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Não sou como um pintor  

Que suavemente pincela de cor a vida;  

Não sou como um cirurgião  

Que perspicazmente recupera batimentos cardíacos;  

Não sou como um agricultor  

Que energicamente semeia nova vida;  

Não sou com um músico 

Que melodiosamente embala os dias bons e maus;  

Não sou como um cozinheiro 

Que surpreendente nos adoça o paladar;  

Não sou como um mágico  

Que criativamente nos mostra que tudo é possível;  

Não sou como um cientista  

Que entusiasmadamente faz descobertas para mudar o mundo; 

 

Não sou…ou talvez seja só como uma criança que a brincar tem a oportunidade de ser a 

cada momento um bocadinho de todos eles e dessa forma crescer feliz! 
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Resumo 

O brincar constitui-se como um dos aspetos chave no desenvolvimento saudável 

dos indivíduos ao longo da vida (Tonkin & Whitaker, 2019). Aprofundar a investigação 

em domínios específicos do brincar – nomeadamente no playfulness – poderá trazer 

contributos importantes sobretudo na promoção de uma parentalidade mais 

positiva. Considerando que os playgroups se constituem como espaços de promoção do 

brincar, foram realizados dois estudos no âmbito do projeto-piloto experimental Grupos 

Aprender, Brincar, Crescer (GABC). O primeiro teve como objetivos adaptar uma grelha 

de observação para medir o playfulness da criança (GOPC) (N = 64) e uma escala de 

autorrelato de playfulness do adulto (EAPA) (N = 64) e explorar a associação entre o 

playfulness da criança e do adulto.  O estudo 2 avaliou o impacto dos GABC no 

playfulness da criança e do adulto, por comparação com familias não participantes (GC), 

em duas amostras [G1 (N = 66; 9 meses após início GABC) e G2 (N = 159, 11 meses 

após término)], e explorou-se o papel preditivo de variáveis sociodemográficas e da 

dosagem no playfulness. Os resultados do estudo 1 mostram que a GOPC apresenta uma 

estrutura multifatorial (motivação, suspensão da realidade, interação social) com bons 

níveis de consistência interna, existindo uma associação positiva entre a suspensão da 

realidade e o playfulness do adulto. No Estudo 2, apenas no G1, as crianças de famílias 

com maior risco inicial apresentam menores níveis de playfulness. Apesar das limitações, 

esta investigação contribui para uma análise mais aprofundada sobre o playfulness e seus 

contributos em intervenções parentais.  

 

Palavras-chave: Brincar; Playfulness; Desenvolvimento Infantil; Cuidadores; 

Playgroups 

 

American Psychological Association (PsycINFO Classification Categories and Codes): 

2956 Childrearing & Child Care 



Abstract 

 

Play stands as a key aspect in the individual’s healthy development throughout 

life (Tonkin & Whitaker, 2019). Deepening research in specific areas of play - namely in 

playfulness - may bring important contributions, especially in promoting a more positive 

parenting. Considering playgroups as sites for the promotion of play, two studies were 

carried out within the scope of the experimental pilot project Groups Aprender, Brincar, 

Crescer (GABC). The first aimed to adapt an observational tool to measure the child's 

playfulness (GOPC) (N = 64) and an adult playfulness self-report scale (EAPA) (N = 64) 

and to explore the association between child and adult playfulness. Study 2 assessed the 

impact of GABC on child and adult playfulness, when compared to non-participating 

families (CG), in two samples [G1 (N = 66; 9 months after beginning GABC) and G2 (N 

= 159, 11 months after ending)], and the predictive role of sociodemographic variables 

and dosage in playfulness was explored. The results of study 1 show that GOPC has a 

multifactorial structure (motivation, suspension of reality, social interaction) with good 

levels of internal consistency, with a positive association between suspension of reality 

and adult playfulness. In Study 2, only in G1, children from families with a higher initial 

risk have lower levels of playfulness. Despite its limitations, this investigation contributes 

to a more in-depth analysis of playfulness and the contribution of playfulness in parental 

interventions.   

Keywords: Play; Playfulness; Child Development; Caregivers; Playgroups. 
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Introdução 

 

O direito de brincar é um direito fundamental do cidadão criança,  

não é apenas um direito importante, mas sim um direito essencial.  

Lúcio, 2018 

 

O brincar, a par da satisfação das necessidades básicas de nutrição, saúde, 

habitação e educação, é uma atividade primordial para o desenvolvimento das 

capacidades potenciais da criança (Azevedo, 2001; IPA1, 2014; Unicef, 2017).  

Em 1989, as Nações Unidas, através da Constituição dos Direitos da Criança, a 

qual Portugal ratificou em 1990, incluiu o brincar como um direito fundamental de 

todas as crianças (Artigo 31º). No entanto, os desafios atuais de uma sociedade 

exigente, desigual e com um ritmo acelerado não contribui para que esse direito seja 

proporcionado a todas elas (Tomás & Fernandes, 2014).   

A Academia Americana de Pediatria tem vindo a alertar para o facto de o brincar 

estar em risco (Ginsburg, 2007; Yogman, Garner, Hutchinson, Hirsh-Pasek, & 

Golinkoff, 2018). Fatores como a ausência de tempo, a utilização reduzida dos espaços, 

o foco nos resultados e as preocupações excessivas com a segurança são algumas das 

causas que limitam as possibilidades de brincar da criança (Almeida, 2012; Coelho & 

Vale, 2017; Muller, Ribeiro, Rodrigues & Pelegrini, 2007). As próprias cidades e a sua 

arquitetura, foram criando obstáculos à vivência plena das crianças nos seus territórios 

de vida (Tonucci, 2019). 

Dado o seu valor intrínseco para o desenvolvimento integral da criança (Milteer, 

Ginsburg & Mulligan, 2011) e tendo em conta as graves consequências da sua privação 

para o seu bem-estar geral (Brown, 2014), é premente e urgente resgatar o seu valor 

(Oliveira-Formosinho & Formosinho, 2011; Lego Foundation, 2017; Neto, 2017; 

Unicef, 2017).  

A investigação tem vindo a demostrar como o brincar sempre foi fundamental na 

construção de diversas competências da criança (Amado & Almeida, 2017), assumindo 

especial relevância nos primeiros anos de vida. Do nascimento aos três anos de vida, o 

desenvolvimento cerebral e a velocidade de aprendizagem são muito maiores do que em 

 
1International Association of Play 
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qualquer outra fase da vida, estando o brincar associado a oportunidades únicas de 

estímulo e aquisição de competências (Frost, 1998; Nijhof et al., 2018), efetuando 

aprendizagens significativas (Vale, 2013). O brincar atua ainda como um veículo de 

excelência para o estabelecimento de relações de confiança e interações positivas com 

os seus cuidadores (Ginsburg, 2007; Runcan, Petracovschi, & Borca, 2012; DeKoven, 

2014). 

Para além do inegável papel que o brincar assume nas relações basilares da 

criança (Neale et al., 2018), tem sido considerado como um indicador de qualidade nos 

ambientes educativos formais (Lego Foundation, 2019; Gleave & Cole-Hamilton, 2012) 

e um ingrediente fundamental dos contextos educativos não formais (Neto, 1997). 

Adicionalmente, o brincar é também destacado como mecanismo privilegiado na 

avaliação da criança e um recurso de excelência na promoção de mudanças na forma 

como a criança sente, pensa e age durante as intervenções e processos terapêuticos 

(Drewes & Schaefer, 2016).  

Nos últimos 20 anos, a investigação tem aprofundado o olhar sobre o brincar e 

os seus componentes, sendo destacados conceitos menos explorados, como é o caso do 

estudo das motivações e disposições na aproximação à brincadeira, nomeadamente o 

playfulness (Román-Oyola et al., 2018).  O playfulness é um conceito de difícil 

tradução, sendo possível encontrá-lo associado a ludicidade, brincadeira ou agir de 

forma brincalhona. No entanto, estas traduções mais literais limitam a abrangência que 

o conceito assume com a sua nomenclatura original, e que se mantém neste estudo 

(Colaço, Alexandre & Barata, 2019). 

A investigação internacional tem vindo a mostrar associações positivas entre o 

playfulness e um conjunto de benefícios a nível psicológico, emocional e social da 

criança (Gordon, 2014). Também nos adultos um maior nível de playfulness tem sido 

relacionado com maiores níveis de criatividade, motivação, gestão do stress e perceção 

de bem-estar subjetivo (Proyer, 2013). Adicionalmente, o playfulness tem ainda sido 

destacado como um importante componente da relação cuidador-criança (Lego 

Foundation, 2018). A evidência tem destacado, por exemplo, o papel mediador do 

playfulness na relação pai/mãe-criança e a aquisição de um conjunto de competências, 

nomeadamente de aquisição da linguagem (Cabrera, Karberg, Malin, & Aldoney, 2017) 

e também a sua relação com fatores de proteção e de risco no desenvolvimento da 

relação mãe-criança (Eigner, 2015; Menashe-Grinberg & Atzaba-Poria, 2017).  

https://www.sciencedirect.com/science/article/pii/S0149763418305116#!
https://www.hindawi.com/14541369/
https://www.ncbi.nlm.nih.gov/pubmed/?term=Karberg%20E%5BAuthor%5D&cauthor=true&cauthor_uid=29098698
https://www.ncbi.nlm.nih.gov/pubmed/?term=Malin%20JL%5BAuthor%5D&cauthor=true&cauthor_uid=29098698
https://www.ncbi.nlm.nih.gov/pubmed/?term=Aldoney%20D%5BAuthor%5D&cauthor=true&cauthor_uid=29098698
https://www.ncbi.nlm.nih.gov/pubmed/?term=Eigner%20B%5BAuthor%5D&cauthor=true&cauthor_uid=25867887
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Paralelamente, a literatura tem destacado um conjunto de instrumentos que 

visam avaliar estes construtos; não obstante a sua operacionalização ainda encontra 

alguns desafios. 

Sendo o playfulness considerado um construto que não é estável, pela 

importância que lhe tem sido atribuída na vida da criança, mas também do adulto, 

importa identificar contextos que pelas suas características sejam propícios ao seu 

desenvolvimento. Investigação recente destaca específicamente os playgroups, i.e., 

grupos de mães, pais, ou outros cuidadores que se reúnem algumas vezes por semana 

em espaços da comunidade com as crianças para interagirem e brincarem em conjunto 

(FaHCSIA2, 2011; DGE, 2017), como sendo espaços potenciadores do desenvolvimento 

do playfulness (e.g., Fabrizi, Ito & Winston, 2016).  

A realização do projeto-piloto Playgroups for Inclusion – Grupos Aprender 

Brincar e Crescer (GABC), pioneiro em Portugal nesta área, a literatura nacional que 

continua a destacar a importância de investigar o brincar (Mendes, Neves, Lourenço, & 

Diogo, 2018; Neto & Lopes, 2017) e os resultados promissores internacionais que têm 

destacado o playfulness como podendo ser um dos componentes mais importantes do 

brincar (Skard & Bundy, 2008), motivaram a realização deste estudo.   

Em termos gerais, o presente estudo pretende explorar as propriedades 

psicométricas de dois instrumentos na área do playfulness e analisar a sua aplicabilidade 

na medição do impacto no playfulness das crianças e dos adultos participantes nos 

GABC, por comparação com crianças e adultos não participantes.    

 

Estrutura da Dissertação  

Na primeira parte (Capítulo I) apresenta-se o enquadramento teórico que se 

inicia com a apresentação de algumas distinções conceptuais dentro do campo de 

investigação do brincar. Seguidamente, procuramos explorar os principais benefícios 

associados ao brincar, evidenciando a sua relação com diferentes domínios do 

desenvolvimento infantil. Seguindo as linhas de investigação mais recentes será 

explorado de forma mais detalhada o construto do playfulness e os fatores que 

contribuem para o seu desenvolvimento na criança e expressão no adulto. 

O capítulo II inicia-se com a identificação dos principais instrumentos que 

avaliam aspetos específicos do brincar e do playfulness, com um maior enfoque na 

 
2 The Australian Government Department of Families, Housing, Community Services and Indigenous 

Affairs (FaHCSIA) 
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apresentação daqueles que se adequam a uma aplicação na primeira infância. Neste 

capítulo apresenta-se ainda o estudo empírico 1, que foi conduzido com o objetivo de 

explorar as qualidades psicométricas de dois instrumentos específicos na área do 

playfulness. Os resultados deste estudo são apresentados e discutidos à luz da literatura 

específica na área de investigação do brincar.  

No capítulo III apresentam-se as evidências que destacam o papel das 

intervenções para a primeira infância no desenvolvimento do playfulness. Neste 

capítulo apresenta-se ainda o estudo empírico 2 que teve como objetivo aferir o impacto 

da participação de crianças e cuidadores nos GABC nos seus níveis de playfulness, por 

comparação com as não participantes. 

Por fim, segue-se a apresentação das principais conclusões, limitações desta 

investigação e as recomendações para investigações futuras (Capítulo IV).  
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Capítulo I. A Importância do Brincar na Primeira Infância  

Enquadramento do Problema em Estudo 

 

“É a brincar e somente a brincar que o indivíduo, criança ou adulto, é 

capaz de ser criativo e usar completamente a sua personalidade.” 

                                                                             (Winnicott, 1975, p. 79-80) 

 

O brincar satisfaz uma necessidade interior do ser humano, independentemente 

das suas crenças, idade ou nível socioeconómico (Drewes & Gil, 2006; Kishimoto, 

2009; Oliveira, 2006). É um comportamento universal que está presente na vida da 

criança desde o seu nascimento, sendo amplamente estudado sob diferentes e 

complementares áreas do conhecimento, tais como as neurociências, biologia, 

psicologia, sociologia, antropologia e filosofia.  

Esta visão multidisciplinar reconhece no brincar um papel imprescindível no 

desenvolvimento e crescimento saudável da criança (Ginsburg, 2007; Gordon, 2014, 

Mardell et al., 2016; Sheridan, Harding, & Meldon-Smith, 2011). A predisposição 

biológica para brincar, presente desde o início da vida do ser humano (Bruce, 2008; 

Gleave & Cole-Hamilton, 2012), distingue-se da simples exploração do ambiente pela 

forma como a criança age com o objeto da sua descoberta (Burghardt, 2011), pelo tipo 

de atenção específico e pelo estado afetivo próprio (Hughes, 2009; Smith & Pellegrini, 

2013). O brincar engloba desde cedo a expressão de comportamentos voluntários e 

espontâneos (Almeida, 2018; Fortuna, 2001; Garvey, 1991; Shen, 2014) e a sensação de 

prazer e diversão (Rose & Gil, 2003; Gordon, 2014; Prado, 2012; Winnicott, 1975). 

 Autores clássicos da Psicologia como Piaget, Vygotsky, Wallon e Winnicot, 

apresentaram modelos conceptuais que reforçam o importante papel do brincar no 

desenvolvimento da criança. Para Piaget (1962), com afirmação cognitivista, o brincar 

constitui-se como um importante mecanismo na construção do conhecimento, já que é, 

por exemplo, através da simbolização que a criança internaliza a realidade (ver também 

Bomtempo, 2006). Vygotsky (1988), com base numa perspetiva sócio-interacionista, 

destaca o brincar como sendo uma alavanca para o desenvolvimento, já que é através do 

brincar que a criança satisfaz necessidades, é incentivada à ação, à descoberta e 

motivada a superar-se a si própria. Também a conceção de Wallon (1978), de base 

psicogenética (ver também Kishimoto, 2009), interliga toda a atividade da criança ao 
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brincar, destacando a indissociabilidade entre as experiências da criança, o brincar e o 

seu desenvolvimento global.  

 Na linha dos estudos mais clássicos, a evidência mais recente, nomeadamente 

no campo da neurociência, destaca que o brincar é basilar no crescimento da criança, 

uma vez que é o veículo que contribui para fortalecer as estruturas neuronais e estimular 

o desenvolvimento de áreas como o córtex pré-frontal, fundamental para a aquisição de 

competências futuras (Christie, 2001; Pellis M., Pellis, B., & Himmler, 2014).  Mais 

específicamente, a investigação tem vindo a demostrar uma associação positiva entre a 

atividade e/ou complexidade do brincar e o desenvolvimento cognitivo (e.g., Dewar, 

2014), físico (e.g., Goldstein, 2012), social (e.g., Tahmores, 2011) e emocional (e.g., 

Mann & Ogan, 2006; Wieder, 2017). 

 A investigação em torno do brincar tem vindo a produzir um elevado número 

de recomendações, principalmente no que se refere ao seu inestimável valor para a 

primeira infância (Unicef, 2010) e para as relações cuidador-criança (Milteer, Ginsburg 

& Mulligan, 2011) e conduzido autores mais recentes à exploração de novas abordagens 

na análise de aspetos específicos do brincar, como é o caso da brincadeira ou do 

playfulness.  

