga sem restringir os seus interesses (Howorth, 2004; Ginsburg 2007; Whitebread,
2012).

Atraves da nossa investigacdo, a gracas a metodologia utilizada, foi possivel
conhecer as percec¢des dos pais acerca do que deve ser o Brincar ideal da crianga e
concluir existir uma subvalorizagdo de um Brincar livre e espontaneo em detrimento da
participacdo da crianca em atividades estruturadas e direcionadas para objetivos
educativos cada vez mais ambiciosos; um decréscimo de um tipo de Brincar ativo e a sua

substituicdo por outro mais sedentério, em contextos mais controlados, também devido a
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reduzida disponibilidade dos pais para Brincar com os filhos; a introducdo cada vez mais
precoce de dispositivos de carater tecnologico, em detrimento de outras formas de
Brincar.

Deste modo, este estudo levanta a necessidade de existirem abordagens nos varios
contextos de vida da crianca, no sentido de sensibilizar os diferentes intervenientes (e.g.
pais, educadores formais, outros familiares) para a importancia de um Brincar livre
enquanto Ocupacéo por exceléncia da infancia (Ginsburg, 2007; White, 2012; Faircloth
& Murray, 2014).

Torna-se também importante apelar a existéncia de um equilibrio entre as horas
que sdo dedicadas a atividade estruturada, sem que seja condicionado o tempo que a
crianga tem para poder brincar livre e espontaneamente. Desta forma, atendendo ao
confinamento da brincadeira a vertente educativa, podera considerar-se importante
repensar os objetivos preconizados nos curriculos pre-escolares, em prol do verdadeiro
conceito de Brincar.

Por outro lado, se é pretendido promover a participacdo em brincadeiras ao ar
livre, é fundamental garantir a existéncia de espacos exteriores nas cidades onde as
criancas possam brincar e desafiar-se constantemente, evitando assim que as
preocupac0Oes dos pais relativamente aos riscos a que os filhos possam estar sujeitos sejam
barreiras a sua participacao.

Verifica-se também a necessidade de alertar os pais para as consequéncias da
utilizacdo de dispositivos de ecrd tatil em detrimento de outro tipo de brinquedo, nao
sendo recomendado a sua utilizacdo enquanto substitutos de brincadeiras mais ativas ou
facilitadores comportamentais. Campanhas de sensibilizagdo nos media podem ser uma
ferramenta Gtil para chegar a um grande nimero de familias.

No presente estudo, constituem-se como limitagcbes o facto ndo terem sido
acrescentadas outras abordagens de recolha de dados, nomeadamente, através da
observagdo em contexto e da entrevista a outros intervenientes, como os educadores
formais. No entanto, é normal que um estudo, especialmente um de cariz exploratorio,
como o presente, ndo produza dados suficientes que permitam decidir que o tema em
questdo foi terminado. Esta indeterminagdo permite instigar novas questdes para serem
desenvolvidas em futuros estudos, dentro deste ambito. Assim, como sugestfes para
estudos futuros, consideramos importante confrontar as conclusdes aqui obtidas com
outras que utilizem uma abordagem de natureza etnogréafica, no sentido de compreender,

in loco, as percecOes aqui descritas. Por outro lado, seria também pertinente explorar o
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Brincar em diferentes faixas etarias, comparar meios rurais e urbanos ou compreender
percecdo das proprias criangas e de outros intervenientes nos seus contextos de vida.

A nivel pessoal, a realizacdo do presente estudo foi importante, na medida em que
potenciou, ndo sO a aquisicdo de novas aprendizagens, como confirmou e reforcou a
necessidade, enquanto profissional de terapia ocupacional a trabalhar com criancas, de
promover o Brincar como uma Ocupacdo principal e um bem essencial ao
desenvolvimento da criangca. Numa fase em que assistimos a uma tendéncia para se
padronizar as criancas em funcdo da competéncia e para se lhes cortar asas a imaginacéo,

nunca foi tdo necessario ser-se crianga novamente.
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