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Resumo 

Nas atividades não estruturadas, as crianças exploram livremente em 

comportamentos autorregulados. O modelo de peças soltas propõe materiais 

móveis afuncionais em espaços infantis, sem interferência adulta; com estudo no 

pré-escolar a revelar suas potencialidades; porém, não encontrámos estudos na 

creche. Oito bebés (11,5±1,32 meses de idade, 7 não andantes) tiveram livre acesso, 

na creche, por 18 minutos, a 12 caixas de cartão de cores diferentes com dimensões 

preensíveis, 6 com conteúdo para produzir som, e 1 caixa grande móvel e escalável. 

Os bebés gastaram ≈70% do tempo parados ou em deslocamentos sem contato com 

caixas; mas, todos interagiram com elas, com uma frequência média de 9,88(±4,78) 

comportamentos diferentes por criança. Três crianças estabeleceram uma interação, 

a pares, sequencial, em torno da exploração de caixa pequena e grande. Assim, as 

caixas de cartão permitiram que os bebés se envolvessem em brincar exploratório e 

físico autónomo, através de motricidade fina e grossa, revelando alguma interação 

não-verbal positiva e negativa; propiciando também episódios de brincar paralelo. 

Comportamentos aparentemente passivos poderão ter tido um papel importante no 

seu brincar livre. Logo, há potencialidades motoras e lúdicas no modelo de peças 

soltas com bebés, em atividade não estruturada de grupo alargado, com apenas um 

tipo de objeto. A estratégia pedagógica implementada, combinação entre atividade 

não estruturada e materiais soltos, configura-se um exemplo de pedagogia ecológica 

dinâmica, com expressão de fenómenos espectáveis, como não proporcionalidade e 

de multiestabilidade, tanto para comportamentos motores como lúdicos, mediante 

a regulação da dimensão de caixas de cartão. 
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Abstract 

In unstructured activities, children freely explore self-regulated behaviors. The loose 

parts model proposes non-functional mobile materials in children's spaces, without 

adult interference; with pre-school studies revealing it potential; however, we did 

not find studies in nursery. Eight babies (11.5±1.32 months old, 7 non-walkers) had 

free access, in the nursery, for 18 minutes, to 12 cardboard boxes of different colors 

with prehensible dimensions, 6 with content to produce sound, and 1 large movable 

and scaled box. Babies spent ≈70% of their time standing still or moving without 

contact with boxes; but, all interacted with them, with an average frequency of 

9.88(±4.78) different behaviors per child. Three children established a sequential 

interaction, in pairs, around the exploration of a small and a large box. Thus, the 

cardboard boxes allowed babies to engage in autonomous exploratory and physical 

play, through fine and gross motor skills, revealing some positive and negative non-

verbal interaction; also providing episodes of parallel play. Apparently, passive 

behaviors may have played an important role in their free play. Therefore, there is 

motor and playful potential in the loose parts model with babies, in an unstructured 

large group activity, with just one type of object. The pedagogical strategy 

implemented, a combination of unstructured activity and loose materials, is an 

example of dynamic ecological pedagogy, with the expression of expected 

phenomena, such as non-proportionality and multistability, both for motor and 

playful behaviors, through the regulation of the dimension of card boxes. 

  

Keywords: Loose parts; unstructured activities; play; dynamic ecological pedagogy; 
nursery. 

  

1. Introdução 

  

O brincar livre é caracterizado pelo fornecimento de material potencialmente estimulante, que 

propicie a exploração autónoma, centrada na criança, com pouca intervenção adulta (Hirsh-

Pasek et al., 2009). No ensino pré-escolar o brincar livre é assumido como ocupando um tempo 

maioritário no conjunto das atividades no jardim de infância, sendo associado a atividade de 

livre escolha e de motricidade grossa (Chien et al., 2010). No entanto, sabemos muito pouco 

sobre que tipo de intervenção adulta pode sustentar o brincar de crianças pequenas; algo que 

poderá ser útil para formação inicial para a educação na creche (Lemay et al., 2016). Na 

realidade, considerar o brincar livre como atividade de aprendizagem, significa integrá-lo nas 

orientações curriculares para a educação pré-escolar, o que pode parecer um contrassenso 

(Wood, 2007). No entanto, podemos selecionar e ajustar os materiais a serem explorados pela 

criança, sem que enveredemos por um modelo de brincar conduzido (e.g., Fisher et al., 2011). 