 

Brincar, Brincadeira e Playfulness: Definições e Distinções conceptuais 

Rubin, Fein e Vandenberg (1983) sugerem que o brincar apresenta uma 

definição multidimensional: disposição para brincar, comportamento e contextos.  Os 

autores destacam que brincar requer mais do que apenas um comportamento ou um 

espaço; é necessário ter também o desejo de brincar. Assumindo então que brincar é 

mais do que um ato, mais do que o que a criança faz, importa investigar os processos 

envolvidos neste fenómeno e direcionar também o olhar para as características de quem 

tem a disposição ou não para brincar (Barnett, 1990). 

 Brincar, brincadeira e playfulness são conceitos intrinsecamente relacionados, 

mas que apresentam características próprias que os distinguem e que permitem um olhar 

distinto sobre cada um deles (Figura 1).  
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Figura 1. Adaptação do modelo de Rubin, Fein e Vandenberg (1983) 

 

 

Brincar. 

"Quando uma criança está a correr pela sala a fazer de conta que é o Super 

Homem, é muito provável que ninguém tenha dúvidas de que esteja a 

brincar. Mas e quando está a fazer um puzzle ou a pintar? E se estiver a 

ouvir uma história? Será que não se hesitará em reconhecer como brincar?”  

Neto, 1997, p. 99  

 

Conforme refere Sutton-Smith (1998), a maior parte das pessoas já brincou e 

sabe como o brincar a faz sentir; no entanto, defini-lo teoricamente é um processo 

complexo. No dicionário de língua portuguesa da Porto Editora (2019), brincar surge, 

por exemplo, associado à capacidade da criança se divertir com jogos, entreter-se com 

brincadeiras infantis, gracejar, zombar e proceder com leviandade em relação a algo. 

Desta forma, podemos considerar que o brincar engloba assim comportamentos, 

atitudes e expressa características da criança.     

A procura de definições concretas deste fenómeno leva-nos ao encontro da 

literatura que tem tentado circunscrever as características do brincar. Garvey (1991) 

foca a sua atenção na origem do brincar, considerando que esta possa ser uma alavanca 

para a definição daquilo que é efetivamente brincar. Esta autora refere o papel que 

algumas explicações clássicas, atualmente adaptadas ou até desacreditadas, podem ter 

neste propósito, evidenciando teorias evolucionistas e psicodinâmicas como: preparação 

(contexto) 

Brincar 

Brincadeira 

Criança 

Playfulness 

(disposição para brincar) 

(comportamento) 
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instintiva para a vida adulta de Groos (1901); recapitulação3 destacada por Hall (1904); 

teoria da regulação da energia de Spencer (1875); e a potencialidade catártica do brincar 

com inspiração em Freud (1908).  

As marcas deixadas por estas teorias refletem algumas características inerentes 

ao brincar, como a semelhança parcial ao comportamento ou situações da vida adulta; a 

aquisição gradual de novas formas de brincar e a possibilidade de expressar emoções 

removendo sentimentos associados a experiências traumáticas (Brock, Jarvis, & 

Olusoga, 2008; Freitas, 1999; Garvey, 1991; Sutton-Smith, 2017). Também Jarvis, 

Brock e Brown (2011) apresentam uma síntese das teorias que têm vindo a contribuir 

para a definição do brincar4 (Quadro 1). 

As teorias exploradas ao longo do tempo e as evidências recentes, são 

consensuais na conclusão de que o brincar pode ser considerado a ocupação privilegiada 

da criança com importantes funções regulatórias do seu desenvolvimento físico, 

cognitivo, emocional e social (e.g. Neale et al., 2018; Fung & Cheng, 2017). 

Assim, o brincar pode ser considerado um comportamento que apresenta as 

seguintes características:  

• Simbólico e não literal (a brincar a criança experiencia, mas está protegida 

das possíveis consequências da situação);  

• Significativo (a criança relaciona a vivência a experiências anteriores);  

• Prazeroso;  

• Voluntário;  

• Focado no processo (valorização da experiência ao invés de nos resultados);  

• Autocontrolado (a criança guia o decurso da brincadeira) (Fromberg, 2015; 

Christie, 1991; Kernan, 2007; Garvey, 1991). 

O brincar proporciona liberdade de escolha (Sheridan, Howard, & Alderson, 

2011) levando a que a criança se sinta um “senhor todo-poderoso” (Ferland, 2006, p.43) 

e um agente ativo na sua aprendizagem, fator este que tem sido destacado por vários 

autores como um dos motivos que torna as brincadeiras tão estimulantes e 

enriquecedoras para a criança (e.g., Bateson & Martin, 1999; Bruce, 2008; Silva & 

 
3 Com inspiração Darwiniana, a teoria da recapitulação propõe que o brincar ajudava as crianças a trabalhar 

os instintos primitivos que existem nos seres humanos através do processo evolutivo, adaptando-os às suas 

necessidades atuais (Jarvis, Brock & Brown, 2011). 
4 O autor apresenta a maior parte das teorias usando a palavra brincadeira como abrangente do conceito 

de brincar, para a apresentação desta síntese neste trabalho verificou-se o sentido atribuído à palavra 

brincadeira e sempre que este se referia ao brincar na sua generalidade foi substituída.   
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Sarmento, 2017). O brincar estimula a iniciativa, a autonomia e proporciona o elevado 

envolvimento da criança, demonstrado através de sinais como prazer, concentração, 

persistência e empenhamento (Craft, 2009; Russ, 2004; ME / DGE, 2016).  

https://www.tandfonline.com/doi/full/10.1080/14681366.2018.1424725?casa_token=bJQl40o8_O4AAAAA%3Aps4mYN3NGBYp2h1ktD5p9QU-0eAMfIUnnljxHPhChKUSk42Q_9Y5EBKwpQh_wFBc2Ma2toahmByfoZV5
https://www.tandfonline.com/doi/full/10.1080/14681366.2018.1424725?casa_token=bJQl40o8_O4AAAAA%3Aps4mYN3NGBYp2h1ktD5p9QU-0eAMfIUnnljxHPhChKUSk42Q_9Y5EBKwpQh_wFBc2Ma2toahmByfoZV5
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Quadro 1.  

Síntese das teorias que têm contribuído para a definição do Brincar (adaptado de Jarvis, Brock, & Brown, 2011)  

 

Conceptualizações em torno do brincar Fonte Data 

Ambientes de aprendizagem adequados – brincadeira ao ar livre Pestalozzi 1805 

O brincar educativo; abordagem centrada na criança Froebel 1837 

O brincar para desenvolver a vida interior; aprendizagem multissensorial Montessori 1900  

O brincar como ensaio para a vida adulta Groos 1920 

O brincar como expressão dos conflitos internos Freud 1920 

O brincar como trabalho das crianças Isaacs 1958 

O brincar como meio de aprendizagem Piaget, Bruner, Vygotsky 

1962 

1974 

1978 

O brincar prático; simbólico; com regras Piaget 1962 

O brincar como aprendizagem através das experiências diretas  Bruner 1966 

Disposição das brincadeiras Katz 1967 

O brincar concilia a vida interna das crianças com a realidade externa Plowden 1967 

O brincar é emocional e um meio para controlar os medos Paley 1978 
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O brincar como uma ferramenta cultural; aprendizagem sociocultural na ZDP Vygotsky 1989 

O brincar lúdico (exploratória) e epistémica (criativa) Hutt et al. 1989 

O brincar como uma espiral de aprendizagem Moyles 1989 

A brincadeira e os esquemas Athey; Nutbrown 1989 

A brincadeira e as habilidades cognitivas, criativas e socio emocionais Smilansky 1989 

O brincar como processo sem produto – fluxo livre Bruce 1989 

Nível de envolvimento na brincadeira  Laevers 1996 

Ensino através da brincadeira Bennett et all Wood e Attfield 
1996,1997, 

2005 

O brincar como diversão Parker-Rees 2001 

O brincar num continuum social Broadhead 2004 

A brincadeira para promover a autorregulação e a metacognição 
Wood e Attfield  

Whitebread 

2005 

2005 
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Brincadeira. 

É recorrente a literatura utilizar as terminologias brincar e brincadeira de forma 

similar, com o mesmo propósito ou significado; no entanto, importa circunscrever a 

abrangência de cada constructo. Assim, enquanto o brincar pode ser considerado como 

o ato levado a cabo pelo sujeito, a brincadeira pode ser definida como a atividade, 

delimitada no tempo e no espaço, potenciadora de prazer, com um fim em si mesma. 

(Brougère, 1997; Piaget, 1978).  

A brincadeira é um contexto prazeroso e altamente motivador que estimula as 

crianças a explorar possibilidades, a resolver problemas e a testar as suas capacidades 

(Gleave & Cole-Hamilton, 2012). A brincadeira possui características como a novidade 

e o desafio que proporcionam à criança uma sensação de prazer (Ferland, 2006) e 

despertam a sua curiosidade e criatividade (Bomtempo, 1987).  

É através da brincadeira que a criança expressa a sua realidade, construindo e 

desconstruindo um mundo que seja significativo para si e correspondente às suas 

necessidades intrínsecas de desenvolvimento global (Melo & Valle, 2005). A 

brincadeira transporta a criança para novos espaços de compreensão que a encorajam a 

prosseguir, a crescer e a aprender (Rolim, Guerra, & Tassigni, 2008). 

Conforme refere a teoria do desenvolvimento proximal de Vygotsky (1984), no 

brinquedo (i.e., o objeto que materializa a brincadeira) a criança encontra um estímulo 

para diminuir a distância entre o seu nível de desenvolvimento real e o seu nível de 

desenvolvimento potencial. Desta forma, é desafiada a superar-se e a aumentar a sua 

capacidade de solucionar problemas.  

A literatura tem destacado dois modelos de categorização das brincadeiras que 

se caracterizam por propor uma relação entre a fase de desenvolvimento cognitivo e 

social da criança e a tipologia de brincadeira pela qual a criança demostra maior 

interesse ou capacidade para a realizar (Burghardt, 2011; Lillard, 2001; Rubin & Pepler, 

1995; Smith, 2017; Smith, 2005; Keller et al., 2003).  

Smilansky (1968), tendo por base a teoria Piaget (1946), propôs uma 

denominação para os tipos de brincadeira que estão associadas às fases de 

desenvolvimento cognitivo da criança (Rubin, 2001; Smith, 2006) (Quadro 2).   
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Quadro 2.  

Tipologias de brincadeira associadas a cada faixa etária. 

Faixa etária Tipologia de brincadeira 

6 meses aos 2 

anos 

Brincadeira funcional 

ou sensoriomotora 

Repetição dos mesmos movimentos sem 

uma finalidade específica, 

proporcionando prazer à criança através 

do comportamento em si 

A partir dos 2 

anos de idade 

Brincadeira 

construtiva 

Manipulação de objetos com o objetivo 

de criar ou construir algo 

Brincadeira simbólica 

(também denominada 

de faz-de-conta ou 

jogo dramático). 

Utilização de determinados materiais, 

brinquedos ou a si própria para imitar a 

realidade ou criar situações imaginárias.  

A partir dos 4 

anos de idade 

Brincadeira com 

regras 

Aceitação das regras e capacidade de 

ajustar o comportamento para integrar 

brincadeiras com maior grau de 

complexidade 

 

Apesar das tipologias de brincadeira estarem associadas a determinada faixa 

etária, conforme propõe Smilansky (1968), literatura mais recente destaca que o foco 

não deve ser a idade, mas sim a complexidade associada a determinado tipo de 

brincadeira (Hohmann & Weikart, 2011).  

Intrinsecamente associado ao desenvolvimento social da criança, o modelo de 

Parten (1932) propõe uma categorização das brincadeiras que emergem identificando 

para cada faixa etária uma dada tipologia de brincadeira. A sua teoria evidencia que, até 

aos dois anos é comum a criança estar envolvida em brincadeira solitária (i.e. a criança 

brinca sozinha com os seus próprios brinquedos); entre os dois anos e meio e os três 

anos e meio, observa-se com regularidade a brincadeira paralela (i.e., a criança brinca 

com os seus brinquedos próxima de outras crianças); por volta dos três a quatro anos a 

criança começa a demonstrar interesse em brincar com os pares (brincadeira 

associativa); por volta dos cinco anos envolve-se em brincadeiras cooperativas (i.e. 

brinca com os outros na busca de objetivos comuns) e por fim, por volta dos seis anos 

demostra a capacidade de estar envolvida em brincadeiras com regras (i.e., em 

brincadeiras que envolvem perder e ganhar). A autora destaca ainda que ao longo do 

crescimento a criança pode também adotar o comportamento de observador da 
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brincadeira, sem que sinta necessidade de se envolver diretamente (ver também Rubin, 

2001).  

Playfulness. 

O dicionário de Psicologia da Associação de Psicologia Americana (APA) 

apresenta a seguinte definição de Playfulness5: “the tendency to see the light or bright 

side of life, to joke with others, and not to take matters too seriously.” O playfulness é 

também descrito na literatura como a atitude que transforma uma atividade numa 

brincadeira prazerosa, ou seja, permite que a criança e mais tarde o adulto, adote em 

qualquer situação do dia-a-dia a mesma atitude que adota nos momentos de brincadeira 

(Barnett, 2007; Millar, 1968; Satomi et al, 2010; Rogers & Kaiser, 1999; Shen, 2010). 

Por exemplo, a atitude que move duas pessoas numa atividade junto ao rio pode 

simplesmente ser um passeio ou transformar-se numa brincadeira (Lugones,1987 citado 

por DeKoven, 2014). Enquanto o brincar é um comportamento considerado 

característico da criança, o playfluness enquanto atitude pode continuar a influenciar o 

pensamento e o comportamento ao longo da vida (Parker-Rees, 1999). 

Assim, o playfulness carateriza-se por ser uma forma de envolvimento mental e 

físico em qualquer contexto, semelhante à utilizada durante o jogo, mas que respeita os 

objetivos desse contexto (DeKoven, 2014; Sicart, 2016).    

Considerado uma predisposição interna (Lieberman, 1965) ou tendência natural 

que motiva a criança a procurar momentos de brincadeira e a comunicar e interagir de 

forma divertida com o ambiente em seu redor (Glynn & Webster 1992; Trevlas, 

Grammatikopoulos, Tsigilis, & Zachopoulou, 2003; Sanderson, 2010), o playfulness 

tem sido frequentemente associado a qualidades psicológicas internas (e.g., motivação 

intrínseca, curiosidade e mente aberta) e relacionado com expressões comportamentais 

associadas ao prazer, tais como rir, provocar, fantasiar ou exagerar, por exemplo. (Shen, 

Chick, & Zinn, 2014). Com uma proximidade semântica indiscutível com playful (Jong, 

2015) (i.e. em português brincalhão), é frequentemente descrito como uma característica 

de temperamento na criança, podendo apresentar níveis de intensidade diferentes em 

cada criança (Barnett, 1991).  

            Conforme referem Guitard, Ferland e Dutil (2005), o conceito de playfulness 

tem vindo a ser descrito diferenciadamente ao longo do tempo e mesmo antes do seu 

estudo ser aprofundado surgiram pequenos apontamentos na literatura que indicavam 

 
5 https://dictionary.apa.org/playfulness 
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algumas possíveis conceptualizações. Os autores destacam primeiramente a perspetiva 

de Dewey (1933) que sugeria que o playfulness pudesse ser considerado uma forma de 

pensar e que o brincar seria a manifestação dessa atitude, o contributo de Henriot (1969) 

que propõem indicadores comportamentais como o brilho nos olhos, as risadas e a 

agitação física como manifestações do playfluness na criança, ou a conceptualização de 

Bishop e Chace (1971), em que o playfulness é caracterizado pela brincadeira de 

exploração, liberdade e alegria.  

No entanto, foi Lieberman (1965) a primeira autora a estudar de forma detalhada 

o playfulness, conceptualizando-o como uma característica de temperamento com cinco 

componentes: espontaneidade física (nível de atividade física e coordenação da criança), 

espontaneidade cognitiva (criatividade e imaginação na criação de brincadeiras e 

papeis), espontaneidade social (capacidade para entrar e sair das brincadeiras e liderar), 

manifestação de alegria (grau de exuberância e entusiasmo) e sentido de humor 

(provação, rima e piada) (ver também Barnett, 1990; Schaefer & Greenberg, 1997).  

Mais tarde, Barnett (1992) destacou que o playfulness pode ser considerado 

“uma parte da criança uma vez que apresenta interrelações com outras características de 

personalidade da criança” (p. 384). No seu estudo com crianças entre os 27 e os 61 

meses, evidenciou uma correlação positiva com os cinco componentes do playfulness 

propostas por Lieberman e um conjunto de 20 descritores de características da criança. 

Os resultados indicaram que crianças com maiores níveis de playfulness eram 

associadas a características como ativas, agressivas, alegres, confiantes, curiosas, 

imaginativas, impulsivas, travessas e responsáveis.  

 Apesar da estabilidade associada frequentemente às características de 

temperamento e personalidade, a investigação em torno do playfulness tem vindo a 

questionar a possibilidade de poder ser apreciado como uma “atitude positiva 

motivacional temporária” (Yarnal & Qian, 2011, p. 55), que é suscetível de evolução ao 

longo do tempo. Alguns investigadores demonstraram o impacto que a intervenção pode 

ter no desenvolvimento do playfulness da criança (Bundy et al., 2008; Case-Smith, 

2014; Fabrizi, Ito & Winston, 2016; 2015; Okimoto, Bundy, & Hanzlik, 2000; Skaines, 

Rodger, & Bundy, 2006).  

