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RESUMO: O brincar infantil é reconhecido como ocupação que favorece o desenvolvimento e a autonomia das crianças. Estudos 
realizados com crianças com Transtorno do Espectro Autista (TEA) evidenciaram comprometimentos na participação no brincar. 
Este estudo objetivou descrever a participação de crianças com desenvolvimento típico e com TEA em situações de brincadeiras no 
contexto da Educação Infantil. Tratou-se de um estudo de abordagem qualitativa do tipo exploratória e descritiva que empregou a 
observação do comportamento do brincar na escola como instrumento de coleta de dados. Participaram da pesquisa seis crianças 
entre 4 e 5 anos, sendo três com desenvolvimento típico e três diagnosticadas com TEA. Embora o estudo não tenha tido a 
intenção de estabelecer comparações, os principais resultados apontaram diferenças entre os dois grupos. Crianças com TEA 
evidenciaram desenvolvimento do comportamento lúdico não condizente com a idade e um brincar concreto e com interação 
social ausente ou rudimentar. Esses resultados apontam para reflexões no contexto da Terapia Ocupacional para o desenvolvimento 
de estratégias que visem a participação das crianças na Educação Infantil, indicando a necessidade de promoção de oportunidades 
mediadas e/ou com brinquedos adaptados de acordo com os interesses das crianças com TEA.
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ABSTRACT: Children’s play is recognized as an occupation that favors children’s development and autonomy. Studies carried 
out with children with Autistic Spectrum Disorder (ASD) showed impairments in participation in playing. This study aimed to 
describe the participation of children with typical development and with ASD in play situations in the context of Early Childhood 
Education. It was an exploratory and descriptive qualitative study that used the observation of playing behavior in school as an 
instrument of data collection. Six children between 4 and 5 years old participated in the research, three with typical development 
and three diagnosed with ASD. Although the study was not intended to make comparisons, the main results showed differences 
between the two groups. Children with ASD showed development of playful behavior not consistent with age and concrete play 
with absent or rudimentary social interaction. These results point to reflections in the context of Occupational Therapy for the 
development of strategies aimed at the participation of children in Early Childhood Education, indicating the need to promote 
mediated opportunities and/or with toys adapted according to the interests of children with ASD.
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1 Introdução

As ocupações são ações humanas realizadas rotineiramente e dotadas de propósitos e 
significados. São experiências subjetivas, não reprodutíveis e contínuas na vida das pessoas, com 
significados pessoais e culturais (Clark & Zemke, 1996; Wilcock, 1999; Yerxa, 1993).

Com base na crença de que “as ocupações são combinações de tarefas que têm significado 
para a criança e que refletem expectativas, restrições e suportes do ambiente” (Case-Smith, 2001, 
p. 75) e de que as identidades infantis são moldadas a partir do que as crianças fazem (Abjornslett 
et al., 2015), destacamos a relevância das ocupações nos cotidianos infantis, de crianças com de-
senvolvimento típico e atípico, residentes em comunidades de alto ou baixo nível socioeconômico. 

As experiências vividas por essas crianças e as ocupações a elas propiciadas poderão 
ser estruturantes da representação feita por si mesmas, pela família e pela comunidade, daquilo 
que podem realizar. A Terapia Ocupacional reconhece que a participação nas ocupações é tanto 
processo quanto resultado do desenvolvimento humano e concebe que diversos fatores estão 
relacionados a ela, como questões relacionados à saúde, ao ambiente e ao contexto social. Essa 
participação pode ser influenciada pela presença de um quadro clínico que afeta o desenvol-
vimento, as habilidades e a participação social das crianças, como é o caso dos Transtornos do 
Espectro Autista (TEA), que podem proporcionar a existência de um repertório lúdico em-
pobrecido, conforme já mencionaram estudos anteriores (Jarrold, 2003; Memari et al., 2015; 
Murdock & Hobbs, 2011; Spitzer, 1997; Williams et al., 2001).

Considerando que a participação infantil ocorre em contextos, a Educação Infantil 
se mostra como um dos principais contextos nos quais as crianças participam. No Brasil, a 
Educação Infantil é a primeira etapa da Educação Básica. Embora não seja uma etapa obrigató-
ria, o último Plano Nacional de Educação (PNE) estabeleceu como meta a universalização das 
matrículas de crianças de 4 e 5 anos em instituições formais de Educação Infantil (Lei nº 9.394, 
de 20 de dezembro de 1996; Lei nº 13.005, de 25 de junho de 2014).

Tanto a legislação brasileira vigente (Campos & Rosemberg, 2009; Ministério da 
Educação e do Desporto, 1998; Resolução nº 5, de 17 de dezembro de 2009) quanto estudos 
internacionais realizados no campo (Case-Smith et al., 2001; Gartland, 2001; Mulligan, 2012; 
Ziviani & Muhlenhaupt, 2006) concebem que a participação das crianças na Educação Infantil 
pode ser aferida a partir da participação em três eixos estruturantes das rotinas nesse contexto: 
o autocuidado, o aprendizado formal e o brincar. 

Para Ferland (2006), o brincar corresponde a uma ação subjetiva, na qual o prazer, a 
curiosidade, o senso de humor e a espontaneidade se encontram, caracterizando uma conduta 
escolhida livremente e da qual não se espera nenhum rendimento específico. Assim, o brincar 
envolve prazer, descoberta, domínio da realidade, criatividade e expressão. A autora considera 
que o brincar envolve diferentes componentes de desempenho, com destaque para os compo-
nentes sensoriais, motores, cognitivos, afetivos e sociais. 