Questionámo-nos se objetos versáteis na sua funcionalidade e escalados às características 

morfofuncionais de bebés, poderiam propiciar a emergência auto-organizada de 
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comportamentos motores e lúdicos, num contexto da rotina diária de atividade não 

estruturada, numa sala de berçário. 

  

2. Enquadramento Teórico 

  

2.1. Atividade e Brincar Não Estruturados 

  

Nas atividades não estruturadas, as crianças exploram livremente, em comportamentos 

autorregulados, permitindo que as crianças possam escolher e produzir as suas próprias 

atividades lúdicas, tomar decisões independentes e percecionar as consequências das suas 

ações, propiciando, assim, o desenvolvimento da autorregulação emocional e comportamental 

(Pellis & Pellis, 2007). 

As atividades não estruturadas também podem ser condicionadas em contexto escolar porque 

com muitas crianças é mais difícil regular os seus comportamentos, ou porque é dada ênfase a 

objetivos académicos mais tradicionais e mais facilmente mensuráveis, ou por receio de maior 

exposição ao risco físico. Mas, a atividade não estruturada pode propiciar desenvolvimento 

social e pessoal, por exemplo, na capacidade de adaptação a situações inabituais e inesperadas 

(e.g., Thiessen et al., 2013). 

O brincar não estruturado é qualquer atividade lúdica realizada voluntariamente pela criança, 

sem orientação de pessoa adulta, cujo foco é a própria atividade e não no resultado desta 

(Sluss, 2005). 

Embora as crianças do pré-escolar que têm acesso a espaços lúdicos são mais propensas a 

brincar não estruturado, inversamente às que estão mais envolvidas em atividades 

estruturadas (Harman & Harms, 2017), há uma tendência para uma redução da oportunidade 

de brincar não estruturado no pré-escolar (e.g., Brussoni et al., 2012); havendo, também, uma 

associação com o aumento de preocupação parental relativamente à segurança da criança 

(e.g., Holt et al., 2015). Adicionalmente, o brincar não estruturado pode ser sido entendido 

como uma perda de tempo, que poderia ser melhor gasto em aprendizagem formal (e.g., 

Nicolopoulou, 2010). No entanto, dormir mais, ler mais e ver menos televisão, resulta em maior 

propensão para participar em brincar não estruturado (Harman & Harms, 2017). E, a 

oportunidade de explorar o risco está associada a resultados positivos no desenvolvimento da 

criança, porque a oportunidade de assumir riscos melhora as competências das crianças na sua 

perceção e na sua gestão; adicionalmente, há habilidades sociais que podem desenvolver-se na 
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interação com crianças mais velhas, quando agem coletivamente (e.g., Lavrysen et al., 2017; 

Bundy et al., 2009). 

Como o comportamento lúdico solitário e reticente está associado a exclusão pelos pares, a 

problemas de ansiedade e de regulação emocional (Hanninsh et al., 2004), é admissível colocar 

a hipótese de que os recursos partilhados, que facilitam o brincar social, possam propiciar 

melhor regulação emocional (Gibson et al., 2017). 

  

2.2. Modelo Peças Soltas (Loose Parts Model) 

  

O modelo de peças soltas baseia-se na introdução de materiais móveis afuncionais em espaços 

infantis, sem a direção de pessoa adulta (Nicholson, 1972). 

Como estratégia pedagógica, tem sido desenvolvida como um meio de maximizar 

oportunidades para atividades lideradas pela própria criança, logo, em modelos de ensino 

centrados na criança (e.g., Maxwell et al., 2008). 

Nicholson (1972) propôs que em qualquer ambiente, os níveis de originalidade e de 

possibilidade de descoberta expressos pela criança são diretamente proporcionais ao número 

e tipo de elementos disponíveis. 

Aplicada ao contexto da escola, a ideia é introduzir materiais e desperdícios manipuláveis e 

transportáveis, em espaços amplos, para que as crianças os possam explorar livremente, sem 

restrições de tempo e comportamentos (e.g., Bundy et al., 2011). 