Neste campo, tem sido destacado o modelo de Bundy (1993) que descreve o 

playfulness como sendo constituído por quatro componentes: motivação intrínseca, 

controlo interno, liberdade para suspender a realidade e frame (i.e., reenquadramento) 
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(este modelo apresenta-se de forma detalhada no capítulo II), passiveis de serem 

observados em crianças a partir dos seis meses de idade.  

Casas (2003), num estudo longitudinal, avaliou crianças aos três e quatro anos 

de idade e as mesmas crianças aos 19 e 21 anos; este verificou que não existe um padrão 

estável ou consistente entre o nível de playfulness em criança e no início da idade 

adulta. Com recurso ao Child Behaviors Inventory (CBI; Rogers et al., 1998) aplicado 

aos cuidadores e professores das crianças e o Adult Behaviors Inventory (ABI; Graham, 

1987) aos cuidadores e aos próprios jovens adultos, o estudo indicou como principais 

resultados a ausência de correlação entre a avaliação dos professores e dos cuidadores 

na CBI e a auto avaliação dos jovens adultos na ABI e entre a avaliação dos cuidadores 

na CBI e avaliação pelos mesmos cuidadores dos jovens adultos na ABI.  

 Apesar da escassez de estudos que corroborem os resultados de Casas (2003) e 

que tornem mais consistente a possibilidade do playfulness poder ser uma característica 

com algum grau de mutabilidade ao longo do tempo, alguns autores evidenciaram que 

existe um conjunto de atitudes e comportamentos que podem facilmente ser adotados 

por qualquer criança ou adulto ainda que não sejam pessoas vincadamente 

“brincalhonas” (Proyer, Gander, Bertenshaw, & Brauer, 2018). Também Pinchover 

(2017) refere que algumas componentes do playfulness, como a espontaneidade, podem 

ser adquiridas ao longo da vida.  

 Independentemente de uma conceptualização do playfulness enquanto 

temperamento ou estado, a investigação tem investido um esforço na apresentação de 

modelos diferenciados relativos às dimensões que o compõem (Quadro 3). Neste 

sentido, importa aprofundar a investigação neste domínio de modo a ampliar o 

conhecimento sobre a forma como o playfulness se expressa e se desenvolve.    
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Quadro 3.  

Síntese dos componentes do Playfulness propostos ao longo do tempo (Adaptado de Shen, 2010). 

Componentes 

do Playfulness 

Henriot (1969) Bishop & 

Chace 

(1971) 

Lieberman 

(1977) 

Lyons 

(1987) 

Ferland  

(1994, 2003) 

Bundy 

(1993, 1996) 

Knox (1996) Sanderson 

(2010) 

Curiosidade Incerteza Exploração   Curiosidade  Curiosidade  

Imaginação Ilusão  Espontaneidade 

cognitiva 

  Suspensão da 

realidade 

Imaginação, 

criatividade 

 

Controlo    Necessidade 

de controlo 

 Controlo interno, 

reenquadramento 

 Controlo 

interno 

Atividade física   Espontaneidade 

física 

   Atividade 

física 

Envolvimento 

ativo  

Sentido de 

humor 

  Sentido de 

humor 

 Sentido de 

humor 

   

Prazer  Alegria Alegria Excitação Prazer Motivação 

intrínseca 

Alegria Alegria 

Espontaneidade Imprevisibilidade Liberdade Espontaneidade 

social 

Interação 

social 

Espontaneidade Suspensão da 

realidade 

Flexibilidade 

social e verbal 

Sociabilidade 

Livre    Livre     
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O brincar e a sua relação com o desenvolvimento da criança  

O brincar tem um papel crucial no desenvolvimento de competências que 

auxiliam a criança a envolver-se e a ultrapassar os desafios do ambiente (Bateson, 

2005). É através do brincar que a criança é gradualmente incentivada a experimentar 

habilidades ainda não consolidadas, impulsionando assim o desenvolvimento de novas 

competências e capacidades, tornando-se mais competente (Gaspar, 2010; Pimentel, 

2007; Salomão, Martini & Jordão, 2007).  

A relação entre o brincar e o desenvolvimento é um processo progressivo e 

interativo (Cordeiro, 2012; Ferland, 2006; Fisher, 1992; Pérez-Edgar & Fox, 2007; 

Ginsburg, 2007; Blasi & Hurwitz, 2002), sendo determinadas competências da criança 

uma pré-condição para brincadeiras mais complexas. Uma vez que o desenvolvimento 

cerebral é sequencial, o brincar depende das competências adquiridas em cada faixa 

etária (Perry, Hogan, & Marlin, 2000). Por exemplo, aquisições como a linguagem, a 

capacidade de interação associativa e a maturidade cognitiva (Garvey, 1991) ampliam 

fortemente a capacidade da criança se envolver ativamente noutro tipo de brincadeiras.   

Tendo em conta o objetivo da nossa investigação, centraremos a nossa atenção 

no brincar enquanto elemento potenciador do incremento de competências específicas 

nos domínios cognitivo, motor, emocional e social (e.g. Gleave & Issy Cole-Hamilton, 

2012; Goldstein, 2012; Mardell et al. 2016). 

Brincar e desenvolvimento cognitivo. 

 Nos primeiros anos de vida a ligação entre o brincar e o desenvolvimento 

cerebral é simbiótica, já que é através do brincar que as conexões ou interconexões 

neuronais se alteram e sem esta experiência a sua maturação não se verifica (Cardoso, 

2012; Pellis & Pellis, 2009). São as oportunidades de brincadeira que a criança 

experiência e que apelam a uma utilização simultânea e constante dos seus sentidos que 

contribuem para aumentar fortemente a qualidade e quantidade de informação 

rececionada no seu cérebro (Metring & Sampaio, 2016). 

 Especialistas na área do neuro-desenvolvimento destacam que o 

desenvolvimento cerebral está dependente da repetição, assumindo o brincar um papel 

central neste domínio. Quanto maior a quantidade de vezes que o cérebro é exposto a 

uma atividade padronizada, mais funções cerebrais responsáveis por essa tarefa são 

incentivadas a funcionar de forma saudável. Através do brincar é proporcionada à 

criança a oportunidade de repetição, potenciando o incremento e desenvolvimento 
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articulado de diversas áreas cerebrais. Quando a criança brinca com uma bola está, por 

exemplo, a estimular a sua capacidade de controlo muscular, coordenação, equilíbrio, 

orientação visual-espacial, entre outras (Perry, Hogan, & Marlin, 2000). 

Ao brincar, as crianças usam estratégias cognitivas como conhecer, perceber, 

responder, comparar, concentrar, ensaiar, relembrar e repetir, de forma espontânea e 

deliberada (Brown, 2006; Wood & Attfield, 2005). Considerada como fonte de 

consolidação e fortalecimento dos esquemas mentais aprendidos, autores como Pepler e 

Rubin (1982) destacam a brincadeira como podendo ser a causa direta de avanços no 

desenvolvimento cognitivo da criança.  

 Também na área do desenvolvimento da linguagem tem sido demostrado o 

impacto do brincar. Por exemplo, numa meta-análise com 35 estudos, Quinn, Donnelly 

e Kidd (2018) evidenciaram uma associação robusta entre o brincar e o 

desenvolvimento da linguagem. Também Christie e Roskos (2015) apresentaram 

resultados positivos para a relação entre o brincar e o aumento do vocabulário. 

Outros estudos, associam o brincar ao desenvolvimento do raciocínio lógico, do 

pensamento matemático e da resolução de problemas (Fisher, Hirsh-Pasek, Golinkoff, 

Singer, & Berk, 2011; Smirnova, Veraksa, Bukhalenkova & Ryabkova, 2018).  

Brincar e desenvolvimento motor. 

O brincar desempenha um papel bastante significativo no desempenho motor 

global da criança, quer ao nível das habilidades motoras amplas (e.g., Zeng et al., 2017) 

quer ao nível de aspetos da motricidade fina (e.g., gesto da pinça) (e.g., Suggate, 

Stoeger & Pufke, 2017). 

Apesar da criança ter uma necessidade inata para se movimentar, a qualidade do 

seu comportamento motor vai depender do processo de desenvolvimento de que foi 

alvo, desta forma este deve ser estimulado (Neto, 1997). Neto (2017) destaca que é 

“através do brincar que a criança explora o seu envolvimento físico com o ambiente e 

coloca o seu corpo em confronto com situações adversas e de risco controlado” (p.23). 

Na primeira infância, ocorrem algumas das transformações mais significativas 

no domínio motor, tais como a locomoção ou a manipulação de objetos (Tani, Manoel, 

Kokubun, & Proença, 1998) e o aprimoramento de algumas condutas psicomotoras 

como por exemplo a coordenação (Bueno, 1998). Assumindo neste campo o brincar um 

papel fundamental para que estas capacidades se desenvolvam de forma organizada e 

além do normalmente esperado (Neto, 1997).  
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Nos primeiros seis meses de vida, a atividade motora envolvida nos momentos 

de brincadeira é fundamental para a maturação neuromusclar e considerada um 

incentivo muito útil para ampliar a capacidade de controlo dos padrões motores 

específicos (Pellegrini & Smith, 1998). Seguidamente por volta dos dois anos de idade, 

na fase dos movimentos fundamentais, i.e., de experimentação das capacidades motoras 

do corpo (ver Gallahue, 2002), o brincar é basilar para a aquisição de hábitos saudáveis 

para uma vida ativa (Marques, Neto, Angulo, & Pereira, 2001).  

Brincar e desenvolvimento social.  

A literatura tem destacado também o importante papel da brincadeira no 

desenvolvimento social da criança, já que é através dela que a criança desenvolve de 

forma natural noções de caracter relacional (e.g., entreajuda, respeito, comunicação) e 

de carácter cultural (regras, normas, costumes, papeis sociais) (Bateson, 1971). Esta 

relação é enfatizada por Panksepp (1998) que atribui ao brincar a funcionalidade da 

construção de cérebros pró-sociais, potenciando a aprendizagem de interações sociais 

positivas. A brincar a criança tem oportunidade para treinar a resolução construtiva de 

conflitos sociais, que potencia a aprendizagem de normas de interação social positiva 

(Branco, 2005; DeVries, 2003; Sluckin, 1981; Tobin, Wu, & Davidson, 1989; 

Vygotsky, 1984, 1987).  

Por sua vez, Caba (2008) menciona o brincar como a única atividade que é 

transversal com o desenvolvimento de valores humanos, solidariedade, 

companheirismo, respeito pelo outro, tolerância e atenção. A participação em momentos 

de brincadeira com pares possibilita a oportunidade de partilhar ideias, negociar e 

estabelecer compromissos (Mraz, Porcelli, & Tyler, 2016).  

Brincar e desenvolvimento emocional. 

É a brincar que as crianças criam e exploraram um mundo que dominam, 

ultrapassam os seus medos e aumentam a sua confiança e resiliência, competências 

estas que serão basilares para enfrentar desafios futuros (Ginsburg, 2007). A brincadeira 

pode ser considerada um importante meio que permite que a criança exprima e domine 

as suas angústias (e.g., Friedman, 1996; Winnicott, 1975). Mello (1999) ao estudar 

crianças vítimas de violência física constatou que, pela brincadeira, as crianças 

elaboram as experiências traumáticas vividas, pois os conteúdos expressos no brincar 

têm relação com suas histórias. As crianças vítimas usam o espaço de modo distinto das 

outras (com agressividade ou passividade, muita movimentação e extrapolação dos 
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limites) e apresentam maior propensão para comportamentos impulsivos, hiperativos, 

agressivos e destrutivos.  

 Em conformidade com estes estudos Melo e Valle (2005), acrescentam que o 

brinquedo proporciona a exteriorização de medos e angústias e atua como uma válvula 

de escape para as emoções (Cordazzo & Vieira, 2007). Os recursos lúdicos como os 

jogos, brinquedos e brincadeiras faz-de-conta são utilizados em contexto 

psicoterapêuticos no tratamento de problemas de comportamento em crianças. Vygotsky 

(1984) relata que durante o brincar, a criança substitui os objetos por outros que lhe dão 

mais sentido, atuando assim a brincadeira como um espaço de construção de 

significados e sentidos e de ressignificação. 

 

Playfulness: contributos específicos para o desenvolvimento da criança 

 Playfulness is a superpower. 

Steve Gross, 2014, Tedx Talk6 

  

 Considerado como um impulso para brincar e para ser brincalhão, o 

playfulness tem sido apreciado como uma característica ancestral, preservada ao longo 

do tempo por atuar como motivadora da aproximação entre espécies (Heaton, 1978; 

Jenkinson, 2001). Conforme referiu Panksepp (2004) o playfulness tem a função de 

incentivar à aproximação social, à brincadeira social e promove o aumento da libertação 

de opióides fisiológicos no cérebro, responsáveis por produzir uma sensação de prazer. 

Por exemplo, Bruner (1983) destacou o prazer que o ser humano bebé tem ao brincar 

com a linguagem, motivando-o assim a manter-se na atividade.  

  A forma como o ser humano se apropria das experiências que o rodeiam, é 

decisiva para o seu nível de bem-estar e felicidade (Fredrickson & Losada, 2005). O 

playfulness está relacionado com a vivência de emoções positivas em todas as faixas 

etárias e maiores níveis de playfulness correlacionam-se com níveis superiores de bem-

estar ao longo da vida (Proyer, 2014b).  

Crianças com maiores níveis de playfulness tendem a demostrar uma maior uma 

motivação interna para a procura de processos onde as metas são autoimpostas (Rubin 

Fein & Vandenberg, 1983) uma maior capacidade para se adaptarem cognitivamente, 

 
6 https://www.youtube.com/watch?v=7ysiE6POKbI 
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emocionalmente e socialmente aos diversificados ambientes (Barnett, 1992, 1991). 

Lieberman, nos seus estudos pioneiros, destacou a demostração de uma maior 

capacidade de sociabilidade nestas crianças (Barnett, 2012), que tendem também a 

evidenciar-se como fisicamente mais ativas e com maior expressividade de afetos 

positivos do que os seus pares com menores níveis de playfulness (e.g., Jenvey & 

Jenvey, 2002).  

 Fortemente associado à área do desenvolvimento emocional, crianças com 

maiores níveis de playfulness apresentam maior capacidade na compreensão, disposição 

para expressar e regular as emoções (Barnett, 1990; Berk, Mann, & Ogan, 2006; 

Christian, 2012; Oh & Lim, 2018). Barnett (1998) demonstrou que uma criança com 

maiores níveis de playfulness apresenta maior capacidade para regular a sua ansiedade 

perante eventos stressantes, permitindo assim considerar o playfulness como uma 

qualidade com função adaptativa (Gordon, 2014).  

 No que se refere ao domínio cognitivo e às competências a si associadas 

destaca-se a capacidade de raciocínio lógico (Barnett 1985; 1991), as competências de 

resolução de problemas (Youell, 2008) e o pensamento divergente (Kogan, 1983; Singer 

& Singer, 1990) nas crianças.  

 Embora com menor expressividade na literatura, têm sido apresentadas 

algumas evidências da associação entre variáveis do domínio social e o playfulness, 

entre elas: capacidade de comunicação verbal (Wood & Attfield, 2005) e a 

espontaneidade nas crianças (Singer & Rummo, 1973; Singer, Singer, & Sherrod, 

1980).  

 

Playfulness: fatores externos que contribuem para o seu desenvolvimento  

 Considerando as evidências que afirmam a flexibilidade do playfulness ao 

longo da vida como resultado da experiência e da interação (Keleş & Yurt, 2016) e 

destacam a capacidade de aprimorá-lo usando várias intervenções (e.g., Bundy et al., 

2008), importa detalhar os fatores que contribuem para o seu desenvolvimento.   

Impacto do ambiente no Playfulness. 

          A variabilidade na expressão do playfulness da criança em diferentes contextos 

sugerem que este é influenciado por fatores externos à criança (Rigby & Gaik, 2007), 

sendo as características do ambiente consideradas um fator determinante (Barnett & 

Kleiber, 1984; Bundy, 1997).  
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 Numa experiência que se focou na melhoria das condições do recreio de uma 

escola, através do investimento na disponibilização de materiais não convencionais com 

potencial lúdico (e.g. pneus, caixas de cartão, pedaços de tecido, etc.), Bundy e colegas 

(2008) demostram o aumento do playfulness de 20 crianças dos cinco aos sete anos. 

Neste estudo, foram efetuadas gravações das crianças a brincar no recreio antes da 

restruturação do recreio e após onze semanas de exploração livre do espaço e materiais 

disponibilizados. Para além das diferenças nos níveis de playfulness das crianças, 

verificados pela aplicação do Test of Playfulness (ToP; Skard & Bundy, 2008), os 

professores em entrevistas abertas individuais, destacaram o uso criativo do material e a 

satisfação das crianças durante os momentos de brincadeira.  