Com base nisso, terapeutas ocupacionais consideram, na abordagem do brincar in-
fantil, que ele é um campo de atividades próprio da infância e que medeia o processo de adap-
tação e interação com o ambiente, funcionando como um caminho para a autonomia (Ferland, 
2006; Pahram, 1997). 
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Os TEA são reconhecidos pelo Manual diagnóstico e estatístico de transtornos men-
tais - DSM-5 (American Psychiatric Association [APA], 2014) a partir de características essen-
ciais, como o prejuízo persistente na comunicação social recíproca e na interação social (Critério 
A), os padrões restritos e repetitivos de comportamento, interesses ou atividades (Critério B), 
características presentes desde o início da infância e que desencadeiam limitações ou prejuízos 
no funcionamento diário das pessoas (Critérios C e D). As manifestações desse transtorno 
variam muito dependendo da gravidade da condição autista, do nível de desenvolvimento e da 
idade cronológica, o que justifica a utilização do termo “espectro”. 

Dados epidemiológicos mundiais estimam que um a cada 88 nascidos vivos apresenta 
TEA (Gomes et al., 2015). A Organização Pan-Americana de Saúde (OPAS, 2017) informa uma 
prevalência de TEA, no Brasil, em uma a cada 160 crianças. Nos Estados Unidos, essa prevalência 
chega a uma a cada 59 crianças (Baio et al., 2014). O Governo do Canadá refere a prevalência de 
uma a cada 66 crianças com o transtorno no país (Government of Canada, 2019). 

Estudos realizados com crianças que manifestam esse Transtorno evidenciaram restri-
ções e comprometimentos de seu desempenho e de sua participação no brincar (Jarrold, 2003; 
Memari et al., 2015; Murdock & Hobbs, 2011; Spitzer, 1997; Williams et al., 2001).

Concebendo o brincar como uma ocupação estruturante dos cotidianos infantis 
(Bundy, 2012; Lynch & Moore, 2016; Pahram, 1997; Stagnitti, 2004) e presente na vida das 
crianças, geralmente desde muito antes do ingresso em ambientes de escolarização formal, 
compreende-se que ele pode ser um indicador significativo para análise da participação de 
crianças com TEA na Educação Infantil. 

Considerando o exposto, este estudo buscou responder à seguinte questão norteadora: 
Como se caracteriza a participação de crianças com desenvolvimento típico e com TEA em 
situações de brincadeiras na Educação Infantil? Para tanto, elegeu-se como objetivo analisar a 
participação no brincar de crianças com desenvolvimento típico e crianças com TEA no con-
texto da Educação Infantil.

2 Método

Nesta seção, discorre-se sobre o tipo de pesquisa e os aspectos éticos adotados, sobre 
os participantes do estudo, o instrumento e os procedimentos para a coleta de dados e, por fim, 
acerca da organização e da análise do material de investigação.

2.1 Tipo de pesquisa

Trata-se de um estudo de abordagem qualitativa do tipo exploratória e descritiva que 
busca apreender dados relacionados ao objeto de estudo a partir da observação e descrição do 
fenômeno investigado. A observação ocupa um lugar privilegiado nas abordagens de pesquisa 
no campo da Educação, sendo considerada o principal método de investigação, por possibi-
litar um contato pessoal e estreito do pesquisador com o fenômeno pesquisado (Marconi & 
Lakatos, 2005; Severino, 2007). 

A exigência de rigor para uma observação criteriosa fez com que adotássemos o mé-
todo de Descrição Narrativa (Bentzen, 2012) para a apreensão dos dados relacionados aos 
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comportamentos infantis. Esse método consiste no registro, de forma contínua e em detalhes, 
do que a criança faz e diz, por si só e em interação com outras pessoas, ambientes ou objetos. 
Nesse método, o vídeo ou áudio gravado (e sua posterior transcrição) pode ser usado sozinho 
ou em combinação com notas escritas para registrar uma análise permanente do comportamen-
to da criança. 

As principais vantagens desse método são listadas por Bentzen (2012): 1. Flexibilidade 
do método e ausência de seletividade; 2. Fornecimento de um relato completo do que ocor-
reu durante o tempo que o observador esteve no fluxo de comportamento de uma criança; 3. 
Compreensão do contexto juntamente à análise do comportamento; 4. Entendimento dos 
comportamentos com base nas situações vivenciadas; e 5. Registro de todos os comportamen-
tos, contextos e estilos sob condições naturais.

2.2 Aspectos éticos

O projeto de pesquisa foi enviado para apreciação ética pelo Comitê de Ética em 
Pesquisa com seres humanos, tendo sido aprovado sob o Parecer n° 1.855.178.

2.3 Participantes

Este estudo teve a participação de seis crianças, sendo três com desenvolvimento 
típico e três diagnosticadas com TEA. Os critérios de inclusão que nortearam a seleção dos 
participantes da pesquisa para este estudo foram:

•	 Crianças com desenvolvimento típico, na faixa etária de 4 a 5 anos de idade, que tivessem 
assiduidade e participação nas atividades da Educação Infantil e cujos responsáveis legais 
concordassem com a observação da criança, registrando seu aceite por meio da assinatura 
do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) para pais.

•	 Crianças com TEA, que tivessem laudo, cujos responsáveis legais concordassem com a 
observação da criança, registrando seu aceite por meio da assinatura do TCLE para pais.