Esta estratégia pedagógica também está em concordância com o direito de toda criança brincar 

(e.g., Maxwell et al., 2008). 

  

2.3. Atividade e Brincar Não Estruturados com Peças Soltas 

  

O brincar com par é influenciado pela qualidade do ambiente da creche, nomeadamente, a 

disposição do espaço físico, amplitude do ambiente, adequação e variedade dos materiais 

previstos para a brincadeira (Holloway & Reichhart-Erickson, 1988); e, é possível que as peças 

soltas propiciem brincar cooperativo (Kuh et al., 2013). 

Uma revisão sistemática que teve como objetivo analisar a eficácia de intervenções lúdicas não 

estruturadas no bem-estar físico, emocional e social de crianças entre os 3 e os 7 anos, em 

vários contextos comunitários, envolvendo peças não estruturadas, livres ou soltas, identificou 

oito artigos, todos relatando impactos positivos no nível de atividade física, no envolvimento 

social e no bem-estar emocional das crianças (Lee et al., 2020). 
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No pré-escolar, a combinação destas duas estratégias pedagógicas (atividade não estruturada 

e brincar livre com materiais soltos), revelou potencialidades (e.g., Maxwell et al., 2008); no 

entanto, não encontrámos estudos em contexto de berçário (e.g., Gibson et al., 2017; Gull et 

al., 2019; Lee et al., 2020). 

Assim, a questão do presente estudo foi qual o efeito de caixas de cartão, manipuláveis e 

transportáveis, no comportamento de crianças de berçário, em contexto de atividade não 

estruturada. 

  

3. Metodologia 

  

Para a exploração da nossa questão, e em função da informação recolhida, aqui apresentamos 

o perfil dos bebés participantes, o tipo de estudo implementado, os procedimentos e protocolos 

seguidos, e as técnicas estatísticas empregues. 

  

3.1. Amostra 

  

A amostra de conveniência compôs-se de oito bebés (11,5±1,32 meses de idade), dos quais 7 

não andantes. Foi obtido consentimento informado parental escrito, através dos procedimentos 

eticamente recomendados para estudos com crianças, nomeadamente informando objetivo do 

estudo, investigador/as e entidade responsáveis, condições e atividade realizada, livre 

participação com interrupção voluntária, presença de pessoa conhecida, e direito ao anonimato 

e confidencialidade dos dados. Previamente, foi obtida autorização institucional à entidade 

colaboradora, mediante carta de apresentação, incluindo mesma informação.  

  

3.2. Desenho Experimental 

Estudo não experimental sem grupo de controlo, descritivo associativo, com nível de cegueira 

único. 

  

3.3. Procedimentos e Protocolos 

  

Os bebés tiveram livre acesso a 12 caixas de cartão de cores diferentes com dimensões 

agarráveis (10cmx20cm), 6 delas com conteúdo para produzir som e uma caixa movível e 

trepável (50x50x80cm). 
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As crianças foram simplesmente colocadas em redor das caixas, que estavam no centro da sala, 

no solo, próximas, de modo aleatório, mas sem estarem em contacto umas das outras. 

Os critérios de composição (dimensões, cores, sons) e organização (afastamento, contraste) das 

caixas baseou-se nos estudos de Hofsten e Spelke (1985), Kestenbaum et al. (1987) e Spelke 

(1990). 

As crianças foram filmadas todas juntas, numa sala desimpedida da creche, por ≈18 minutos, o 

tempo em que a maioria não apresentou comportamentos de fadiga, aborrecimento ou outros 

sinais emocionais não positivos (e.g., choro, pedir colo). 

Nenhuma intervenção adulta ocorreu, por exemplo, não foi simulada qualquer manipulação das 

caixas perante as crianças, não foi entregue em mão à criança qualquer caixa, não foi chamada 

a atenção da criança para as caixas (e.g., apontar ou gestos), não ouve qualquer tipo de incentivo 

a crianças passivas. Caso a criança se dirigisse a uma pessoa adulta (educadora, auxiliar 

educativa, experimentadora), por exemplo, oferecendo uma caixa que tinha agarrado, era 

gentilmente reorientada para o centro da sala. 