Rigby e Gaik (2007) apuraram que crianças entre os quatro e os oito anos com 

paralisia cerebral apresentavam maiores níveis de playfulness em casa, do que na escola 

ou comunidade. Os autores reforçam que estas diferenças na expressividade do 

playfulness nas crianças pode dever-se ao conforto e segurança proporcionado pelo 

espaço familiar, bem como o fato de todos os casos em avaliação existirem outros 

parceiros de brincadeira (e.g., irmãos ou outros familiares). 

 Adicionalmente a investigação tem demostrado que aspetos específicos do 

ambiente, como a diversidade de brincadeiras a que é exposta (Møller, 2016), a 

tipologia de metodologias que são utilizadas (e.g., role-play Whitton, 2018), o número 

de oportunidades de brincadeira com os cuidadores (Youell, 2008) e a participação em 

respostas educativas não formais com a participação ativa dos cuidadores, como é o 

caso dos playgroups (e.g., Fabrizi & Hubbell, 2017), influencia positivamente o 

desenvolvimento do playfulness da criança. 

Papel do adulto de referência. 

           Enquadrado na literatura que destaca a importância da qualidade dos cuidados na 

primeira infância para o crescimento saudável infantil (Ramsden, 1997; Unicef, 2018), 

também no desenvolvimento do playfulness da criança os cuidadores assumem um 

papel determinante.  

           A investigação tem demostrado que o playfulness da criança pode ser 

influenciado pela qualidade das interações cuidador-criança (Fabrizi, 2014). Num 

estudo recente com crianças entre os 12 e os 56 meses de idade e os seus respetivos 

cuidadores (mães e pais), Grinon, Waldman-Levi e Olson (2019) demonstraram que 

aspetos específicos do playfulness da criança estavam significativamente associados 

com a responsividade e suporte prestado pelas mães em momentos de brincadeira. Os 
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resultados do estudo indicaram que quanto maior o apoio da cuidadora no processo da 

criança superar obstáculos menor o nível de playfulness da criança, no entanto as mães 

que promoveram o processo de tomada de decisão e o jogo criativo conduziram as suas 

crianças a demostrar maiores níveis de playfulness.  Sutton-Smith (2008) argumentou 

que o playfulness deriva das rotinas iniciais de brincadeira (e.g. brincadeiras de 

imitação) entre mãe e bébé, começando no segundo mês de vida da criança.  

 Também o playfulness dos cuidadores tem sido evidenciado como fortemente 

associado aos níveis de playfulness da criança (Porter & Bundy, 2001). Por exemplo, 

Oh e Lim (2018) na sua investigação sobre um conjunto de variáveis do 

desenvolvimento da criança, nomeadamente a regulação emocional, demonstraram a 

relação entre o playfulness dos cuidadores (mãe e pai) e o playfulness da criança de 

cinco e seis anos. Adicionalmente, um campo em expansão na investigação começa a 

destacar que o playfulness dos cuidadores, para além de influenciar o playfulness da 

criança, assume ainda um importante papel no seu desenvolvimento cognitivo e 

emocional.  

 Cabrera e colaboradores (2017) considerando o playfulness dos cuidadores 

como o “grau de criatividade e curiosidade que os pais utilizam na interação com as 

crianças” (p. 2), num estudo longitudinal com crianças de dois e cinco anos 

(respetivamente primeiro e segundo tempo de recolha de dados) explorou as diferenças 

do impacto do playfulness dos cuidadores na aquisição de vocabulário e regulação 

emocional da criança. Neste estudo, a equipa de investigadores, verificou que o 

playfulness do pai estava associado a melhores aquisições de vocabulário, enquanto que 

o playfulness da mãe estava diretamente relacionado com uma melhor capacidade de 

regulação emocional das crianças e possui ainda um efeito cruzado positivo na 

aquisição de vocabulário. Estas associações são reforçadas quando há um aumento de 

brincadeiras faz-de-conta com o pai com um efeito positivo na criança. 

 O playfulness dos cuidadores operacionaliza-se na capacidade para 

transformar as situações difíceis em momentos de diversão, agindo de maneira flexível, 

humorística ou criativa. Menashe-Grinberg & Atzaba-Poria (2017) no seu estudo com 

111 famílias com crianças entre um e os três anos de idade demonstraram que o 

playfulness do cuidador moderava a relação entre os comportamentos do cuidador e a 

negatividade da criança.  
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Playfulness do adulto  

O estudo do playfulness no adulto tem despertado o interesse em diversas áreas 

profissionais, sendo a linha de investigação mais recente a que destaca a sua 

importância em áreas como a educação ou parentalidade (Lego Foundation, 2019).   

O playfulness nos adultos, apesar de surgir, por vezes, associado de forma 

redutora ao humor e à capacidade de ser “engraçado” (Barnett, 2011), pode ser descrito 

como sendo a capacidade de enquadrar de forma divertida, intelectualmente estimulante 

e pessoalmente interessante as situações diárias (Barnett, 2007). Para Proyer (2012b) o 

adulto com elevados níveis de playfulness pode ser descrito como sendo extrovertido, 

aberto, agradável, intrinsecamente motivado para alcançar os seus objetivos de vida e 

como tendo uma elevada auto perceção da sua capacidade de ser genuíno. Adultos com 

elevado playfulness são também considerados bons observadores, apresentam facilidade 

em utilizar novas perspetivas na definição de soluções inovadoras sobre problemas 

complexos e demostram capacidade para transformar tarefas monótonas em algo 

interessante (Proyer, 2017).  

Um estudo de Barnett (2007) com 649 jovens adultos permitiu identificar 15 

descritores relativos à manifestação de playfulness em homens e mulheres: alegre, feliz, 

amigável, extrovertido, sociável, espontâneo, impulsivo, imprevisível, aventureiro, 

“palhaço”, faz piadas, engraçados bem-humorado, ativo e energético. Também Yarnal e 

Qian (2011) numa análise do playfulness em adultos com 65 anos ou mais, indicaram 

quatro características similares às anteriormente apresentadas: psicologicamente 

otimistas (e.g., felizes, positivos), comportamentais maliciosos (e.g., desobedientes, 

provocadores), cognitivamente espontâneos (e.g., criativos, caprichosos) e divertidos 

(e.g., engraçado, bem-humorado).  

 Entre os benefícios associados ao playfulness do adulto é destacada a 

criatividade (Bateson & Martin, 2013; Bateson & Nettle, 2014; Bateson, 2015; 

Lieberman, 1977; Truhon, 1983), maiores níveis de bem-estar subjetivo (Proyer, 2013; 

Staempfli, 2007), elevada satisfação e produtividade no trabalho (Martocchio & 

Webster, 1992; Yu, Chen, Wu, & Lin, 2007), um maior envolvimento nas tarefas 

(Glynn & Webster 1992), maior resiliência e a capacidade de enfrentar e lidar com o 

stress (Barnett & Magnuson 2011; Magnuson & Barnett, 2013; Hutchinson, Yarnal, 
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Staffordson, & Kerstetter, 2008; Yarnal & Mitas, 2008), bem como uma melhoria nos 

mecanismos de interação social nos adultos (Staempfli, 2007). 

 Os adultos com maiores níveis de playfulness são tipicamente espontâneos e 

com probabilidade de agirem de forma divertida (Pinchover, 2017).  

  

 Em síntese, o brincar, a brincadeira e o playfluness, interligados entre si, são 

basilares na vida diária da criança. Desde o primeiro dia de vida que o brincar, a 

brincadeira e o playfulness potenciam o processo de desenvolvimento e aprendizagem da 

criança. Caracterizado como a essência do brincar (Chandler, 1997; Ferland, 2003), o 

playfluness da criança, mas também do adulto, tem sido alvo de investigação mais 

recentemente, que para além dos benefícios no desenvolvimento da criança (Gordon, 

2014), tem sido destacado como assumindo um importante papel no estabelecimento de 

relações precoces de confiança entre a criança e o cuidador (DeKoven, 2014).  

 A investigação tem vindo a propor um conjunto de modelos de 

conceptualização, embora seja reduzida a investigação acerca da sua estabilidade, ou as 

evidências consistentes acerca da sua mutabilidade. Os estudos realizados com crianças 

com necessidades educativas especiais têm apostado em demostrar a possibilidade do 

playfulness ser suscetível a mudanças após a participação da criança em intervenções a si 

dirigidas (Fabrizi, 2014; Sanderson, 2010). Estas evidências, ainda que reduzidas, 

revelam-se promissoras para suscitar o aprofundamento na compreensão deste construto 

principalmente em intervenções dirigidas à primeira infância, já que nesta faixa etária a 

velocidade de crescimento é a mais acelerada de toda a vida da criança (Yogman et al., 

2018).   
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Capítulo II.  A Importância de Avaliar o Brincar e o Playfulness na Primeira 

Infância: Estudo 1 

 

Introdução 

A avaliação de intervenções e serviços de e para a infância ganha cada vez mais 

um carácter de obrigatoriedade, visto que a própria avaliação é agora assumida como 

sendo um fator de qualidade dos serviços, permitindo determinar o valor e o significado 

de uma dada intervenção e perceber as vantagens da sua generalização (Fernández-

Ballesteros, 2004). Ao mesmo tempo, a avaliação é considerada fundamental para 

processos de tomada de decisão posteriores realizados em diferentes níveis de ação – 

micro (i.e., locais, centrados numa comunidade ou território) e/ou macro (i.e., no papel 

que podem ter para a mudança ou desenvolvimento de políticas ou estratégias de ação 

de índole mais abrangente).  

O interesse numa compreensão mais profunda dos processos inerentes ao 

desenvolvimento e aprendizagem da criança tem movido investigadores de áreas 

multidisciplinares na busca de ferramentas que permitam observar e medir a 

multiplicidade de fenómenos associados à criança. A valorização deste processo 

acentua-se na primeira infância, dado o elevado impacto que a estimulação precoce de 

qualidade tem no desenvolvimento cognitivo e sociocultural da criança (e.g., Román & 

Torrecilla, 2010).  

Numa perspetiva ontogenética, proposta pela Psicologia Evolucionista, o brincar 

na primeira infância pode ser visto como um sistema comportamental que melhora a 

adaptação do ser humano nos estágios imaturos da vida, já que o seu exercício 

proporciona uma maior perceção de domínio, competência e autoeficácia que contribui 

positivamente para o seu desenvolvimento (Pellegrini & Smith, 1998). As 

oportunidades de brincadeira em ambientes seguros, com experiências diversificadas, 

materiais e relações de qualidade têm sido crescentemente reconhecidas como pilares 

basilares para proporcionar experiências estimulantes à criança (Council, Allen, & 

Kelly, 2015). O brincar tem sido embebido nas mais diversas metodologias para a 

primeira infância e criadas diretrizes para que seja dado o papel principal à brincadeira 

nas práticas pedagógicas dirigidas à infância (Miller & Almon, 2009).  

É neste sentido, que o brincar enquanto atividade que maior número de 

funcionalidades tem na vida da criança, tem sido considerado um espaço e um tempo de 
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excelência para a avaliação da criança ou como medida de impacto de projetos em 

diversas áreas profissionais, tais como educação, intervenção social, saúde, entre outras 

(James & James, 2008; Bulgarelli, Bianquin, Caprino, Molina, & Ray-Kaeser, 2018; 

O’Grady & Dusing, 2015). 

É através da brincadeira que a criança expressa de forma natural processos 

relacionados com o seu desenvolvimento (e.g., no domínio cognitivo demostra as 

noções de sequencialidade), e exibe também comportamentos que permitem identificar 

características específicas do brincar (e.g., a preferência por determinado tipo de 

brincadeira em detrimento de outras).  

Com um enfoque no brincar propriamente dito (i.e., como outcome ou impacto) 

é possível observar e analisar, por exemplo, os perfis de comportamento de brincadeira 

social (Coelho, Guedes, Rodrigues, Santos, & Veríssimo, 2018), as preferências por 

locais, momentos e parceiros de brincadeira (Miller & Kuhaneck, 2008; Mulligan, 

2003; Robertson, 2016), as qualidades da criança como jogador e o playfulness (Bundy, 

1993; Bundy, 2011).  

O playfulness tem sido considerado uma das partes mais importantes do brincar 

(Cooper, 2000), uma vez que se refere à forma como a criança se aproxima da 

brincadeira. A atitude que determina a disposição para a busca de ambientes prazerosos 

é o que permite que a criança transforme qualquer atividade numa possível brincadeira 

(Guitard et al., 2005; Trevlas et al., 2003). Pela associação positiva que tem sido 

demonstrada, por exemplo, com uma maior capacidade de adoção de comportamentos 

de coping (Christian, 2012; Saunders, Sayer, & Goodale, 1999), com os níveis de bem-

estar (Howard & McInnes, 2013) ou com a resolução de problemas (Youell, 2008), o 

estudo do playfulness tem assumido algum relevo, sobretudo na última década. Tal 

como outros aspetos do brincar, o playfulness é passível de ser avaliado desde os 

primeiros meses de vida (Bundy, 1993; Skard & Bundy, 2008). 

Neste capítulo desenvolvemos de forma mais detalhada os instrumentos que têm 

sido utilizados para avaliar características específicas do brincar com especial pormenor 

aos que avaliam o playfulness. Uma vez que a literatura tem destacado o papel do 

cuidador no desenvolvimento do playfulness da criança e evidenciado resultados 

promissores que indicam uma correlação entre playfulness da criança e do cuidador, 

importa neste capítulo apresentar também instrumentos de medição do playfulness no 

adulto.   
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Metodologias e instrumentos de avaliação do brincar e do playfulness 

 Nos últimos 15 anos, uma variedade de metodologias e instrumentos têm sido 

propostos na área da avaliação no brincar, conforme esquematizaram Ray-Kaeser, 

Châtelain, Kindler, & Schneider (2018) na sua recente revisão (Figura 2). As autoras 

destacam duas fontes de informação principais: indireta (i.e., aplicação de questionários 

e/ou realização de entrevistas a crianças, jovens e cuidadores) e a direta (i.e., observação 

da criança individualmente ou em grupo durante a brincadeira). 
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Figura 2. Métodos e instrumentos de avaliação do brincar (traduzido e adaptado de Ray-Kaeser et al., 2018 pela autora) 

Legenda (por ordem alfabética): ALB: Assessment of Ludic Behaviour (Ferland, 2005); CAPE: Children´s Assessment of Participation and Enjoyment (King et al., 2004); 

CBI: Children´s Behaviour Inventory (Rogers et al., 1998); CPS: Children´s Playfulness Scale (Barnett, 1991); CHIPPA: Child Initiated Pretend Play Assessment (Stagnitti, 

2007); CLASS: Children´s Leisure Assessment Scale (Rosenblum, Sachs, & Schreuer, 2010); IIP: Initial Interview with Parents on the Ludic Behaviour of their Child 

(Ferland, 2005); MCP: My Child´s Play (Scheider & Rosenblum, 2014); PAC: Preference for Activities of Children (King et al., 2004); PIP Pediatric Interest Profiles (Henry, 

2008); PH: Play History (Takata, 1974; Bryze, 2008); RKPPS: Revised Knox Preschool Play Scale (Knox, 2008); ToES: Test of Environmental Supportiveness (Skard & 

Bundy, 2008); ToP: Test of Playfulness (Skard & Bundy, 2008).
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Recolha indireta: o brincar e o playfulness relatado. 

No campo de investigação do brincar os instrumentos de recolha indireta 

caracterizam-se por aferir a perceção de determinado informador (e.g., cuidador, 

educador, professor ou a criança) sobre características específicas dos comportamentos 

em avaliação. A recolha indireta caracteriza-se pela aplicação de questionários ou 

entrevistas, que são valorizados porque permitem aceder de forma mais consistente a 

determinados padrões de comportamento.  Neste sentido, é comum a utilização de 

questões que se iniciam com “Habitualmente…?” ou “Na situação X é frequente…?” 

(Brentnall & Bundy, 2008).  

No âmbito dos instrumentos de autorrelato para crianças, Bulgarelli e colegas 

(2018) identificaram por exemplo o Children´s Assessment of Participation and 

Enjoyment (CAPE - King et al., 2004), dirigido a crianças a partir dos seis anos de 

idade e que permite aferir a sua opinião sobre as suas preferências, diversidade de 

atividades e parceiros de brincadeira nos últimos quatro meses.  