O Quadro 1 traz dados referentes às crianças participantes da pesquisa. Nomes de 
personagens infantis foram utilizados para preservar suas identidades:

Quadro 1
Crianças participantes da pesquisa

Participantes Idade Público-alvo Gênero

Cebolinha 5 anos Criança com desenvolvimento típico Masculino

Cascão 5 anos Criança com TEA Masculino

Magali 5 anos Criança com desenvolvimento típico Feminino

Mônica 5 anos Criança com TEA Feminino

Franjinha 4 anos Criança com TEA Masculino

Chico Bento 5 anos Criança com desenvolvimento típico Masculino
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2.4 Instrumento e procedimentos para coleta de dados

Para o contato com as crianças, optou-se por utilizar a observação como 
técnica de imersão em campo para coleta de dados. Como instrumento de coleta de 
dados, foi utilizado um roteiro de observação, contendo os ambientes para observação, para 
nortear os registros das descrições narrativas. Esses registros foram gravados em áudio, utilizan-
do gravador, em tempo real à observação. A coleta de dados foi realizada de junho de 2017 a 
janeiro de 2018, de segunda à sexta, no turno da manhã em três instituições, no horário das 
7h30min às 11h30min. 

Cada criança era observada durante um turno escolar completo (quatro horas de dura-
ção). Em cada Unidade de Educação Infantil (UEI), foi realizada a observação de duas crianças, as 
quais frequentavam a mesma sala de aula: uma criança com desenvolvimento típico e uma criança 
com TEA. Contudo, as observações eram direcionadas a uma criança de cada vez. O tempo de 
início da observação era sempre a hora em que a criança adentrava a UEI, e o que demarcava o 
final da observação era a conclusão do almoço, o que sinalizava o fim do turno da manhã para 
as crianças. Foi realizada uma média de 20 dias de observação de cada criança. A definição do 
período de observação foi realizada por saturação, a partir da quantidade e da qualidade dos dados 
coletados serem considerados suficientes para responder aos objetivos do estudo.

Essa fase contou com a participação de três auxiliares de pesquisa, que receberam for-
mação pela pesquisadora para a utilização do método de descrição narrativa em três encontros 
de formação sobre o método. Esses encontros envolveram o treino individual e coletivo para 
utilização do método, a fim de favorecer a padronização da observação e dos registros, entre 
todas as observadoras, garantindo a apreensão de informações de modo mais detalhado possível 
acerca da realidade observada.

Durante a coleta, cada auxiliar de pesquisa frequentava uma UEI específica e a pesquisa-
dora se revezava com elas para frequentar todas as UEI alternadamente. Optou-se por esse procedi-
mento para que as auxiliares de pesquisa pudessem se concentrar em crianças específicas e para que 
a pesquisadora pudesse conhecer de modo aprofundado todas as crianças participantes da pesquisa.

2.5 análise de dados

Para a organização e análise do material de investigação (anotações e transcrições dos 
registros gravados em áudio), foi utilizado o método de Análise de Conteúdo, definido por 
Bardin (2011) como um conjunto de técnicas de análise da comunicação, que visam inferir 
conhecimentos relativos às mensagens emitidas pelas pessoas, por meio de procedimentos sis-
temáticos de descrição de conteúdos mencionados. 

3 Resultados

Observou-se a presença de distintas situações de brincadeiras realizadas pelas crianças 
na rotina na Educação Infantil. Para efeitos de organização didática dos resultados deste estudo, 
denominaremos as formas mais presentes de brincar dirigido coletivo, brincar livre em sala de 
aula, brincar livre em área externa e criação espontânea de brincadeiras, conforme ilustra o 
Quadro 2. Este também expressa os resultados deste estudo, no que se refere à caracterização 
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da participação das crianças nessas situações de brincadeiras, a qual foi denominada de três 
formas distintas: participação plena, participação ativa e participação restrita ou rudimentar. 
É pertinente destacar que essa denominação das formas de participação resultou da análise do 
conteúdo dos registros de observação.

Quadro 2
Resultados de pesquisa: Caracterização do brincar infantil de crianças com desenvolvimento típico 
e crianças com TEA

Tipo de 
brincar Definição

Caracterização da participação 
de crianças com desenvolvimen-

to típico

Caracterização da participação 
de crianças com TEA

Brincar dirigido

Refere-se a jogos e brincadeiras 
propostas pela professora com 
fins de interação ou de apren-
dizagem de conteúdo formal. 
Envolve regras, objetivos claros e 
procedimentos a serem seguidos 
por todos os participantes para o 
alcance do resultado desejado. Em 
alguns casos, envolve competição.

Participação plena:
- brincar simbólico;
- brincar compartilhado e coo-
perativo;
- brincar com objetivos a serem 
alcançados;
- atendimento a comandos;
- alcance dos objetivos propostos 
na brincadeira orientada;
- respostas comportamentais 
condizentes com os comandos das 
brincadeiras.

Participação ativa:
- participação assistida pela 
professora ou estagiária;
- não compreensão dos coman-
dos das brincadeiras orientadas;
- satisfação pelo processo desatre-
lada do resultado e do objetivo 
da brincadeira.

Participação restrita ou rudi-
mentar:
- passividade;
- ausência de estabelecimento de 
comunicação.