As categorias motoras e lúdicas foram identificadas e definidas, após visionamento da sessão, 

por um painel de especialistas em desenvolvimento motor, em comportamento lúdico e em 

psicologia do desenvolvimento. 

Para análise de brincar social foi utilizada a Escala Howes Peer Play (Howes, 1980). Esta escala 

mede a complexidade do brincar social. É assumido que há uma sequência preditiva de modos 

de brincar, sem reversão; e, que a competência social, medida pela complexidade do brincar 

social, tem continuidade com a idade. As categorias propostas são: 

- Brincar paralelo- quando a criança alvo e seu par estão a 1m de distância entre si e envolvem-

se no mesmo tipo de atividade, mas sem se aperceberem uma da outra; 

- Brincar Paralelo consciente- brincar paralelo com contacto visual; 

- Brincar social simples- a criança envolve-se numa atividade igual ou similar e fala, sorri, oferece 

e recebe brinquedos; e, 

- Brincar complementar e recíproco- a criança demonstra inversão de papéis em jogos sociais tal 

como apanhada ou cuco. 

Para a classificação de brincar solitário foram utilizadas as categorias de brincar exploratório e 

de brincar funcional. Foi adotado o conceito de Jenning (1975), isto é, a criança brinca 

ativamente sozinha, focada no objeto (Katz & Buchholz, 1999). 

Para observação do brincar exploratório foi adaptada a sistematização para “comportamento 

exploratório orientado para o objeto” de Babik et al. (2022). 



I Encontro Nacional de Educação Básica:  
Políticas, Desafios 

                                                                      e Práticas Transformadoras

                                    ______________________________ 

161 
 

Para observação do brincar funcional foi adotado o descritor “ações ou movimentos repetitivos 

sem ou com objeto(s)” (e.g., Green, 2013; cf., Katz & Buchholz, 1999). 

Os comportamentos sem interação com as caixas ou com outras crianças, com a criança sentada 

ou deitada, olhando à volta, ou brincando com o próprio corpo, foram classificados como 

“parado passivo”. 

Os comportamentos sem interação com as caixas ou com outras crianças, com a criança a 

deslocar-se sem destino definido (caixa, outra criança), foram classificados como “deslocações 

passivas”. 

Foram classificados como “motricidade grossa” os comportamentos de interação com caixas ou 

com outras crianças através de caixas, que envolvessem a totalidade do corpo, por exemplo, 

gatinhar agarrando uma caixa, pôr-se de pé apoiando-se numa caixa grande, andar lateralmente 

apoiando-se numa caixa grande, andar frontal apoiada e empurrando uma caixa grande. 

Foram classificados como “motricidade fina” os comportamentos de interação com caixas ou 

com outras crianças através de caixas, que envolvessem manipulação ou exploração destas, por 

exemplo, empurrar deliberadamente caixa (isto é, olhando para ela, antes e durante a ação) 

com mão ou com pé, passar caixa de uma mão para a outra, agitar caixa agarrada com uma mão 

ou as duas, atirar caixa, tirar caixa a outra criança, levar caixa à boca, bater com caixa agarrada, 

bater em caixa não agarrada (e.g., Babik et al., 2022). 

Para classificação, contagem e cronometragem dos comportamentos de cada criança, as 

observações foram realizadas independentemente por duas técnicas, com treino prévio com 

especialistas do painel. Para assegurar nível de cegueira único, as técnicas não conheciam o 

objetivo do estudo, mas tinham formação académica em desenvolvimento e educação na 

infância. Foi assegurada uma fidelidade entre observadoras superior a 90%. Em caso de dúvida 

de classificação de determinado comportamento, o painel de especialistas tomava decisão final. 

Por criança, foi estimada a frequência, a sequência e a duração de cada episódio nas categorias 

definidas. 

Por criança, foi estimada percentagem (%) de tempo nas várias categorias. 

  

3.4. Tratamento Estatístico 

  

Foi usado o programa IBM-SPSS, v.27. Para frequência de comportamentos foram estimados 

média e desvio padrão (média±desvio padrão).  Para verificação de associação entre variáveis 

fixas (idade), independentes (frequência de uso de caixas) e dependentes (comportamentos), 
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foi usada a correlação Spearman (rho), com intervalos de confiança a 95% (IC). Probabilidade de 

erro estabelecida a 0,05, bicaude. 