Em domínios mais complexos do brincar (e.g., atitudes em relação à 

brincadeira), são utilizados com frequência instrumentos de heterorrelato que permitem 

aferir a perceção do cuidador ou educador/professor relativamente aos comportamentos 

particulares da criança durante determinado momento de brincadeira.  Por exemplo, e 

específicamente na área da avaliação do playfulness, um instrumento amplamente 

utilizado é o Children Playfulness Scale (CPS; Barnett, 1991). Este instrumento inspira-

se na proposta de Lieberman (1977) e caracteriza-se por ser um questionário dirigido 

aos educadores e professores que avalia o playfulness da criança entre os 27 e os 68 

meses de idade. Mais recentemente, foi validado para crianças com idades 

compreendidas entre os seis e os nove anos (Barnett, 2018).  A escala é composta 23 

itens distribuídos por cinco dimensões: espontaneidade física (e.g., “a criança é 

fisicamente ativa durante o jogo”) ; espontaneidade cognitiva (e.g., “a criança inventa 

os seus próprios jogos para brincar.”); espontaneidade social (e.g., “a criança inicia 

brincadeiras com outras crianças”); manifestação de alegria (e.g., “a criança 

demonstra entusiasmo durante a brincadeira”) e humor (e.g., “a criança gosta de 

brincar com outras crianças”). Os itens são respondidos numa escala de likert de cinco 

pontos (1= nada parecido com a criança e 5= exatamente como a criança).  Este 

instrumento, apesar das boas qualidades psicométricas relatadas  - e.g., consistência 

interna a variar entre .84 e .89 (Barnett, 1990) e entre .82 a .87 (Trevlas, Matsouka, & 
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Zachopoulou, 2003) –, não  tem sido utilizado com o propósito de avaliar a eficácia de 

uma dada intervenção ao nível do playfulness, possivelmente pelo fato de 

conceptualizar esta variável como uma característica de temperamento ou traço, e como 

tal, mais estável no tempo e menos suscetível de mudança (Sanderson, 2010). 

Apesar das vantagens dos instrumentos de heterorrelato, nomeadamente o fato 

de serem aplicados a quem melhor conhece as crianças – i.e., pais/cuidadores e 

educadores/professores –  e neste sentido de se poder recolher informação relevante 

sobre a criança, e de, por outro lado, serem úteis para muitas vezes se proceder a uma 

triangulação da informação (multi-informantes), os instrumentos de heterorrelato 

apresentam as suas limitações, principalmente porque os relatos podem ser afetados por 

expetativas ou por enviesamentos de quem relata (Major & Seabra-Santos, 2014).  

Avaliação direta: A observação do brincar em contexto.  

           A avaliação direta operacionaliza-se através da aplicação de instrumentos que 

possibilitam a identificação e compreensão de comportamentos presentes em 

determinado contexto e em loco através de um observador que acede diretamente à 

realidade, sem ter de recorrer a outros agentes informativos (Cruz, Aguiar, & Barros, 

2004; Kreppner, 2001).  

A avaliação do brincar com recurso à metodologia de observação tem vindo a 

ser considerada como uma importante ferramenta, uma vez que permite aceder ao 

comportamento espontâneo (Athanasiou, 2000; Stagnitti, 2004) e à diversidade de 

comportamentos de brincadeira quando ocorrem no seu contexto natural (Reynolds & 

Kamphaus, 2003; Cole & Cole, 2004).  

Esta metodologia tem sido valorizada principalmente na avaliação com crianças 

até aos seis anos (Arpini,  Zanatta, Paraboni, & Rodrigues, 2018; Besio, Bulgarelli, & 

Stancheva-Popkostadinova, 2018; Kelly-Vance & Ryalls, 2008). Num estudo que 

envolveu 107 profissionais de educação de 14 países, na resposta ao questionário 

“Avaliação do brincar na prática profissional”, a observação foi destacada como uma 

metodologia importante por ser aplicável em diferentes contextos, nomeadamente em 

ambientes educativos formais e na verificação de mudanças nos comportamentos das 

crianças como resultado de crescimento ou intervenção (Bulgarelli & Stancheva-

Popkostadinova, 2018).  Por exemplo, Bonome-Pontoglio e Marturano (2010), num 

estudo com recurso à metodologia de observação, com 20 crianças dos 22 aos 26 meses, 

demonstraram que a participação em atividades lúdicas regulares contribuiu para a 

https://www.researchgate.net/scientific-contributions/2100018457_Edinara_Zanatta
https://www.researchgate.net/scientific-contributions/2114474123_Patricia_Paraboni
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redução da brincadeira solitária, o aumento da brincadeira paralela e uma tendência no 

aumento da brincadeira associativa. Também Kelly-Vance, Ryalls e Glover (2002), num 

estudo longitudinal com 16 crianças aos dois anos (T1) e depois novamente aos três 

anos (T2), verificaram através da observação, diferenças no tempo de envolvimento em 

atividades complexas e na quantidade de brincadeira simbólica. 

A utilização da metodologia de observação acarreta, no entanto, um conjunto de 

cuidados e tomadas de decisão por parte do investigador relativos ao processo de 

recolha da informação e à situação que vai ser observada, assim como precauções de 

modo a garantir a validade dos dados recolhidos (e.g., as condições do local de 

observação, os estímulos introduzidos e o momento escolhido para observar) (Cruz, 

Aguiar, & Barros, 2004; Kreppner, 2001).  

Na avaliação do brincar, o contexto e os materiais disponibilizados assumem 

particular importância, uma vez que podem potenciar ou inibir os comportamentos 

espontâneos de brincadeira da criança (Howard & McInnes, 2013; Knox, 2010). A 

postura do avaliador revela-se também um fator determinante na avaliação do brincar, já 

que se o ambiente não for aprazível e desafiante, o brincar pode tornar-se numa simples 

resposta da criança a uma tarefa (Kennedy-Behr, Rodger, & Mickan, 2015; Parham, 

2015). 

A observação pode, também, tornar-se um processo complexo e moroso se 

implicar  a análise de um elevado número de comportamentos que podem ocorrer em 

simultâneo, e estar sujeita ao viés do observador, ou seja, a crenças e expectativas que 

interferem  no modo como conduz a observação,  exigindo, assim, habitualmente, um 

treino prévio por parte do observador (Caprino & Laudanna, 2009). O treino ou 

formação prévia à sua utilização e a possibilidade de calcular depois o acordo inter-

juizes pode permitir reduzir estes riscos (Gwet, 2012). Face ao exposto o recurso a esta 

metodologia é, habitualmente, mais dispendioso. 

As vantagens já explicitadas são, contudo, superiores às desvantagens/custos, o 

que torna as medidas de observação do brincar na primeira infância como instrumentos 

preferenciais de intervenções e serviços de e para a infância (Pedinielli & Fernandez, 

2015). 

Instrumentos de observação do Brincar. 

Alguns instrumentos de observação do brincar nomeadamente destinados a 

crianças pequenas, têm sido amplamente testados, destacando-se aqui os que, da revisão 

de literatura efetuada parecem ter maior relevo.  
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O Play Observation Scale (POS, Rubin, 2001) é um dos instrumentos mais 

referenciado na literatura e tem como objetivo operacionalizar a observação de duas 

categorias do brincar, fundamentadas nos modelos conceptuais de brincadeira social 

(Parten, 1932) e das tipologias de brincadeira associadas aos estádios de 

desenvolvimento (Piaget, 1962). Assim, o POS analisa os comportamentos de 

brincadeira, subdivididos em brincar social (brincar solitário, paralelo e em grupo) e 

brincar cognitivo (funcional, construtivo, exploratório, dramático e jogos de regras), 

bem como os comportamentos de não-brincadeira (Rubin, 2001).  

Com um foco específico no brincar simbólico, destaca-se o Child Initiated 

Pretend Play Assessment (CHIPPA; Stagnitti, 2007) aplicável a crianças com idades 

compreendidas entre os três e os sete anos e onze meses. Este instrumento avalia duas 

dimensões: o brincar simbólico (i.e., recriação da realidade através de brincadeiras de 

faz-de-conta) e o brincar imaginativo convencional (i.e., brincar livremente com 

brinquedos). Com base num protocolo de aplicação, são disponibilizados à criança 

materiais específicos (e.g., para o brincar simbólico uma caixa grande e para o brincar 

imaginativo convencional um camião, um boneco feminino e um masculino). Durante a 

tarefa a criança é observada na exploração livre dos materiais, sendo avaliados critérios 

como percentagem de ações elaboradas de faz-de-conta, número de substituições dos 

objetos e número de ações imitadas. A observação é realizada durante 18 minutos para 

crianças com três anos e durante 30 minutos para crianças com idade entre os quatro e 

os sete anos e onze meses. Para cada um dos critérios é elaborado um ranking 

percentual que é comparado com os resultados médios para cada escalão etário e sexo.  

Com uma perspetiva mais ampla sobre o brincar, o Revised Knox Preschool 

Play Scale (RKPPS: Knox, 2008), destina-se a crianças desde o nascimento até aos seis 

anos de idade. Através da observação da criança no seu espaço de brincadeira habitual 

são avaliados 12 aspetos categorizados em quatro dimensões: o “faz de conta”, o 

domínio material, o domínio espacial e a participação. Na dimensão “faz-de-conta” são 

avaliadas a imitação e a dramatização; na dimensão domínio material é avaliada a 

capacidade de construção, manipulação, finalidade e atenção; na dimensão domínio 

espacial é avaliada a habilidade motora e o interesse; e na dimensão da participação são 

efetuados registos acerca do tipo de brincadeira, das expressões de humor, da 

cooperação e da linguagem (Sposito, Pfeifer, & Santos, 2012). Para cada um destes 

aspetos, o instrumento apresenta um conjunto de itens que são avaliados com base numa 

escala de tipo Likert de quatro pontos (-1= a criança não apresentou o comportamento 
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esperado ou não realizou a tarefa determinada, mesmo tendo oportunidade; a 2= a 

criança apresenta seguramente o comportamento esperado ou realiza de forma 

satisfatória a tarefa determinada), resultando uma pontuação por dimensão e uma 

pontuação total calculado através da média das quatro dimensões. A aplicação desta 

escala tem sido mais frequente em estudos conduzidos no continente americano (i.e., 

EUA e Brasil). 

Apesar de serem ainda em número reduzido e de ser necessário expandir a sua 

aplicação a contextos mais diversificados (e.g., países em desenvolvimento, populações 

mais diversificadas), os instrumentos de observação do brincar apresentam já evidências 

das suas qualidades psicométricas e do seu valor empírico.  

 

Instrumentos de observação do Playfulness da criança.  

Intrinsecamente ligado ao brincar, o playfulness caracteriza-se pela atitude que 

motiva a criança na busca de ambientes de brincadeira (Trevlas et al., 2003). Pelo fato 

de estar associado a benefícios em diversos domínios do desenvolvimento da criança 

(Gordon, 2014), já explicitados, ser preditor de bem-estar no adulto (e.g., Diener & 

Chan, 2011) e de ter um papel positivo na relação cuidador-criança (Shen,  Chick, & 

Pitas, 2017), o playfulness tem motivado o desenvolvimento de instrumentos 

específicos para a sua medição. Contrariamente a outros domínios de avaliação do 

brincar, a medição do playfulness permite aceder a características específicas da criança 

enquanto brinca, nomeadamente à forma como esta se dirige para a brincadeira. (Bundy, 

1993; Bundy, Nelson, Metzger, & Bingaman, 2001). 

O playfulness é considerado um construto mensurável (Rogers et al., 1998), no 

entanto avaliar como a criança se aproxima da brincadeira é um campo desafiante 

(Bundy, 1997; Morrison, Bundy, & Fisher, 1991). Desta forma apenas se encontram 

documentados dois instrumentos de observação para medir o playfulness da criança:  

Avaliação do Comportamento Lúdico (ALB; Ferland, 2003; 2006) e Teste de 

Playfulness (ToP; Bundy, 1997) (ver Figura 2). Estes dois instrumentos caracterizam-se 

por observar o playfulness da criança durante uma tarefa de brincadeira livre.  

O ALB (Ferland, 2003) é exclusivamente desenhado para aceder ao perfil de 

capacidades, interesses e características pessoais da criança com deficiência (Ferland, 

2006; Sant´Anna, Blascovi-Assis, & Magalhães, 2008). Para a aplicação deste 

instrumento não são necessários materiais específicos, apenas brinquedos adequados 

para a faixa etária em causa, que permitem observar o interesse geral pelo ambiente 

https://www.researchgate.net/profile/Garry_Chick
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humano e sensorial, o interesse pelo brincar, as capacidades lúdicas para utilizar os 

objetos e os espaços, a atitude lúdica e a comunicação das suas necessidades e 

sentimentos (Sant’Anna, Blascovi-Assis, & Magalhães, 2015). Mais específicamente, a 

dimensão nomeada como atitude lúdica, que pode ser considerada como equivalente a 

playfulness no modelo conceptual de Ferland (2006), é composta pelos subdomínios 

curiosidade, iniciativa, humor, prazer, gosto pelo desafio e espontaneidade.  

No que se refere ao ToP (Skard & Bundy, 2008), este instrumento consiste numa 

escala para avaliação observacional que permite quantificar o playfulness em crianças e 

jovens dos seis meses aos dezoito anos. Desde 1997, esta escala tem sido utilizada com 

crianças com desenvolvimento considerado típico (e.g., Brentnall, Bundy, & Kay, 

2008), mas também em contextos com crianças que apresentam algum tipo de 

deficiência ou perturbação do neuro desenvolvimento (e.g., Cameron et al., 2001). 

Recentemente Ya-Chen Lee e colaboradores (2016) analisaram a relação entre o jogo 

faz-de-conta e o playfulness em grupos de crianças com perturbações do espectro autista 

(PEA), com atraso no desenvolvimento global (AD) e com desenvolvimento 

considerado típico (DT) em 20 crianças dos três aos sete anos de cada um dos três 

grupos. No grupo de crianças com PEA, estas apresentaram uma maior dependência de 

outras para gerarem novas brincadeiras e o número de brincadeiras de imitação e o 

tempo de brincadeiras de faz-de-conta estava positivamente correlacionado com a 

suspensão da realidade e o reenquadramento enquanto dimensões do playfulness. No 

grupo de crianças com AD a capacidade de brincar ao faz-de-conta estava mais 

relacionada com o locus de controlo interno enquanto dimensão do playfulness. No caso 

do grupo de crianças com desenvolvimento típico os padrões apresentados foram de 

uma maior apetência para a brincadeira simbólica e um maior controle interno.  

A perspetiva interacionista teve um papel preponderante no desenvolvimento do 

ToP na medida em que preconiza que os comportamentos observados são produtos da 

interação entre o sujeito (competências e interesses) e o ambiente em determinado 

período (Mead, 1896; Piaget, 1983; Vygotsky, 1989). Apesar do sujeito e o ambiente 

apresentarem características próprias, mesmo quando se tenta observar apenas uma 

delas, as observações são o resultado da interação entre ambos (Brentnall & Bundy, 

2009). Desta forma, o ToP pretende ser um instrumento de operacionalização da 

avaliação do playfulness através da análise de três componentes presentes na relação 

sujeito-ambiente de brincadeira destacados por Neumann (1971): motivação intrínseca 

(i.e., envolvimento da criança na brincadeira pelo prazer e não por outras razões 

https://www.sciencedirect.com/science/article/pii/S1750946716300058#!
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externas), controlo interno (i.e., capacidade da criança para determinar ou direcionar a 

ação durante a brincadeira) e liberdade para suspender a realidade (i.e., a criança 

manifesta a capacidade para “fingir” ser alguém diferente ou usar um objeto de forma 

inusual ou facilidade em desenvolver comportamentos engraçados, como por exemplo 

dizer piadas ou fazer palhaçadas) (Bundy, 1993). Apesar destes três componentes do 

playfulness apresentarem algum nível de abstração, complexidade e alguma dificuldade 

de distinção conceptual, conforme modelos anteriores demonstraram (e.g., Play 

Intensity Scale; Kooij, 1989), a autora iniciou o processo de operacionalização com a 

identificação de possíveis indicadores observáveis detalhados na Figura 3.  
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Figura 3.  Modelo proposto por Bundy (1993) sobre componentes do brincar presentes no Playfulness. 
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O modelo conceptual de playfulness proposto por Bundy preconiza desde o 

início que o playfulness é multidimensional, isto é, composto por três dimensões. Estas 

dimensões não são entendidas por Bundy como ortogonais – ou seja – não são 

independentes umas das outras.  

            Após este mapeamento inicial, a autora adicionou uma outra dimensão que 

nomeou de “framing”, conceito originalmente proposto por Bateson (1971) (Bundy, 

1997). Este termo provém das teorias da comunicação e é habitualmente utilizado em 

português como enquadramento (Oliveira & Carvalho, 2012). O enquadramento refere-

se à forma específica como cada indivíduo interpreta as mensagens que lhe são 

apresentadas em determinado contexto ou interação (Bateson, 1956). Específicamente 

no brincar, Bateson (1971) destaca o enquadramento como sendo uma importante fonte 

de sucesso da brincadeira, já que é a capacidade para fornecer e descodificar pistas que 

assume um importante papel na continuidade da brincadeira (Bundy, 2001).    

O ToP (versão 4.0; Skard & Bundy, 2008) operacionaliza-se através da 

aplicação de uma grelha de observação, composta por 30 itens, observados em ambiente 

natural de brincadeira, interior ou exterior. A observação está preconizada para ser 

efetuada em períodos de 15 minutos, uma vez que foram testados outros períodos de 

observação, tais como 30 minutos, que não se revelaram produtivos para aquisição de 

informação adicional (Brentnall, Bundy, & Kay, 2008). Tal como preconizado 

inicialmente, alguns itens do ToP apresentam uma avaliação em mais do que um fator. 

Adicionalmente, e por forma a permitir ampliar a análise dos comportamentos 

observados, que segundo as autoras era redutor quando só analisados do ponto de vista 

da duração, foram adicionadas as dimensões intensidade e competência (Skard & 

Bundy, 2008). Por exemplo o item: “a criança está ativamente envolvida”, na versão 

4.0 é observado relativamente à duração do comportamento, à intensidade e a 

competência que é demostrada pela criança na execução desse comportamento.  