Brincar livre 

Refere-se a momentos da rotina 
escolar nos quais as crianças são 
liberadas para manusearem os 
brinquedos de sua preferência e 
brincarem individualmente ou 
em grupo, nos ambientes da sala 
de aula ou em área livre (quintal 
ou pátio).

Participação plena:
- auto-organização para o estabe-
lecimento de brincar comparti-
lhado;
- iniciativa;
- liderança;
- brincar simbólico e comparti-
lhado;
- variedade de brincadeiras 
realizadas;
- interação social frequente duran-
te as brincadeiras.

Participação ativa:
- motivação e envolvimento;
- exploração de brinquedos pre-
dominantemente sensorial.

Participação restrita ou rudi-
mentar:
- repetição;
- imitação;
- passividade;
- comunicação rudimentar, 
ausente ou mediada por um 
adulto.

Criação 
espontânea de 
brincadeiras

Refere-se a comportamentos 
lúdicos de criar brincadeiras de 
curta duração, espontaneamente, 
enquanto aguardam para realizar 
alguma outra atividade, não 
relacionada ao brincar.

Participação plena:
- imaginação;
- criatividade;
- iniciativa;
- interação social;
- humor.

Participação restrita:
Esse comportamento não foi ob-
servado nas crianças com TEA.

Partindo dessa caracterização, os excertos a seguir ratificam e justificam a denomina-
ção atribuída.

No que se refere ao brincar de crianças com desenvolvimento típico, foi possível obser-
var uma participação plena, predominantemente em crianças com desenvolvimento típico, confor-
me ilustram os seguintes excertos das descrições narrativas relacionados ao brincar dirigido:

9h25 – A professora distribui brinquedos de encaixe para todas as crianças, dividindo um pou-
co para cada. Chico Bento manuseia as peças, observa e começa a encaixar as peças na vertical. 
9h37 – As crianças estão próximas da mesa, sentadas nas cadeiras ou em pé. Chico Bento está 
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em pé, encaixando as peças, refere ter montado um “carro voador”, e fazendo movimentos de 
voo com os braços. 9h54 – Chico Bento desmonta o carro e encaixa as peças de forma diferente, 
construindo um ônibus. Em seguida faz movimentos de corrida na mesa, deslizando o brinque-
do montado. (Chico Bento, 22 de novembro de 2017) 

9h41 – A professora distribui peças de encaixe nas mesas para que as crianças montem co-
letivamente. 9h45 – Magali escolhe as peças vermelhas de encaixe. Ela brinca com as peças, 
concentrando-se em montar o brinquedo. 9h55 – Magali deixa algumas peças caírem no chão, 
mas as recolhe em seguida. Quando o colega ao lado dela para de montar, Magali as pega para 
si e continua montando. 10h00 – Ela devolve as peças do outro colega e continua montando 
só com as suas. Um colega da mesa sugere que eles misturem as peças e montem um grande 
prédio, Magali concorda e eles começam a montagem. 10h20 – Com o intuito de deixar as 
montagens mais coloridas, Magali sugere aos amigos da mesa que troquem peças entre si, eles 
aceitam. (Magali, 30 de novembro de 2017) 

Essa participação plena das crianças com desenvolvimento típico também foi obser-
vada durante o brincar livre, como ilustram os excertos que seguem:

8h38 – No quintal, Cebolinha tem um cubo em mãos. Ele o joga no chão e pisa em cima, 
empurrando e enterrando o cubo na areia. Uma colega desenterra o cubo, o joga novamente na 
areia e pisa também. Cebolinha desenterra o cubo e repete o processo e assim sucessivamente. 
Eles brincam de maneira participativa, ambos esperando o tempo necessário até sua vez chegar, 
não burlando regras estabelecidas na brincadeira, como apenas desenterrar depois do outro 
pisar no cubo. A liderança da brincadeira é dividida entre os dois, onde na vez de quem joga 
para cima o cubo, o outro indica onde ele deve cair, de forma que muda a forma do outro 
jogar. Eles estabelecem o quão alto deve ser jogado e o quão forte deve cair no chão. Em vários 
momentos durante a brincadeira, Cebolinha conversa com a colega explicando em que área o 
cubo deve cair, até onde deve ir, como se estabelecendo as regras da brincadeira e reforçando-as 
repetidamente. (Cebolinha, 10 de novembro de 2017) 

9h12 – As crianças chegam ao parque, correm pelo espaço, usam os brinquedos. Magali senta-
-se no balanço e balança-se, segurando na corda; anda por cima dos pneus, equilibrando-se, 
corre dos colegas, em volta dos brinquedos. Magali sorri, brinca sozinha na maior parte do 
tempo, varia as brincadeiras. 9h29 – A professora convida as crianças para brincarem de “boca 
de forno”, elas aceitam e pulam alegres. Magali está atenta aos comandos. A professora dá co-
mandos como “imitem um palhaço”, Magali encena, colocando um nariz de palhaço, mantém 
um sorriso largo e anda pelo espaço como se fizesse palhaçadas, joga-se no chão, faz cócegas nos 
colegas. O próximo comando é de permanecerem em tatames das cores que a professora esco-
lhe, “todo mundo no tatame amarelo”, “agora todo mundo no tatame azul”. Magali e os colegas 
correm, alguns caem tentando permanecer em pé nos tatames, quando não há mais espaço. A 
professora ainda lança comandos para subirem em brinquedos, Magali atenta, realiza todos os 
comandos. (Magali, 29 de novembro de 2017) 