  

4. Resultados 

  

Os resultados são apresentados separadamente para as dimensões de ausência de interação; 

brincar solitário, com foco em categorias observadas de motricidade fina e grossa; e, modos de 

brincar social ocorridos. 

  

4.1. Ausência de Interação 

  

Os bebés estiveram em média 58,75±22,97% do tempo parados passivos, e 12,75±7,32% em 

deslocações passivas.  

 

4.2. Brincar Solitário 

  

Todos os bebés interagiram com as caixas com uma frequência de 9,88(±4,78) comportamentos 

diferentes por bebé, e 39,88±25,45 de episódios totais de interação com caixas. 

O tempo em motricidade grossa foi 19,84% do tempo total da sessão; e, o tempo em 

motricidade fina de 17,59% do tempo total da sessão (Tabela 1). 

  

Tabela 1 

Frequência total de principais episódios observados por categorias de comportamentos motores, 

por tipo de caixa (Grande, Pequena), para o conjunto da amostra. 

  

  

No entanto, quem foi passivo estacionário com mais frequência também passou mais tempo 

interagindo com caixas (rho= ,990, p˂,001, IC ,941 ,998); e quem esteve mais tempo passivo 

estacionário também foi quem passou mais tempo em deslocamento ativo (rho= ,920, p˂,001, 

IC ,198 ,995). Inversamente, quem passou mais tempo em deslocamento passivo interagiu 

menos tempo com caixas (rho= -,848, p˂,016, IC -,977 -,262). 

Maior a idade do bebé, menos tempo interagiu com as caixas (rho= -,736, p˂,037, IC -,949 -,065). 
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4.3. Brincar Social 

  

Um bebé (10 meses) rastejou até à caixa grande, colocou as mãos em cima dela, levantou-se e 

começou a bater no topo; uma bebé (13 meses), que estava sentada com 1 caixa pequena a 

menos de 1 m, orientou-se para ele, deslocou-se no solo para a caixa grande, pôs-se de pé, 

colocou a sua caixa em cima da grande; e ambos deram alguns passos para a frente, apoiados 

na caixa grande. A menina voltou a sentar-se, deixando a caixa pequena sobre a grande. Outro 

bebé (11 meses), que acabou por ficar próximo da caixa grande, orientou-se para o bebé que 

permaneceu em pé, batendo na caixa grande e manipulando a caixa pequena, levantou-se e 

começou a tocar na ou a mover a caixa pequena, conjuntamente ou alternadamente com a outra 

criança.  

  

5. Discussão 

  

As caixas de cartão permitiram que os bebés se envolvessem em brincar exploratório e físico, 

de modo autónomo, através da motricidade fina e grossa (Hofsten, 2012), revelando alguma 

interação não verbal positiva (dar caixa) e negativa (tirar caixa) (cf., Carta et al., 2004). 

Comportamentos aparentemente passivos ou não interativos podem ter um papel importante 

no brincar livre (Linn et al., 2000), porque embora haja elevado tempo em comportamentos 

passivos, todas as crianças se envolveram em muitos episódios de interação com as caixas e 

numa diversidade de comportamentos elevada, embora com elevada variação individual, isto é, 

embora se tenha verificado uma frequência média de quase 10 comportamentos diferentes por 

bebé, o desvio padrão (±4,78) revela que algumas terão explorado 5 (ou menos) 

comportamentos distintos, enquanto que outras quase 15 distintos. O mesmo fenómeno se 

observa quando analisamos o número médio de quase 40 episódios totais de interação com 

caixas, mas com um o desvio padrão (±25,45) revelando que algumas terão realizado 65 (ou 

mais) comportamentos distintos, enquanto que outras apenas 15.   Portanto, a heterogeneidade 

de frequência de brincar exploratório (cf., Babik et al., 2022) e funcional com as caixas foi muito 

elevada. 

Alguns bebés podem revelar dificuldades no envolvimento autónomo em brincadeiras ativas, 

mas isso não significa necessariamente passividade total (Clearfield et al., 2008). 