Após preenchimento por parte do avaliador da grelha de observação, o 

instrumento é cotado com recurso ao preenchimento manual de uma keyform (Skard & 

Bundy, 2008), uma vez que não existe uma versão digital, plataforma ou software 

específico (Anexo A). Este instrumento tem sido utilizado internacionalmente, com 

maior enfoque na sua área de emergência, a terapia ocupacional (e.g., Uys, 2016). 

Tendo sido identificada também a sua utilização, ainda que reduzida e sem resultados 

divulgados, em contexto nacional (e.g., Calvacanti, 2013; Castelhano & Roque 2009, 

2011; Castelhano et al., 2013; Castelhano & Roque, 2016).  
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Mais recentemente outras áreas têm demostrado interesse na utilização deste 

instrumento e evidenciado a sua aplicabilidade na área da educação (Pinchover, 2017) e 

reforçado a sua adequabilidade na avaliação do playfulness de crianças com idade 

inferior a quatro anos com e sem deficiência (Hamm, 2006; Okimoto, Bundy, & 

Hanzlik, 2000). Por exemplo, Pinchover, Shulman e Bundy (2017) num estudo recente, 

observou 61 crianças com idades compreendidas entre os 40 e os 72 meses de idade 

com e sem diagnóstico de perturbação do espetro do autismo, com o objetivo 

compreender as diferenças nos níveis de playfluness nas interações com as mães e com 

os professores.  Os resultados demonstraram que as diferenças no playfulness das 

crianças com e sem perturbação do espetro do autismo apenas se verificam na interação 

com a mãe (em casa) e não com o professor (na escola). O estudo revela que existe 

adaptabilidade do playfulness nas crianças dos dois grupos. Os autores destacam a 

importância destes resultados uma vez que permitem concluir que o playfulness poderá 

ser uma característica que está relacionada com o contexto da interação, e não só com 

particularidades internas, pessoais e individuais.  

Avaliar o playfulness do adulto. 

            Comparativamente ao estudo do playfulness da criança, a investigação do 

playfulness do adulto é muito mais reduzida (Barnett, 2019; Gordon, 2014; Leung, 

2014; Proyer et al., 2018; Shen, Chick, & Zinn, 2014). No entanto, e pela associação 

que tem vindo a ser comprovada entre o playfulness do adulto e um conjunto de 

indicadores de bem-estar, nomeadamente a satisfação com a vida (Proyer, 2013), saúde 

mental e gestão do stress (Guitard et al., 2005), têm sido desenvolvidos alguns 

instrumentos. 

 Nos anos 90 do século passado, Glynn e Webster (1992) foram pioneiras com 

a publicação de um artigo que relatava um conjunto de investigações experimentais 

onde concluíam que o playfulness em adultos estava ligado a atitudes inovadoras e a 

uma maior motivação intrínseca. Neste estudo revelaram que os participantes com 

maiores níveis de playfulness eram mais propensos a realizar as tarefas sem ter por base 

o seu sentido prático, ou seja, o seu envolvimento e desempenho não dependiam do 

enquadramento ser um trabalho ou um jogo. Estes resultados foram obtidos através da 

aplicação da primeira escala de playfulness em adultos – a Adult Playfulness Scale 

(APS; Glynn & Webster, 1992). Com base na técnica do diferencial semântico, é 

constituída por  32 adjetivos que se dividem em cinco subescalas: espontaneidade (e.g., 
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espontâneo vs disciplinado), expressividade (e.g., entusiasmadas vs. sérias), jovialidade 

(e.g., alegres vs sombrias), criatividade (e.g., imaginativo vs sem imaginação) e 

infantilidade (e.g., infantil vs. maduro). Por exemplo, mais recentemente Proyer e Ruch 

(2011), num estudo com 268 participantes com idades compreendidas entre os 18 e os 

65 anos (M = 29.0, SD = 9.1), com recurso à APS, avaliaram os cinco componentes do 

playfulness e efetuaram o cálculo de uma pontuação total de playfulness. Através da 

análise da correlação do APS com a escala Values in Action Inventory of Strengths 

(VIA-IS; versão de Ruch, Proyer, Harzer, Park, Peterson, & Seligman, 2010). Os 

autores concluíram que o playfulness nos adultos se relaciona positivamente com cinco 

forças de carácter avaliadas na escala VIA-IS: forças interpessoais (e.g.,  liderança, 

trabalho em equipe), forças emocionais (e.g., entusiasmo, humor), forças de 

autocontrolo (e.g., auto-regulação), forças intelectuais (e.g., criatividade, curiosidade) e 

forças teológicas (por exemplo, religiosidade). Neste estudo, os autores em análises 

adicionais reforçaram ainda que o humor é um dos preditores que maior peso assume na 

variância do playfulness (Proyer & Ruch, 2011). Uma das críticas apresentadas à APS 

é, no entanto, o fato de ter sido desenhada para medir o playfulness em ambientes 

empresariais, o que limita a sua aplicação a outros contextos (Staempfli, 2006).  

Mais tarde, Schaefer e Greenberg (1997) apresentaram a Playfulness Scale for 

Adults (PSA), composta por 28 itens organizados em cinco dimensões: divertido-

amoroso, sentido de humor, tranquilo, informal e extravagante. Com esta escala, os 

autores encontraram correlações significativas entre as dimensões da PSA e o humor 

(Schaefer & Greenburg, 1997), a criatividade (Fix, 2003; Fix & Schaefer, 2005) e os 

cinco principais traços de personalidade (Big5) (Mixer, 2009). Shen, Chick e Zinn 

(2014) questionam, porém, a PSA, pelo fato de se focar essencialmente na componente 

motivacional do playfulness, e pela sua validade externa ser difícil de testar devido à 

utilização de indicadores comportamentais de carácter contextual (e.g., "Eu preferiria ir 

ao Toys 'R' Us do que passear no shopping").  

Com base nas evidências anteriores, e considerando a ausência de outras 

medidas que permitissem avaliar o conceito de playfulness “de uma forma económica” 

(Proyer, 2012a, p. 993), Proyer (2012a) propôs um outro instrumento, o Short Measure 

of Playfulness (SMAP). Após validação da APS na Alemanha, e tendo como orientação 

a proposta de Barnett (2007) o instrumento de Proyer destaca o playfulness nos adultos 

como sendo a capacidade de enquadrar de forma divertida, intelectualmente estimulante 

e pessoalmente interessante, as situações diárias. Para Proyer (2012b) o adulto com 
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elevados níveis de playfulness pode ser descrito como sendo extrovertido, aberto, 

agradável, intrinsecamente motivado para alcançar os seus objetivos de vida e como 

tendo uma alta auto perceção da sua própria capacidade de ser genuíno.  

 O SMAP pressupõe que o playfulness é um construto unidimensional, tendo 

como foco a medição da intensidade e frequência das experiências lúdicas. Esta escala 

foi concebida tendo por base pressupostos como: a) a possibilidade do playfulness 

poder ser observado pela própria pessoa e pelos outros, sendo facilmente identificável 

situações nas quais esteve totalmente absorvida por uma atividade lúdica; b) os adultos 

com maiores níveis de playfulness exibirem com frequência comportamentos lúdicos; e 

c) o processo de mudança de estado de espirito mais sério para brincalhão ocorrer com 

facilidade (Proyer, 2012a). Esta escala tem apresentando níveis de fiabilidade 

consistentemente elevados (Pang & Proyer, 2018; Proyer & Jehle, 2013; Yue, Leung, & 

Hiranandani, 2016). A validade convergente da medida foi estabelecida mostrando 

correlações na direção esperada com três instrumentos de playfulness diferentes: Need 

for Play-Scale (Jackson 1984), Adult Playfulness Scale (Glynn & Webster, 1992) e com 

a pontuação global dos descritores de playfulness propostos por Barnett (2007). A 

validade divergente foi confirmada com a correlação negativa com a escala State-Trait-

Cheerfulness Inventory (Ruch et al., 1996) (Proyer & Wagner, 2015).  

Para além do SMAP (Proyer, 2012a), estão documentados na literatura mais três 

instrumentos que medem o playfulness do adulto: Adult Playfulness Trait (APTS- Shen, 

Chick, & Zinn, 2014), Parental Playfulness Scale (Altzaba-Poria, Cabrera, Menasche, & 

Karberg, 2014) e o OLIW- Playfulness Questionnaire (OLIW- Proyer 2017b)7.  

A APTS (Shen, Chick, & Zinn, 2014) operacionaliza a medição do playfulness 

através de 19 itens, selecionados entre 73 itens iniciais, organizados em três subescalas: 

motivação para a busca de diversão (e.g., “Eu acho que a diversão é uma parte muito 

importante na vida. "), desinibição (e.g., "Nem sempre sigo regras”) e espontaneidade 

(e.g., "Muitas vezes consigo agir de acordo com meus impulsos "). A resposta é dada 

com base numa escala de Likert de sete pontos (ancorada nos extremos: 1 = "discordo 

totalmente" e 7 = "concordo totalmente"). 

Outra opção mais específica na área da parentalidade é o Parental Playfulness 

Scale (Altzaba-Poria, Cabrera, Menasche, & Karberg, 2014), que se destaca por ser uma 

escala de observação com três dimensões: criatividade, imaginação, humor e/ou 

 
7 Nota: No momento da seleção dos instrumentos a serem utilizados nesta investigação estes três ainda 

não estavam documentados na literatura.  
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curiosidade. Os comportamentos são codificados numa escala de 1 (sem playfluness) a 

7 (altos níveis de playfulness). Por exemplo, a atribuição de uma pontuação de 1 

significa que os pais não são divertidos, i.e., não se observou nenhuma brincadeira, 

criatividade ou interação observada além de diretrizes verbais curtas; já uma atribuição 

de pontuação 7 significa que os pais exibiram altos níveis playfulness, gastando a maior 

parte da interação com a utilização dos brinquedos de maneira não convencional. Esta 

escala apresenta, no entanto, uma evidência reduzida no que se refere a indicadores de 

fiabilidade, exceto no elevado coeficiente no acordo entre avaliadores (Menashe & 

Atzaba-Poria, 2017). 

Por fim e mais recentemente, Proyer (2017b) apresentou o OLIW- Playfulness 

Questionnaire (OLIW- Proyer 2017b) que parece permitir uma análise mais ampla dos 

componentes do playfulness dos adultos já que acede a quatro facetas do playfulness: 

sociável, espontâneo, criativo, extravagante ou excêntrico. Esta escala apresentou 

qualidades psicométricas que variam entre satisfatórias a elevadas (Proyer, Gander, 

Bertenshaw, & Brauer, 2018) e mostrou-se, também, positivamente correlacionada com 

o SMAP (Proyer, 2012a).  

 Independentemente da abordagem concetual ou metodológica, importa 

salientar que a avaliação do playfulness nos adultos tem sido feita frequentemente em 

contextos organizacionais ou académicos, estando menos explorada na área da 

educação, especialmente no que se refere específicamente à medição do playfulness dos 

pais e outros cuidadores. No entanto, dada a relação que tem vindo a ser estabelecida 

entre o playfulness do cuidador e importantes domínios do desenvolvimento da criança 

(e.g., regulação emocional; Shorer, Levavi, & Swissa, 2019) e o valor que tem sido 

atribuído ao playfulness dos cuidadores enquanto facilitadores do desenvolvimento do 

playfulness das crianças (Grinberg & Poria, 2017), importa considerar a sua medição 

em específico.  

GABC: Um contexto previligiado para a avaliação do playfulness  

Este estudo foi realizado no âmbito do projeto-piloto experimental Playgroups 

for inclusion ou Grupos Aprender, Brincar, Crescer (GABC) 8. O projeto GABC teve 

como objetivo desenvolver, testar e disseminar um programa educacional inovador na 

 
8 Promovido pela Direção-Geral da Educação (DGE) do Ministério da Educação e Ciência, Fundação 

Bissaya-Barreto, Universidade de Coimbra, ISCTE-IUL, Fundação Calouste Gulbenkian, e o Alto 

Comissariado para as Migrações (ACM, IP), e financiado pela Comissão Europeia Programme for 

Employment and Social Solidarity - PROGRESS (2007-2013) (Grant agreement VS/2014/0418). 

https://www.tandfonline.com/author/Shorer%2C+Maayan
https://www.tandfonline.com/author/Levavi%2C+Pedut
https://www.tandfonline.com/author/Swissa%2C+Anael
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área da educação e cuidados para a primeira infância (ECEC). Com base na 

metodologia dos playgroups a funcionar em outros países (Hancock et al., 2012), os 

GABC proporcionaram sessões bissemanais, dinamizadas por facilitadores treinados, a 

crianças dos 0 aos 4 anos não integradas em qualquer resposta educativa formal e seus 

cuidadores. Com o objetivo de criar oportunidades para aprender e desenvolver 

competências, às famílias participantes de cinco distritos nacionais (Porto, Aveiro, 

Coimbra, Lisboa e Setúbal), foi-lhes oferecido um programa de atividades diversificado 

adaptado às suas características e necessidades durante um período de 10 meses (Barata 

et al., 2017). 

A intervenção disponibilizada pelos GABC caracterizou-se por ter como 

ingrediente principal o brincar e, desta forma, potenciar a aprendizagem natural e o 

desenvolvimento e/ou reforço de competências das crianças e cuidadores (Freitas-Luís, 

Marques, & Santos, 2017). Assim, face às suas características, este projeto constituía-se 

como um contexto de excelência para aprofundar o conhecimento sobre o playfulness, e 

a sua avaliação em particular.  

Associado ao projeto-piloto GABC, foi conduzida uma avaliação de impacto 

tendo sido criado um grupo de intervenção (GI) e um grupo de controlo (GC) com base 

num ensaio experimental (i.e., um ensaio clínico randomizado). A avaliação de impacto 

implicou a recolha de informação em dois momentos – pré-teste (i.e., antes da 

intervenção) e pós-teste (i.e., sensivelmente um ano após a intervenção iniciar) com a 

participação de 343 famílias de cinco distritos de Portugal continental distribuídas entre 

um grupo de controlo e um grupo de intervenção.  

O presente estudo foi conduzido tendo por base um recrutamento específico das 

famílias envolvidas na avaliação de impacto dos GABC em quatro dos cinco distritos. 

Os dois momentos de recolha de dados conduzidos nesta investigação decorreram de 

forma independente e em momentos distintos do estudo geral de impacto dos GABC. O 

primeiro momento de recolha de dados (M1) desta investigação ocorreu quando já 

tinham decorrido aproximadamente 9 meses do início da intervenção GABC e o 

segundo sensivelemente após 11 meses do término da intervenção (M2) (Figura 4). 
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Figura 4. Timeline do Projecto Piloto GABC e momentos de avaliação do playfulness (M1 e M2).  
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O presente estudo 

Considerando o que foi exposto, constata-se que a avaliação do brincar continua 

a ser um campo de interesse e relevância na área do desenvolvimento infantil 

(Whitebread, Basilio, Kuvalja, & Verma, 2012; Lester & Russel, 2010; Whitebread et 

al., 2017) verificando-se um crescente interesse na avaliação do brincar em geral, e do 

playfulness em específico (Christian, 2012; Sanderson, 2010; DeKoven, 2014). 

Conforme referido, são escassos os instrumentos que permitem medir o playfulness 

junto de crianças pequenas, nomeadamente com recurso à observação. Após revisão da 

literatura foi identificada uma única medida de observação (ToP) com a aplicabilidade a 

crianças com desenvolvimento considerado típico, pelo que importa aprofundar a 

investigação nesta área. Adicionalmente, e apesar de alguma concordância na 

consideração do playfulness como um construto multifatorial, verifica-se alguma 

dispersão relativamente ao número de fatores e à sua composição, emergindo desta 

forma a necessidade explorar a dimensionalidade de uma grelha de observação do 

playfulness para crianças na primeira infância com uma amostra em contexto nacional.  

Considerando os GABC como um contexto adequado ao estudo do playfulness 

em contexto nacional e tendo como base a literatura que aponta para o facto do 

playfulness do adulto ser um dos aspetos que contribuem fortemente para o 

desenvolvimento do playfulness da criança (e.g., Singer, 2013), este estudo pretende 

fornecer uma abordagem exploratória da utilização de dois instrumentos que medem o 

playfulness, um dirigido à criança - Grelha de Observação do Playfulness da Criança 

(GOPC) - e outro dirgido aos cuidadores - Escala de Autorrelato do Playfulness do 

Adulto (EAPA). Desta forma, pretendeu-se específicamente dar resposta às seguintes 

questões: 

Q1. Que estrutura fatorial apresenta a Grelha de Observação do Playfulness da 

Criança (GOPC) quando aplicada a uma amostra de crianças portuguesas entre 

os 21 e os 62 meses?  

Q2. Que estrutura fatorial apresenta a Escala de Autorrelato de Avaliação do 

Playfulness do Adulto (EAPA) quando aplicada a uma amostra de cuidadores?  