10h10 – A professora anuncia que eles podem pegar um brinquedo, as crianças gritam e saem 
correndo para a caixa de brinquedos. Chico Bento anda até a caixa, observa os brinquedos, pega 
um carrinho, abaixa-se com os joelhos no chão e a coluna flexionada, e arrasta-o no chão com 
as duas mãos no carro. 10h13 – Chico Bento senta-se sob o carro, com os joelhos flexionados, 
volta a sentar-se no chão, arrasta o carro com as duas mãos, percorre o espaço da sala e corre-
dor, em velocidade acelerada com o carro. Arrasta o carro na parede, coloca o carro em cima 
de outro carro e arrasta o debaixo sob o chão da sala. 10h20 – Chico Bento ainda brinca com 
o carro, arrastando-o pela sala, fazendo som de motor “vruuuummm”. 10h32 – Chico Bento 
vai para debaixo da mesa, deixa o carro no chão da sala, observa as meninas brincando com 
panelinhas e pede para brincar, elas permitem, ele auxilia no preparo das comidas, manuseia 
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alguns utensílios, divide o espaço com elas, conversa sobre o que será preparado. (Chico Bento, 
11 de dezembro de 2017) 

Uma atividade observada com frequência no comportamento das crianças com de-
senvolvimento típico na UEI foi a criação espontânea de brincadeiras, o que ocorreu em momen-
tos variados, tal como evidenciam os excertos das descrições narrativas a seguir:

8h25 – Chico Bento e um colega terminaram de almoçar e, enquanto aguardam os demais 
colegas terminarem, observam um cartaz com desenhos infantis na parede da UEI e brincam 
de apontar os alunos da classe nele. Riem juntos. (Chico Bento, 14 de novembro de 2017) 

9h34: Os alunos estão sentados no chão, enquanto a professora procura um DVD para colocar 
para eles assistirem. Uma colega fica de pé em frente a Cebolinha, girando. Ele então começa 
a fazer movimentos com o dedo indicador, indicando para girar, como se ele controlasse o giro 
dela sob com um poder mágico, os dois rindo. (Cebolinha, 10 de novembro de 2017) 

8h31 – As crianças estão próximas da mesa aguardando a professora para iniciarem a contação 
de histórias, algumas sentadas e outras em pé. Chico Bento está em pé com um livro grande 
aberto na vertical, empilhando outros livros dentro e em cima, aparentando formar uma caixa 
ou casa. Dois colegas se aproximam, interessados, e ele os convida para auxiliarem na constru-
ção. Os três montam uma casa com os livros. (Chico Bento, 22 de novembro de 2017) 

No que se refere ao brincar das crianças com TEA, observou-se motivação para o 
envolvimento e uma participação ativa em diversos momentos de brincar livre, ainda que com 
um repertório lúdico empobrecido ou repetitivo. Os excertos a seguir ilustram essas situações:

9h10 – A professora anuncia o momento de ir para o parque, e as crianças se organizam em 
fila na porta da sala. Todos caminham em trenzinho para o quintal. Franjinha, logo ao chegar 
no quintal, pega um pedaço de lajota quebrada e o enche de areia. Depois a professora recolhe 
a lajota, dizendo a ele que ele pode se machucar. Ela dá a ele um bilboquê, mostrando como 
ele deve brincar, mas ele o pega e o enche de terra. A professora então retira dele novamente. 
(Franjinha, 28 de agosto de 2017) 

9h27 – Cascão vê um telefone em cima da mesa, que outras crianças usam para brincar. Ele ca-
minha até a mesa onde há o telefone, tira o telefone do gancho e o coloca no ouvido. Aperta os 
botões, com a outra mão, simulando ligação e emite ruídos semelhantes a grunhidos. (Cascão, 
28 de junho de 2017)

9h30- A professora conduz Mônica, de mãos dadas, até o quintal. Ao chegarem ao parque, as 
crianças se distribuem nos brinquedos. Mônica caminha para a região dos brinquedos também, 
mas fica somente parada em frente à casinha. Uma colega pega em Mônica, convidando-a para 
brincar, Mônica se esquiva. Anda ao redor da casinha apenas. 9h40 – A colega a convida para 
dentro da casinha e ela aceita. Outras crianças entram também. As crianças entram e saem 
da casinha, conversam e brincam de faz de conta. Mônica permanece dentro da casinha por 
aproximadamente dez minutos, andando em círculos, sem interagir com as demais crianças. 
(Mônica, 24 de agosto de 2017) 

No que se refere às crianças com TEA, foi observada, predominantemente, uma 
participação restrita ou rudimentar no brincar, como se pode constatar por meio dos excertos a 
seguir, que relatam sobre situações de brincar dirigido:
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8h34 – As crianças se sentaram nas mesinhas e a professora distribuiu jogos. Franjinha está 
numa mesa com mais três alunos. O jogo da mesa deles é o jogo da memória, as outras crianças 
jogam e Franjinha manuseia algumas peças, mas logo deita a cabeça na mesa. 8h40 – Os jogos 
foram trocados. Na mesa de Franjinha, é o dominó. Franjinha apenas segura as peças, uma das 
meninas da mesa monta o dominó. (Franjinha, 29 de agosto de 2017) 

8h54 – As crianças brincam com massa de modelar. As crianças constroem objetos com massa 
de modelar, enquanto Franjinha apenas segura a massinha nas mãos. Passados aproximadamen-
te três minutos, Franjinha começa a tirar pedacinhos da massa de modelar, fazendo pequenas 
bolinhas, porém mais observa os colegas do que, efetivamente, modela. (Franjinha, 28 de agos-
to de 2017)   