As propriedades das caixas não foram aleatoriamente definidas. A escolhas das suas dimensões 

e do seu peso foram selecionadas em função dos constrangimentos intrínsecos das crianças 

(e.g., dimensão das suas mãos, sua altura média), de modo a propiciar determinadas ações 
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motoras, por exemplo, agarrar, manipular (caixas pequenas), ou, pôr-se de pé (caixa grande); 

bem como em função do seu estádio de desenvolvimento motor, no caso, habilidades motoras 

adaptativas, isto é, aquelas que são a base para a aquisição da habilidades motoras fundacionais 

(Clark & Metcalfe, 2002). Estes critérios basearam-se no conceito de escala corporal, tida como 

decorrente da conjugação dos constrangimentos intrínsecos da criança (e.g., dimensão dos 

segmentos corporais, estádio de desenvolvimento motor, idades motoras distintas), os 

constrangimentos de contexto, isto é, aquelas geridas pela pessoa adulta (e.g., forma, dimensão, 

sonoridade e peso das caixas; não restrição temporal; não intervenção), e os constrangimentos 

do envolvimento, isto é, aqueles aproveitáveis mas não controláveis pela pessoa  (e.g., superfície 

lisa do solo; espaço da sala; ausência de obstáculos fixos) (Newell, 1986); logo, da capacidade 

individual de uma criança organizar e dimensionar as suas ações em função das oportunidades 

de agir, designadas affordances por Gibson (2014) (cf., Chemero, 2003, sobre desenvolvimento 

deste conceito), que identificamos como propiciações neste documento. 

No entanto, o objetivo de disponibilizar estes materiais soltos do modo como descrito nos 

procedimentos, seguindo o modelo de Nicholson (1972), isto é, sem intervenção de pessoas 

adultas, foi o de prescrever, mas não descrever às crianças a oportunidades de ação. Com isto, 

queremos dizer que as propriedades das caixas propiciam determinadas ações motoras 

(prescrever), mas sem intervenção adulta, a criança usá-las-á em função das suas características 

individuais e do contexto em que se encontra, por exemplo, das outras crianças e dos seus 

comportamentos. Estes pressupostos perfilam-se bem com o modelo pedagógico de dinâmica 

ecológica, que postula a aprendizagem é um processo não linear, isto é errático e imprevisível, 

decorrente das progressivas e contínuas adaptações auto-organizadas, sempre muito 

individualizadas, decorrente da conjugação de determinados constrangimentos intrínsecos e 

extrínsecos. Neste modelo, baseado fundamentalmente na teoria dos sistemas dinâmicos (e.g., 

Kamm et al., 1990), é essencial identificar quais os constrangimentos extrínsecos (de contexto e 

do envolvimento) que propiciam/prescrevem a emergência de determinadas ações motoras 

(e.g., Mercê et al., 2022), ou de determinados comportamentos lúdicos (dizemos nós). Há certos 

fenómenos específicos dos sistemas dinâmicos que são perseguidos pela pedagogia da dinâmica 

ecológica, como elementos despoletadores de mudança de comportamento na criança. Um 

desses fenómenos é a não proporcionalidade (isto é, pequenas mudanças nos constrangimentos 

extrínsecos podem resultar em mudanças elevadas no comportamento da criança), outro é a 

multiestabilidade (isto é, para certo nível de constrangimento extrínseco podem ocorrer 

diversos tipos de comportamentos); os quais podem ser provocados se conhecermos que 

parâmetros específicos devemos regular, designados de parâmetros de controlo (e.g., Kelso, 
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2012). No presente estudo, consideramos que a presença da caixa grande é um exemplo de 

como pode ocorrer não proporcionalidade, pois originou o pôr-se de pé e andar agarrada em 

crianças que não havia registo de o terem feito antes (um dos registos anedóticos deste estudo, 

ora mencionado, relata como a educadora destas crianças não andantes, ficou surpreendida 

com a ocorrência de tal acontecimento; a ponto de ter manifestado a intenção de passar a ter 

sempre caixas de cartão idênticas na sua sala de berçário). O facto de as crianças terem revelado 

distintos comportamentos exploratórios ou manipulativos com a caixa pequena, por exemplo, 

empurrá-la, bater nela, bater com ela, atirá-la, transportá-la, pousá-la na sobre a caixa grande, 

oferecê-la, expressa multiestabilidade. A diferença de tipos de comportamentos motores, 

dependendo da dimensão da caixa, afigura-se como um indicador que esta propriedade física 

dos objetos disponibilizados poderá considerar-se um potencial parâmetro de controlo, que, 

como expusemos, foi manipulado intencionalmente (ver Procedimentos e Protocolos). 