Q3. Quais os níveis de fiabilidade (consistência interna e estabilidade temporal) 

da Grelha de Observação do Playfulness da Criança (GOPC) e da Escala de 

Autorrelato do Playfulness do Adulto (EAPA)?  
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Q4. Qual a validade diferencial da Grelha de Observação do Playfulness da 

Criança (GOPC) e da Escala de Autorrelato do Playfulness do Adulto (EAPA) a 

variáveis sociodemográficas?  

Q5. Está o playfulness das crianças, correlacionado com o nível de playfulness 

dos cuidadores?  

De acordo com estas questões de investigação, e a literatura revista, formularam-

se as seguintes hipóteses: 

H1. A Grelha de Observação do Playfulness da Criança (GOPC) apresenta uma 

estrutura fatorial com, no mínino, três fatores, nomeadamente nas áreas da motivação, 

suspensão da realidade e controlo interno.  

H2. A Escala de Autorrelato do Playfulness do Adulto (EAPA) apresenta uma 

estrutura fatorial unidimensional.   

H3. A Grelha de Observação do Playfulness da Criança (GOPC) e a Escala de 

Autorrelato do Playfulness do Adulto (EAPA) apresentam boas qualidades 

psicométricas, nomeadamente nos seus índices de consistência interna e estabilidade 

temporal.  

H4. A Grelha de Observação do Playfulness da Criança (GOPC) apresenta 

validade diferencial para as variáveis sexo e idade, ou seja:  

H4.1. O nível de playfulness é mais elevado para as crianças mais velhas, em 

comparação com as mais novas.   

H4.2. O nível de playfulness é mais elevado nas crianças do sexo feminino, em 

comparação com as crianças do sexo masculino.   

H5. A Escala de Autorrelato do Playfulness do Adulto (EAPA) apresenta 

validade diferencial para a variavel idade, ou seja: o nível de playfulness é mais elevado 

para os adultos mais velhos. 

H6. O nível de playfulness das crianças, tem uma associação positiva e 

significativa com o nível de playfulness dos cuidadores. Ou seja, espera-se que quanto 

for maior o nível observado nas crianças, maior será o nível de playfulness autorelatado 

pelos seus cuidadores e vice-versa. 
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Método 

Participantes 

Para esta investigação foram conduzidos dois momentos de recolha de dados 

com procedimentos de recrutamento distintos.  

No primeiro momento de recolha de dados recorreu-se a uma amostra 

estratificada por distrito e aleatória da amostra do pré-teste do estudo dos GABC, tendo 

66 díades aceite participar (Grupo Intervenção (GI) N = 37; Grupo Controlo (GC) N = 

29) (doravante designado de G1). Para o segundo momento foram contactadas todas as 

famílias que participaram no pré-teste dos GABC (N = 343), tendo aceitado participar 

165 díades. Destas, apenas 159 participaram efetivamente, já que três crianças se 

encontravam a dormir durante o momento planeado para a avaliação, e não se verificou 

disponibilidade da família para remarcar, e três crianças não mostraram interesse em 

explorar o material disponível e participar na tarefa proposta. Desta forma, a amostra 

total do segundo momento de recolha de dados é constituída por 159 díades (GI N = 95; 

GC N = 64) (doravante designado de G2).  

De salientar, que um grupo de famílias (N = 40) (GI N = 23; GC N = 17) 

participou ambos os momentos de recolha de dados - e que será doravante designado 

como G3 (Figura 5). 

 

 

 

 

 

 

Figura 5. Grupos de participantes e respectivas amostras 

 

Para responder aos objetivos do presente estudo foi considerado especificamente 

como amostra o grupo de controlo do G2 (N = 64) (doravante designado do G2C) e o 

G3 (GI N = 23; GC N = 17), do quais se apresenta informação detalhada seguidamente. 

No grupo G2C, 57.8% das crianças eram do sexo masculino e com idades 

compreendidas entre os 21 e os 62 meses (M = 37.19; DP = 11.07). Os cuidadores eram 
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do sexo feminino (92.2%) e tinham entre 21 e 66 anos (M = 36.22; DP = 10.79). No que 

se refere ao parentesco, os cuidadores eram maioritariamente mães (N = 53), sendo em 

menor número avós (N = 8), amas/empregada (N = 3) As díades participantes eram de 

Aveiro (N = 13), Coimbra (N = 4), Lisboa (N = 35) e Porto (N = 12).  

 No G3, as crianças eram 60% do sexo masculino e tinham idades 

compreendidas entre os 11 e os 50 meses (M = 26.65; DP = 10.79) no primeiro 

momento de recolha e no segundo entre os 22 e os 61 meses (M = 37.85; DP = 10.63). 

Os cuidadores eram 85% do sexo feminino, sendo em maior número mães (N = 29), 

seguindo-se de avós (N = 8), amas/empregadas (N = 2) e um pai. As famílias que 

constituem o G3 estavam distribuídas pelos distritos da seguinte forma: Aveiro (N = 5), 

Coimbra (N = 4), Lisboa (N = 19) e Porto (N = 12). No Quadro 4 apresentam-se dados 

referentes às habilitações literárias e situação profissional dos cuidadores para ambas as 

amostras consideradas neste estudo (G2C e G3). No G3 apresenta-se informação 

referente aos dados recolhidos em ambos os momentos de recolha de dados. De referir 

ainda que os dados sociodemográficos apresentavam 1% a 14% de valores omissos.   
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Quadro 4.  

Caracterização sociodemográfica dos cuidadores no G2C e G3.  

 
G2C 

N = 64 

G3 

N = 40 

  M1 M2 

Habilitações Literárias    

Sem escolaridade 3 2 1 

1º ciclo (4 anos) 5 0 0 

2º ciclo (6 anos) 5 0 0 

3º ciclo (9 anos) 9 2 2 

Secundário (12 anos) 17 15 15 

Licenciatura  17 10 12 

Mestrado 2 3 5 

Doutoramento 0 3 3 

Situação Profissional    

Doméstico 2 4 5 

Estudante 0 1 0 

Empregado 26 17 19 

Desempregado 29 12 9 

Reformado 0 5 3 

 

Instrumentos  

Após identificação dos instrumentos internacionais apropriados (conforme 

revisão da literatura sumarizada acima), iniciámos o pedido de autorização para 

proceder à utilização do Teste de Playfulness (ToP 4.0; Skard & Bundy, 2008) e à 

escala de autorrelato Short Measure of Playfulness (SMAP; Proyer, 2012a). Após 

autorização, procedemos à tradução dos instrumentos, por dois profissionais bilingues e 

retraduções por dois outros profissionais de áreas distintas.  
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Grelha de Observação do Playfulness da Criança (GOPC).  

Para efeitos do presente estudo foi elaborada a Grelha de Observação do 

Playfulness da Criança (GOPC), que foi construída a partir do Teste de Playfulness 

(ToP versão 4.0; Skard & Bundy, 2008). O ToP é composto por 30 itens que medem o 

playfulness da criança nos seguintes componentes: motivação, controlo interno, 

liberdade para suspender a realidade e reenquadramento.  Para este estudo, não foi 

incluído o item “A criança entra num grupo em que a atividade já está a decorrer” 

uma vez que o mesmo não era adequado ao contexto de aplicação em díades criança-

cuidador usado neste estudo e que será descrito no Procedimento. Assim, no presente 

estudo foram aplicados 29 itens, tendo este conjunto de itens uma particularidade: sete 

são avaliados em mais do que uma dimensão. Estes sete itens são observados em duas 

ou três dimensões: duração (i.e., proporção de tempo observado), intensidade e a 

competência (i.e., facilidade de desempenho observado). Por exemplo o item “A criança 

finge (e.g., ser outra pessoa, fazer outra coisa, que um objeto é outra coisa)” é 

analisado no que se refere à duração do comportamento e à competência revelada na 

mesmo, mas não à intensidade. Os 29 itens são avaliados numa escala de quatro pontos, 

cujos descritores variam mediante se referem à dimensão duração (0 = “raramente ou 

nunca” 3 = “quase sempre”) ou às dimensões intensidade e competência (0 = “nada” a 

3 = “alta”).   

No que se refere à cotação deste instrumento foram adotadas duas estratégias 

distintas dos autores do ToP.  Primeiramente, optou-se por criar um score para itens 

avaliados em mais do que uma dimensão, calculando-se a média desses itens. 

Considerou-se esta estratégia devido à carência de fundamentação teórica e/ou analítica 

nos artigos de validação da escala (Bundy,  Nelson,  Metzger, & Bingaman, 2001; 

Skard & Bundy, 2008) que permitisse  compreender em detalhe o racional na base das  

distinções dimensionais para cada item. Optou-se ainda por não utilizar para efeitos e 

cotação a keyform da autora pelo fato do processo de preenchimento manual suscitar 

dúvidas quanto ao rigor da medição9.  

Escala de Autorrelato do Playfulness do Adulto (EAPA) 

No que se refere ao playfulness do adulto, o mesmo foi medido através do Short 

Measure of Playfulness (SMAP; Proyer, 2012a), denominado neste estudo de Escala de 

 
9 O processo de preenchimento não era suficientemente claro nas publicaçãoes (e.g. Skard & Bundy, 

2008) e nos contactos estabelecidos com autora. 

https://journals.sagepub.com/action/doSearch?target=default&ContribAuthorStored=Bingaman%2C+Kathleen
https://journals.sagepub.com/action/doSearch?target=default&ContribAuthorStored=Bingaman%2C+Kathleen
https://journals.sagepub.com/action/doSearch?target=default&ContribAuthorStored=Bingaman%2C+Kathleen
https://journals.sagepub.com/action/doSearch?target=default&ContribAuthorStored=Bingaman%2C+Kathleen
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Autorrelato do Playfulness do Adulto (EAPA). Neste, os participantes avaliam a sua 

perceção sobre a forma e intensidade de envolvimento em experiências lúdicas em cinco 

itens (e.g. “Não é preciso muito para eu mudar de um estado de espírito mais sério 

para um mais brincalhão/divertido”). A escala original apresenta uma escala de quatro 

pontos, no entanto neste estudo foi usada a versão de Leung (2014) cuja escala de 

resposta é de sete pontos (1 = “discordo totalmente”, 7 = “concordo totalmente”), pelo 

facto de uma escala com um maior número de respostas permitir aumentar a 

variabilidade de resposta (Marôco, 2007).   

No que às suas qualidades psicométricas diz respeito, Proyer (2012b) relatou 

elevada consistência interna (alfa de Cronbach a variar entre .80 e .89), bem como 

validade convergente e divergente, e Leung (2014) também relata uma boa consistência 

interna (α = .82). No presente estudo os níveis de fidelidade encontrados podem ser 

considerados indicadores de uma consistência interna satisfatória (Marôco, 2007), uma 

vez que apresenta um alfa de Cronbach de α = .68. 

Ficha de caracterização sociodemográfica das crianças e cuidadores. 

Para a recolha de informação relativa à criança e cuidadores recorreu-se à ficha 

de caracterização sociodemográfica adaptada de Pessanha, Barros, Pinto e Cadima 

(2013) - ECCE Study Group, 1997 e utilizada no âmbito no plano de avaliação dos 

GABC com autorização das autoras. Neste estudo foram consideradas para a criança as 

variáveis sexo e idade em meses e relativamente ao cuidador consideraram-se as 

variáveis: idade, habilitações literárias, situação profissional e parentesco relativamente 

à criança.  

Procedimento  

Dada a aplicabilidade do ToP a crianças a partir dos seis meses (Pearton, 

Ramugondo, Cloete, & Cordier, 2014), a sua utilização em contextos semelhantes (i.e., 

playgroups; e.g., Fabrizi, 2014) e a sua adequabilidade a grupos culturalmente diversos 

(Porter & Bundy, 2001), também para a GOPC se procedeu a um conjunto de 

procedimentos para aferir a sua aplicabilidade no contexto deste estudo.  

Por forma a garantir um maior rigor aquando da aplicação da GOPC, concebeu-

se um protocolo de aplicação que incluiu a definição de um conjunto de procedimentos 

que visassem assegurar um contexto similar de aplicação, aumentando assim a 

confiabilidade desta metodologia (Alves et al.,1999; Danna & Matos, 2006; 

Pellegrini,1996). O protocolo de aplicação apresenta indicações acerca das condições do 
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local de aplicação, materiais a disponibilizar (kit) e instrumentos (e.g., grelha de 

observação de playfulness) a aplicar.   

No que se refere ao local de aplicação, optou-se pela definição do contexto 

domiciliário como preferencial, uma vez que as crianças participantes eram muito 

pequenas. No entanto, a decisão acerca do local era da família participante, pelo que 

foram identificados regionalmente um conjunto de locais possíveis para realização da 

sessão de recolha de dados sempre que o contexto domiciliário não fosse possível (e.g., 

Biblioteca Municipal). 

Por forma a garantir a igualdade de procedimentos e assegurar que os estímulos 

oferecidos eram iguais para todas as crianças, foi desenvolvido um kit de brinquedos a 

disponibilizar nas sessões. Os materiais que compõem o kit foram selecionados em 

função das recomendações provenientes da área do desenvolvimento infantil (e.g., 

Cordeiro, 2012; Owen et al., 1993). Assim, a escolha dos brinquedos obedeceu aos 

seguintes critérios: adaptabilidade do brinquedo ao nível de desenvolvimento espectável 

para a faixa etária (e.g., um brinquedo demasiado desafiante pode desmotivar a 

utilização da criança ou pelo contrário demasiado infantil provocar o mesmo efeito); 

diversidade de estímulos com disponibilização de brinquedos convencionais (e.g., 

comboio multisensorial) e não convencionais (e.g., maracas construídas com materiais 

reciclados); e valorização da literacia infantil com inclusão de livros adequados a cada 

nível etário. Os brinquedos, enquanto mecanismo para estimular a brincadeira 

(Brougère, 1997), foram organizados em duas caixas: a primeira com brinquedos 

convencionais e a segunda com um livro e um brinquedo não convencional (Quadro 5). 
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Quadro 5.  

Descrição do kit lúdico de avaliação do playfulness que acompanha a utilização da 

GOPC. 

Idade (meses) Caixa 1 Caixa 2 

 

9m - 18m 

Comboio multifunções (botões, 

sons e cordel puxar) 

Cubo com formas para introduzir 

Bolas de esponja (2 tamanhos) 

Livro de exploração 

sensorial  

2 maracas com material 

reciclado 

 

18m - 24m 

Puzzle de encaixe animais 

Copos para empilhar 

Faz de conta de cozinha (tigela, 

colher, copo, alimentos de plástico) 

Livro história folhas grossas 

2 maracas com material 

reciclado 

 

24m - 36m 

Blocos lógicos 

Faz de conta de cozinha (tigela, 

colher, copo, alimentos de plástico) 

Livro história folhas grossas 

2 maracas com material 

reciclado 

 

 

+ de 36m 

Balde peças madeira coloridas para 

construções 

Faz de conta de cozinha (tigela, 

colher, copo, alimentos de plástico) 

Livro história 

2 maracas com material 

reciclado 

   

Procedeu-se a aplicações teste dos dois instrumentos - GOPC e EAPA – a um 

grupo reduzido de participantes com caraterísticas análogas à população a estudar. 

Concretamente, a GOPC foi aplicada individualmente a cinco crianças de ambos os 

sexos, com idades compreendidas entre os seis e os 48 meses (Mmeses = 25.6 DP = 15.7), 

em contexto domiciliário, com a presença de um cuidador. Por sua vez a EAPA foi 

aplicada a cinco adultos com idades compreendidas entre os 22 e os 56 anos (M = 35.6 

anos, DP = 13.6), sendo três do sexo feminino.  

Nestas sessões de teste, e no que se refere ao TOP, alguns itens revelaram 

maiores dificuldades na sua observação, nomeadamente itens como: “a criança mantém 

o nível de segurança” e “a criança modifica a atividade para manter o desafio”. No 

entanto e dado o número reduzido de crianças deste momento optou-se por não os 

retirar. A aplicação da EAPA não suscitou dúvidas. 

  Para ser possível a recolha em simultâneo em quatro distritos foi necessário o 

recrutamento de uma equipa de cinco avaliadores, com formação específica em 

Psicologia e experiência em avaliação com crianças até aos quatro anos. Após 

recrutamento realizaram-se ações de formação regionais (Lisboa, Coimbra e Porto) com 
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a duração de quatro horas cada. A formação de carácter concetual e metodológico 

permitiu a exploração do conceito de playfulness, o treino na aplicação dos 

instrumentos e a análise das especificidades do protocolo. Este processo decorreu em 

ambos os momentos de recolha de dados, uma vez que foi necessário efetuar novo 

recrutamento de avaliadores para o segundo momento. 

No que se refere ao recrutamento dos participantes, após envio de informação 

via correio aos cuidadores e instituições parceiras na referenciação de familias que 

informava dos objetivos do estudo (Anexo B e B1), foram efetuados convites e 

esclarecimentos via telefone.  

Cada sessão de recolha de dados, aplicada individualmente a cada díade e 

agendada mediante disponibilidade da família, teve uma duração máxima de 30 minutos. 