Durante o brincar livre, essa participação restrita ou rudimentar também foi observa-
da, tanto em sala de aula quanto em área externa (quintal):

8h35 – Mônica anda pela sala, por toda a sua extensão até o armário de brinquedos. Nele, pega 
uma bicicleta verde, a leva até a mesa e, em seguida, a devolve ao local. Pega um carro azul e a 
bicicleta verde novamente, os leva para cima da mesa. Manuseia o carro, deslizando-o suas rodas 
pela superfície da mesa, para frente e para trás. Repousa o dorso da mão em um dos bancos do 
carro, toca no carro revezando os dedos. Alterna o manuseio da bicicleta e do carro. Os levanta 
até a linha média dos olhos e os devolve para a mesa, alternadamente. Repete essa ação cerca de 
sete vezes. (Mônica, 30 de agosto de 2017) 

8h00 – A professora orienta que cada criança pegue um brinquedo e se sente em uma das mesas 
para brincar com ele. Todas as crianças levantam-se e começam a caminhar em direção a um 
grande cesto de brinquedos que fica em um canto da sala. Cada uma escolhe um brinquedo e 
se senta em uma das mesas. Franjinha caminha junto com as crianças em direção à região da 
sala que tem as mesas e cadeiras, sem pegar nenhum brinquedo. Ele se senta em uma cadeira 
encostada na parede, fora das mesas. Senta-se de pernas cruzadas sobre a cadeira, enquanto as 
crianças brincam nas mesas. Ele fica sentado, calado, sozinho, olhando para as mesas onde as 
crianças brincam, próximo a ele. 8h07 – Franjinha continua olhando as crianças brincando. A 
professora percebe que ele está sentado sem brinquedo e o questiona: “Franjinha, onde está o 
seu brinquedo?”. Ele a olha e sorri, sem nada responder. Ele sentado sem brinquedo, calado, 
apenas olhando as crianças que brincam. (Franjinha, 17 de agosto de 2017) 

4 Discussão

Para a discussão dos resultados, esta seção foi dividida em duas partes: 1) Como 
caracterizar a participação de crianças em situações de brincadeiras na Educação Infantil: uma 
análise a partir da atitude lúdica; e 2) A participação de crianças com desenvolvimento típico e 
com transtorno do espectro autista em situações de brincadeiras: o que sugerem as diferenças?  

4.1 Como caracterizar a participação de crianças em situações de brincadeiras na 
educação infantil: uma análise a partir da atitude lúdica 

É possível constatar que o brincar simbólico e o brincar compartilhado foram ob-
servados predominantemente nas crianças com desenvolvimento típico, e a modalidade deno-
minada de criação espontânea de brincadeiras foi observada exclusivamente nessas crianças. O 
brincar simbólico refere-se à forma de brincar caracterizada pelo faz de conta e pela abstração, 
sinalizando habilidades cognitivas desenvolvidas e consolidadas para representar as vivências 
cotidianas, com imaginação e criatividade, por meio do brincar.
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Observa-se, também, que as crianças com desenvolvimento típico manifestaram 
comportamentos que não foram observados em crianças com TEA, tais como iniciativa, li-
derança e interação social durante o brincar. Para efeitos de análise desses comportamentos 
observados, escolheu-se o referencial de Ferland (2006), a respeito do comportamento lúdico, 
o qual tem sua evolução concebida em três etapas distintas, descritas no Quadro 3.

Quadro 3
 Caracterização da evolução do comportamento lúdico

1° ETAPA
0 a 18 meses

Estimulação e respostas 
sensoriais

2° ETAPA
18 meses a 3 anos

Exploração dos objetos, do espaço e 
manipulação do material

3° ETAPA
3 a 6 anos

Atividade lúdica: utilização funcional e não 
convencional do brinquedo, levando à aquisi-

ção de um repertório lúdico pessoal

ATITUDE LÚDICA

Características

- Despertar da atenção
- Despertar da curiosidade
- Despertar do interesse
- Desejo de conhecer

- Interesse mantido
- Sensação de prazer
- Desejo de tomar a iniciativa
- Desejo de explorar
- Desejo de agir

- Interesse pela ação
- Prazer de agir
- Iniciativa
- Humor
- Espontaneidade

Componentes afetivos/emocionais

- Sentimento de confiança
- Sentimento de controlar os objetos
- Expressão das necessidades
- Início da autonomia

- Sentimento de controle
- Expressão das necessidades e dos sentimentos
- Autonomia
- Tomada de decisões
- Autoestima

AÇÃO LÚDICA

Componentes sensoriais

- Olha
- Toca
- Cheira
- Escuta
- Leva à boca
- Mexe-se

Componentes motores

- Pega
- Manipula
- Conserva uma posição
- Mexe-se

- Pega/larga
- Abre/fecha
- Arremessa/pega
- Esvazia/enche
- Empilha
- Transporta
- Troca de posição
- Desloca-se

- Utiliza ferramentas (lápis, tesoura)
- Utiliza vários objetos
- Combina diversas ações

Componentes cognitivos

- Experimenta situação de 
causa e efeito (início)
- Experimenta a permanência 
do objeto (início)
- Reconhece as características 
fundamentais do objeto

- Compreende a relação de causa e efeito
- Compreende o conceito de permanên-
cia do objeto
- Compreende o funcionamento dos 
objetos
- Ajuda a resolver problemas
- Compreende o desenrolar das ativi-
dades