A individualização no processo de desenvolvimento é bem expressa nas associações 

encontradas, bem como na amplitude dos desvios-padrão obtida; o que significa que num 

contexto de intervenção pedagógica ecológica dinâmica estamos perante duas fontes de 

variabilidade, a intra-individual (multiestabilidade) e a inter-indivíduos (constrangimentos 

intrínsecos) (Vereijken, 2010). No entanto, a instabilidade que possa resultar de todo este ruído 

não se afigurou disruptiva, mas sim complexificadora, como se nos afigura exemplificável pelo 

episódio de brincar social descrito (Ver Resultados, Brincar Social). De facto, o princípio essencial 

da teoria dos sistemas dinâmicos (porque a criança e o contexto em que ela age é um sistema 

dinâmico, isto é, um sistema que evolui no tempo) é que as interações entre os elementos de 

um sistema dão origem a padrões que são organizados no espaço e no tempo, sem a 

necessidade de instruções ou descrições, a chamada auto-organização. E foi o que consideramos 

ter acontecido; a descrição da sequência daqueles acontecimentos revela como as ações 

motoras e lúdicas de uma criança (apoiar-se na caixa grande, pôr-se de pé, andar empurrando-

a), despoletou em outras duas comportamentos similares, por vezes, de modo síncrono (ambas 

se deslocando simultaneamente para diante); sendo que uma delas introduziu um elemento 

adicional (ruído), porque transportadora de uma caixa pequena, a qual resultou em novos 

comportamentos assíncronos (tocar, movimentar ou agarrar a caixa pequena alternadamente) 

coletivamente (cf., Lavrysen et al., 2017; Bundy et al., 2009); como se um pequeno 

acontecimento epigenético tivesse ocorrido (Newell et al., 2003). 

Assim, a complementarização de um momento de atividade não estruturada (tempo livre) com 

materiais soltos (matérias afuncionais), há de ter sido ressonante, no sentido que as suas 

premissas específicas potenciaram-se mutuamente, resultando na propiciação da emergência 
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auto-organizada de comportamentos do léxico motor distintos (posturais; manipulativos; 

locomotores) e diversos (sentada, de pé; agarrar, manipular; gatinhar, andar apoiada), e de 

comportamentos do léxico lúdico igualmente distintos (solitário; social) e diversos (exploratório, 

funcional; paralelo), no respeito do ritmo e padrão de desenvolvimento de cada criança. 

  

6. Conclusão 

  

Os resultados corroboram as potencialidades e a aplicabilidade de um modelo de brincar livre 

com de materiais soltos, com bebés não andantes; e, com apenas um tipo de objeto afuncional, 

caixas de cartão, embora com dimensões variadas (manipuláveis e transportáveis), com cores 

diferentes e sons produzíveis; principalmente para os mais novos, por exemplo para aquisição 

do levantar e andar com apoio, mas de modo autorregulado. 

Episódios de brincar paralelo, provavelmente consciente (Howes, 1980) também se observaram, 

pelo que mesmo nestas idades a disponibilização de materiais soltos, em contexto de atividade 

não estruturada, poderá propiciar o desenvolvimento do brincar social. A presença de crianças 

com estádios distintos de desenvolvimento de habilidades motoras adaptativas pode ter 

sustentado estes episódios. 

A estratégia pedagógica implementada, combinação entre as propriedades de atividade não 

estruturada e de materiais soltos, configura-se um exemplo de implementação dos princípios 

de pedagogia ecológica dinâmica, com expressão de fenómenos espectáveis de não 

proporcionalidade e de multiestabilidade, tanto para comportamentos motores como para 

comportamentos lúdicos, mediante a regulação da dimensão de caixas de cartão. 
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