- Imita
- Faz de conta
- Cria uma brincadeira
- Utiliza os símbolos (brinca de faz de conta, 
desenho, linguagem)
- Generaliza
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1° ETAPA
0 a 18 meses

Estimulação e respostas 
sensoriais

2° ETAPA
18 meses a 3 anos

Exploração dos objetos, do espaço e 
manipulação do material

3° ETAPA
3 a 6 anos

Atividade lúdica: utilização funcional e não 
convencional do brinquedo, levando à aquisi-

ção de um repertório lúdico pessoal

Componentes sociais

- Brinca com um adulto
- Brinca sozinho

- Brinca em dupla
- Compreende a noção de propriedade

- Divide o brinquedo
- Brinca com os outros
- Coopera para uma brincadeira comum
- Sabe pedir e aceita ajuda
- Pode ajudar o outro
- Exprime suas ideias

Fonte. Adaptado de Ferland (2006, p. 86-87).

Com base nesse referencial, este estudo permite discutir alguns resultados:

•	 A atitude lúdica de crianças com TEA foi identificada compatível com a segunda etapa 
da evolução do comportamento lúdico, evidenciando necessidade de sua promoção.

•	 O repertório lúdico pessoal de crianças com TEA também se mostrou em estágio di-
ferenciado de desenvolvimento quando comparado ao repertório das crianças com de-
senvolvimento típico, o qual se mostra condizente com a faixa etária apresentada pelas 
crianças.

•	 A atitude lúdica de crianças com desenvolvimento típico foi identificada compatível com 
a terceira etapa da evolução do comportamento lúdico e, consequentemente, condizente 
com a sua faixa etária.

•	 Esse comportamento lúdico condizente com a faixa etária pode justificar as condições e 
as habilidades necessárias requeridas para a participação plena dessas crianças nas situa-
ções de brincadeiras.

•	 Essas constatações sugerem implicações para intervenções profissionais de Terapia 
Ocupacional que possam beneficiar a participação dessas crianças em situações de brin-
cadeiras. Estudos realizados já tiveram esse enfoque. No que se refere à participação no 
brincar em ambientes de escolarização formal, pesquisas realizadas com crianças com 
TEA sugerem que essas crianças costumam ter maior participação no brincar quando 
possuem um adulto que faça a mediação entre elas e as brincadeiras (Klinger & Souza, 
2015; Memari et al., 2015; Murdock & Hobbs, 2011). Dentre os elementos que podem 
influenciar a participação infantil, conforme pesquisas anteriores (Hemmingsson et al., 
2003; Mulligan, 2012; Shepherd, 2012), constam: a) a existência de deficiências; b) 
ambientes que não sejam promotores do desenvolvimento; e c) adultos responsáveis por 
mediar essas ocupações e que as desenvolvem pelas crianças.

A não compatibilidade do desenvolvimento do comportamento lúdico das crian-
ças com TEA com a faixa etária também alerta terapeutas ocupacionais para a necessidade 
de maiores investimentos na promoção de oportunidades e mediação para que essas crianças 
tenham uma participação efetiva, com motivação, iniciativa e interação social nas situações de 
brincadeiras nos ambientes escolares, como um dos objetivos de aprendizagem da Educação 
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Infantil e que tende a reverberar por toda a vida social dessas crianças (Gartland, 2001; Graham 
et al., 2014).

A centralidade do brincar nas práticas de Educação Infantil já foi abordada em pes-
quisas anteriores (Gartland, 2001; Rodger & Ziviani, 1999; Sant’anna, 2016). Destaca-se que 
a promoção do brincar de crianças com TEA assume, portanto, no contexto da Educação 
Infantil, um lugar de protagonista para o desencadeamento de aprendizados cada vez mais 
complexos por essas crianças.

4.2 A participação de crianças com desenvolvimento típico e com transtorno do 
espectro autista em situações de brincadeiras: o que sugerem as diferenças?  

Este estudo não teve como objetivo mensurar a participação ou estabelecer compara-
ções estatisticamente significativas entre os grupos observados, mas pretendeu conhecer as for-
mas de brincar desses grupos, a partir de uma abordagem descritiva e compreensiva. Contudo, 
é inevitável perceber diferenças entre os comportamentos dos dois grupos observados durante 
as situações de brincar, a partir dos resultados apresentados, tais como:

•	 diferenças de desenvolvimento do comportamento lúdico;

•	 diferenças de respostas diante das mesmas oportunidades para o brincar;

•	 diferenças de compreensão e atendimento a comandos fornecidos em brincadeiras 
orientadas;

•	 o brincar espontâneo observado nos comportamentos das crianças com desenvolvimento 
típico sugere um repertório lúdico de maior complexidade;

•	 diferenças quanto ao perfil do brincar, de modo que, na observação das crianças com 
TEA, predominaram brincadeiras concretas e solitárias com menor variação e, na das 
crianças com desenvolvimento típico, predominaram as brincadeiras simbólicas e com-
partilhadas, com maior variedade de brincadeiras.

Com base no referencial de Ferland (2006), é possível observar que a atitude lúdi-
ca de crianças com TEA pode ser associada à segunda etapa da evolução do comportamento 
lúdico, evidenciando não compatibilidade com a faixa etária apresentada pelas crianças. O 
repertório lúdico pessoal de crianças com TEA também se mostrou em estágio diferenciado de 
desenvolvimento quando comparado ao repertório das crianças com desenvolvimento típico, o 
qual se mostra condizente com a faixa etária apresentada pelas crianças. 

Já a atitude lúdica de crianças com desenvolvimento típico foi identificada compa-
tível com a terceira etapa da evolução do comportamento lúdico, e, consequentemente, con-
dizente com a sua faixa etária. Esse comportamento lúdico condizente com a faixa etária pode 
justificar as condições e as habilidades necessárias requeridas para a participação plena dessas 
crianças nas situações de brincadeiras. Isso sugere que as crianças com TEA necessitam de con-
dições ambientais e atitudinais para a promoção de sua participação no brincar, no âmbito da 
Educação Infantil. Alguns desses aspectos já foram abordados por outras pesquisas no campo e 
sugerem resultados compatíveis com os nossos achados (Klinger & Souza, 2015; Memari et al., 
2015; Murdock & Hobbs, 2011; Williams et al., 2001).
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O brincar simbólico refere-se à forma de brincar caracterizada pelo faz de conta e 
pela abstração, sinalizando habilidades cognitivas desenvolvidas e consolidadas para representar 
as vivências cotidianas, com imaginação e criatividade, por meio do brincar, o que pode estar 
também relacionado ao desenvolvimento do comportamento lúdico não compatível com a 
faixa etária das crianças com TEA (Fiaes & Bichara, 2009; Hobson et al., 2013; Rutherford & 
Rogers, 2003; Rutherford et al., 2007).

A não compatibilidade do desenvolvimento do comportamento lúdico das crianças 
com TEA com a faixa etária sugere a necessidade de maiores investimentos na promoção de 
oportunidades e mediação para que essas crianças tenham uma participação efetiva, com moti-
vação, iniciativa e interação social nas situações de brincadeiras nos ambientes escolares, sendo 
um dos objetivos de aprendizagem da Educação Infantil e que tende a reverberar por toda a 
vida social desses sujeitos. 

Alguns estudos de Terapia Ocupacional na Educação Infantil, sob uma perspectiva 
ocupacional (Case-Smith et al., 2001; Gartland, 2001; Mulligan, 2012) podem sugerir impac-
tos dessas diferenças para a participação infantil na educação escolar, influenciando também na 
participação social e na aprendizagem formal das crianças. Como implicações para a Terapia 
Ocupacional, esses resultados permitem reflexões sobre possíveis influências que afetam essa 
participação diferenciada e que podem ser minimizadas, tais como modificações ambientais, 
necessidade de mediação, adaptação das propostas lúdicas e fornecimento de maior variedade 
de materiais para o desenvolvimento do brincar, como sinalizam estudos da área.

Não se pretende defender a ideia de que as crianças com TEA precisem desenvolver 
um brincar semelhante ao das crianças com desenvolvimento típico, visto que o conceito de 
brincar independe de metas ou objetivos externamente delineados (Ferland, 2006; Lynch & 
Moore, 2016; Pahram, 1997; Stagnitti, 2004). Considera-se, porém, que as diferenças consta-
tadas por meio dos resultados deste estudo apontam para prejuízos da participação dessas crian-
ças nesta ocupação tão estruturante das rotinas infantis, que é o brincar. Por isso, destaca-se a 
importância do planejamento de estratégias que possam oportunizar a elas o que neste estudo é 
denominado de “participação plena”. Assim, diante do fornecimento de condições e estratégias 
para favorecer a participação de crianças com TEA nas situações de brincadeiras, compreende-
-se que o brincar, como um dos objetivos das práticas de Educação Infantil, pode corroborar 
para a implementação da perspectiva educacional inclusiva.

5 Conclusões

Este estudo dedicou-se à caracterização e à análise da participação no brincar de 
crianças com desenvolvimento típico e crianças com TEA no contexto da Educação Infantil. 
Os principais resultados apontaram para diferenças nessa participação, no sentido de que crian-
ças com o Transtorno evidenciaram desenvolvimento do comportamento lúdico não condizen-
te com a faixa etária apresentada e um brincar mais concreto, solitário e com interação social 
ausente ou rudimentar.

Esses resultados explicitam as contribuições deste estudo, como avanços no estado 
da arte do conhecimento sobre o brincar de crianças com TEA. Para a Educação Especial, é in-
questionável a relevância do conhecimento dessas formas diferenciadas de desenvolvimento do 
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comportamento e do repertório lúdico, bem como a compreensão acerca da diversidade impli-
cada no ato de brincar. Considerando que a Educação Especial na perspectiva inclusiva deve ser 
transversal a todos os níveis e a todas as etapas da Educação e que a Educação Infantil deve ter 
o brincar como eixo comum em todas as suas esferas, esta pesquisa promoveu o encontro entre 
essas temáticas, alinhavando a necessidade de percepção docente e da equipe multiprofissional 
acerca da diversidade implícita no brincar. 

Este estudo desvela, portanto, debates acerca da necessidade de criarem-se estratégias 
que sejam inclusivas a partir das situações de brincadeiras na Educação Infantil. Os resultados 
apontam, também, para importantes reflexões no contexto da Terapia Ocupacional para o fa-
vorecimento da participação infantil no brincar no contexto da Educação Infantil, indicando a 
necessidade de promoção de oportunidades mediadas e com brinquedos adaptados ou coeren-
tes com os interesses das crianças com TEA e fomentando, cada vez mais, a sua inclusão escolar.
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