O local das sessões foi selecionado por cada família participante, podendo decorrer em 

contexto domiciliário (G2C N = 45; G3 M1 N = 25, M2 N = 29) ou em espaço onde as 

condições de segurança, sonoridade e conforto estavam asseguradas, nomeadamente em 

salas de biblioteca municipal ou de uma instituição social local (G2C N = 19; G3 M1  

N = 15 M2 N = 11).  

  Seguindo o protocolo definido, a criança foi convidada a brincar livremente, com 

a presença do cuidador, podendo explorar, se assim o desejasse, o conteúdo de duas caixas 

que continham brinquedos adequados à sua faixa etária. Com base na metodologia 

sugerida por Skard e Bundy (2008) a observação foi efetuada por um período de 15 

minutos, enquanto a criança brincava livremente com o material disponibilizado. 

Seguidamente a investigadora dirigiu a sua atenção ao cuidador, ficando a criança ainda 

a explorar as caixas ou a brincar com outros brinquedos disponíveis no espaço. Ao 

cuidador foi aplicada a Escala de Autorrelato do Playfulness do Adulto (Proyer, 2012a).  

Cada sessão de avaliação terminou com a arrumação do material e agradecimento 

pela participação, tendo sido cumpridos todos os procedimentos éticos (participação das 

díades voluntária e informada, assegurados o anonimato, a confidencialidade dos dados 

recolhidos e o direito de esclarecimento pós-investigação). No início da sessão, os 

cuidadores assinaram o consentimento informado (Anexo C), sendo neste momento 

relembradas as condições de observação e efetuado o pedido explícito de não 

direcionarem a brincadeira da criança. Todos os procedimentos de recolha e 

armazenamento de dados foram aprovados pela Comissão Nacional de Proteção de Dados 

e seguiram as diretrizes éticas da Comissão Europeia.  
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Análise de dados  

Antes de iniciar a análise de dados da GOPC, foram recodificados todos os itens 

do seguinte modo: 3 = 4; 2 = 3; 1 = 2; 0 = 1. Observaram-se as medidas de tendência 

central (i.e., a média), de dispersão (i.e., o desvio-padrão) e a normalidade das variáveis 

verificou-se com a análise do enviesamento em relação à média tendo por base as medidas 

de assimetria (Skewness) e de achatamento (Kurtosi) para cada item (Kline, 1998). 

Para o estudo da dimensionalidade dos instrumentos (Q1 e Q2) optou-se pela 

condução de uma análise fatorial exploratória (AFE). Para além deste ser um dos 

procedimentos mais frequentemente utilizados para identificar a estrutura subjacente de 

um instrumento, e determinar o número e a natureza das variáveis latentes (fatores) 

(Brown, 2006), foca-se na verificação da variância comum que os itens compartilham 

entre si (Damásio, 2012).   

Para efetuar a referida análise fatorial, procedeu-se à criação de novas variáveis 

para os sete itens que apresentavam mais do que uma dimensão (e.g., item 1 – “a criança 

está envolvida”, é observado quanto à duração, intensidade e competência), 

representando a variável final a média das dimensões de cada item, mantendo-se a 

denominação original do item (Quadro 9). Após este procedimento a escala ficou 

constituída por 21 itens. Subsequentemente, procedeu-se à estandardização das variáveis 

de forma a reduzir o possível ruído de aplicação dos diferentes itens.  

Após observação da adequabilidade dos dados para a realização de uma análise 

fatorial exploratória através dos testes de Kaiser-Meyer-Olkin (Hutcheson & Sofroniou, 

1999) e Esfericidade de Bartlett (Dziuban & Shirkey, 1974), submeteu-se a totalidade 

dos itens da GOPC a uma análise fatorial através de análise dos componentes principais, 

sem forçar o número prévio de fatores. Tendo em conta que os componentes do 

playfulness estão relacionados entre si e o pressuposto de Bundy (1997) sobre os fatores 

que compõem o ToP não serem ortogonais, também na GOPC se teve em conta este 

pressuposto, optando-se assim por uma rotação oblíqua Promax. Na rotação oblíqua 

Promax o pressuposto de independência entre os fatores é retirado, permitindo que os 

mesmos rodem livremente de maneira a simplificarem a sua interpretação (Hair, 

Anderson, Tatham, & Black, 2005). Adicionalmente, verificou-se a possibilidade de 

medição de uma pontuação total de playfulness da criança através da análise de 

correlação dos três fatores entre si. No que que se refere à análise da estrutura fatorial 

EAPA, adotamos o mesmo procedimento de Proyer (2012a).  
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Para responder à questão 3, calculou-se o alfa de cronbach para cada fator 

determinado pela análise fatorial, dada a confiabilidade deste indicador (Marôco, 2007) 

e a estabilidade temporal verificou-se através do método teste-reteste (Cicchetti, 1994). 

O efeito diferencial das variáveis sociodemográficas (Q4) foi analisado através 

da condução de teste-t para amostras independentes para as variáveis sexo e idade no 

que se refere à GOPC e para as variáveis idade, habilitações académicas e situação 

profissional para a EAPA.  

A resposta à questão cinco relativa à associação entre o playfulness da criança e 

o playfuylness do cuidador obteve-se através da análise de correlações de pearson 

(Nunnally & Bernstein, 1994). A interpretação das correlações baseou-se na proposta de 

Sattler e Hoge (2006) que consideram uma correlação de “.20 a .29 como fraca, .30 a 

.49 como moderadamente fraca, .50 a .69 como moderada, .70 a .79 como 

moderadamente elevada, e .80 a .99 como elevada”. (p. 39). 

De forma a responder às questões de investigação relativas à estrutura fatorial 

dos instrumentos utilizados e às suas qualidades psicométricas considerou-se a 

subamostra de participantes pertencentes ao grupo de controlo (GC), nomeadamente os 

referentes ao G2 (grupo denominado de G2C). Esta decisão tem como base dois 

argumentos principais. Primeiro, já que este estudo se realizou no período em que já 

decorria a intervenção do projeto-piloto GABC, considerou-se a possibilidade da 

intervenção alterar não só o nível de playfulness, assim como potencialmente a sua 

estrutura fatorial. Segundo, dada a dimensão das duas subamostras do GC recrutado 

para este estudo (G1 N = 29, G2 N = 64) optou-se pela utilização dos dados referentes 

ao G2 quer no instrumento dirigido às crianças, quer aos cuidadores para evitar extrair 

conclusões com base em amostras muito reduzidas (Murnane & Willett, 2010). Desta 

forma, iniciou-se a análise sempre com o grupo de controlo do G2 (G2C), e depois 

confirmou-se a análise utilizando os restantes grupos.  No que se refere à questão de 

investigação (Q3) relativa à verificação da estabilidade temporal dos instrumentos 

utilizados foi usada a subamostra de 40 famílias que participou nos dois momentos de 

recolha de dados (grupo denominado de G3). 

Os dados foram analisados com recurso ao programa Statistical Package for 

Social Sciences (SPSS, versão 25.0). 
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Resultados 

 

 As estatísticas descritivas da GOPC (Quadro 6) indicam que todos os pontos da 

escala foram utilizados (Min. = 1, Máx. = 4) e todos os itens apresentam médias próximas 

ou superiores ao ponto central.  A análise da medida de desvio-padrão sugere que 

globalmente todas as respostas apresentaram variâncias similares. Tendencialmente as 

respostas com médias inferiores apresentaram também desvios padrão mais altos, com 

exceção do item 7 "...procura provocar e espicaçar atividade" e do item 29 "...modifica 

a atividade para manter desafio”.  

Numa análise por dimensões (intensidade, competência e duração) verifica-se que 

os itens apresentam similaridade ao nível da média e desvio-padrão. A média dos itens é 

ligeiramente superior na Intensidade (Mintensidade = 2.91; Mcompetência = 2.71; Mduração = 

2.69).  

Os dados do enviesamento em relação à média indicaram na generalidade que a 

distribuição não se mostra marcadamente enviesada ou achatada, variando entre -.932 e 

.412 na assimetria, e entre -1.396 e .182 no achatamento. Os valores da simetria (Skew) 

e curtose/achatamento (Kurt) são inferiores a 3 e a 7, respetivamente, não apresentando 

problemas em análise de modelos lineares generalizados (Kline, 1998).  

 

Quadro 6.  

Estatísticas descritivas dos 29 itens originais da escala de playfulness da criança no G2C 

(N= 64).  
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Itens N M DP Min. Máx. Skew Kurt 

A criança…        

1. … está ativamente envolvida_duração 64 3.015 0.917 1 4 -0.669 -0.312 

2. … está ativamente envolvida _intensidade 64 2.968 0.890 1 4 -0.356 -0.585 

3. ... está ativamente envolvida_ competência 64 2.953 0.881 1 4 -0.339 -0.521 

4. … decide o que fazer_duração 64 3.156 0.895 1 4 -0.867 0.018 

5. ... mantem nível de segurança_duração 64 3.234 0.868 1 4 -0.932 0.111 

6. … supera obstáculos para persistir na tarefa_intensidade 64 2.641 0.861 1 4 0.163 -0.773 

7. … procura provocar e espicaçar atividade_duração 64 2.156 0.859 1 4 0.310 -0.524 

8. … procura provocar e espicaçar a atividade_competência 64 2.375 0.882 1 4 0.036 -0.691 

9. … envolve-se numa tarefa pelo prazer (processo)_duração 64 3.015 0.917 1 4 -0.669 -0.312 

10. … finge (ser outra pessoa, que o objeto é outra coisa)_duração 64 2.203 1.115 1 4 0.363 -1.246 

11. … finge (ser outra pessoa, que o objeto é outra coisa)_competência 64 2.234 1.065 1 4 0.324 -1.130 

12. …incorpora objetos ou pessoas no jogo de formas não convencionais_duração 64 2.313 1.037 1 4 0.302 -1.034 

13. …incorpora objetos ou pessoas no jogo de formas não 

convencionais_competência 

64 2.328 0.993 1 4 0.094 -1.050 

14. … negoceia com outros para ver necessidades satisfeitas _competência 64 2.906 0.868 1 4 -0.567 -0.161 
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15. … envolve-se em brincadeiras sociais_duração 64 2.578 1.138 1 4 -0.099 -1.392 

16. … envolve-se em brincadeiras sociais_intensidade 63 2.635 1.082 1 4 -0.163 -1.237 

17. … envolve-se em brincadeiras sociais_competência 64 2.625 1.120 1 4 -0.044 -1.389 

18. … apoia as brincadeiras dos outros_competência 64 2.984 1.031 1 4 -0.685 -0.677 

19. … inicia jogos/brincadeiras com os outros_competência 64 2.609 1.048 1 4 -0.086 -1.173 

20. … palhaçadas ou piadas (proporção de tempo que chama à atenção com 

palhaçadas ou piadas)_duração 

64 2.219 1.201 1 4 0.412 -1.392 

21. … palhaçadas ou piadas (a facilidade ou perícia com faz palhaçadas ou diz 

piadas)_competência 

64 2.391 1.149 1 4 0.212 -1.382 

22. … partilha (brinquedos, equipamentos, amigos, ideias) competência 64 3.063 0.941 1 4 -0.482 -0.990 

23. … dá sinais (faciais, verbais, corporais) facilmente compreensíveis_duração 64 2.625 0.864 1 4 0.057 -0.687 

24. … responde aos estímulos dos outros_duração 64 3.109 0.928 1 4 -0.716 -0.454 

25. … demostra afeto positivo durante o jogo/brincadeira_intensidade 63 3.143 0.780 1 4 -0.679 0.182 

26. …interage com os objetos_intensidade 64 3.141 0.875 1 4 -0.658 -0.369 

27. … interage com os objetos_competência 64 3.141 0.774 1 4 -0.463 -0.527 

28. … faz transições de uma atividade lúdica para outra com facilidade_competência 64 2.797 1.011 1 4 -0.337 -0.979 

29. … modifica a atividade para manter desafio_competência 63 2.333 0.861 1 4 0.070 -0.633 
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No Quadro 7 apresentam-se as estatísticas descritivas relativas aos sete itens da 

escala de playfulness da criança após composição da média dos itens medidos em 

diferentes dimensões. Os itens formulados aparentam ter médias muito similares aos 

itens originais, tal como os valores de assimetria e curtose não apresentam diferenças.  

 

Quadro 7.  

 Estatísticas descritivas relativas aos sete itens da grelha de observação do playfulness 

da criança após composição dos itens medidos em diferentes dimensões (N=64).  

 

Após este procedimento a escala apresenta 20 itens (Anexo D). 

  

Itens N M DP Min Máx Skew Kurt 

A criança…        

…está ativamente envolvida  64 2.979 0.829 1 4 -0.543 -0.463 

…procura provocar e espicaçar 

atividade 

64 2.266 0.802 1 4 0.082 -0.799 

…finge (ser outra pessoa, que o 

objeto é outra coisa) 

64 2.219 1.019 1 4 0.090 -1.244 

…incorpora objetos ou pessoas no 

jogo de formas não convencionais  

64 2.320 0.961 1 4 0.043 -1.008 

…envolve-se em brincadeira 

sociais  

63 2.610 1.001 1 4 -0.104 -0.936 

…faz palhaçadas e piadas  64 2.305 1.122 1 4 0.318 -1.177 

…interage com os objetos  64 3.125 0.802 1 4 -0.506 -0.768 
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Q1. Que estrutura fatorial apresenta a Grelha de Observação do Playfulness da 

Criança (GOPC) quando aplicada a uma amostra de crianças portuguesas entre os 

21 e os 62 meses? 

Através da observação dos testes de Kaiser-Meyer-Olkin (KMO = .73) e 

Esfericidade de Bartlett (Bartlett, χ2 (190) = 655.352, p < .001), apesar do segundo teste 

ser muito sensível à dimensão da amostra e à distribuição normal das variáveis 

(Marôco, 2007) verificou-se uma adequabilidade média/razoável dos dados para a 

realização de uma análise fatorial exploratória (Pasquali, 1999; Tabachnick & Fidell, 

2007).   

A análise fatorial aos 20 itens revelou a presença de cinco fatores com um 

eigenvalue superior a 1, que explicavam, respetivamente, 32.70%, 15.48%, 7.86%, 

6.90% e 5.47% da variância total. Para além desta estrutura fatorial não ser interpretável 

teoricamente, os pesos de variância a partir do terceiro fator eram muito baixos. 

Desta forma, considerando a análise do screeplot (Cattell, 1966), forçou-se a 

extração a três fatores, com base no ponto de inflexão da curva que indica o número 

mínimo de fatores, que explicavam mais de 50% da variância total (Marôco, 2007). Na 

estrutura fatorial obtida, a maior parte dos itens apresentava uma carga fatorial 

considerada entre boa a excelente (com intervalos entre os .55 e .71) (Comrey & Lee, 

1992) e todos os itens se apresentavam com valores superiores a .32 em pelo menos um 

fator, valor mínimo para que um item possa ser interpretado num determinado fator 

(Tabachnick & Fidell, 2007). No entanto alguns itens apresentavam uma saturação 

elevada em mais do que um fator. Apesar de alguns itens saturarem em dois fatores com 

cargas superiores a .40, alguns estudos decidem reter o item e considerá-lo no fator cuja 

carga fatorial é mais elevada, mantendo como único critério de exclusão a diferença 

entre valores das cargas fatoriais ser superior a .2 (Pereira & Patrício, 2013; Pestana & 

Gageiro, 2014). Desta forma, optamos por eliminar apenas três itens que apresentavam 

valores de saturação muito similares, com diferença entre fatores inferior a .2 e que 

conceptualmente se mostravam desajustados. Os itens eliminados foram: “a criança 

modifica a atividade para manter o desafio”; “a criança negoceia para ver as suas 

necessidades satisfeitas” e “a criança envolve-se em brincadeiras sociais”.  

Após esta eliminação, a escala com 17 itens ficou organizada em três fatores que 

explicam 61,08% da variância total. A esta solução considerada satisfatória, foram 

atribuídos nomes aos três fatores que pudessem descrever e representar os itens contidos 
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em cada fator (Field, 2009), tendo por base os modelos conceptuais na área do 

playfulness. Assim, o fator 1, composto por sete itens, foi designado de 

Motivação/Controlo (e.g., “a criança interage com os objetos”). O fator 2, composto 

por seis itens, corresponde à dimensão Suspensão da Realidade (e.g., “a criança faz 

palhaças e/ou diz piadas”). Por fim, o fator 3, cinco itens, corresponde conceptualmente 

à Interação Social (e.g., “a criança apoia as brincadeiras dos outros”) (Quadro 8).  
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Quadro 8.  

Pesos de cada um dos 17 itens nos três fatores da Grelha de Observação do Playfulness 

da Criança (GOPC) após análise fatorial dos componentes principais (N=64).  

Itens Motivação 

/Controlo 

Suspensão 

da Realidade 

Interação 

Social 

A criança…    

…está ativamente envolvida .879 .149 .509 

 …interage com os objetos  .874 .270 .594 

…decide o que fazer .828 .219 .222 

…envolve-se numa tarefa pelo prazer 

(processo) 

.823 .072 .409 

 …faz transições de uma atividade lúdica 

para outra com facilidade 

.786 .395 .457 

…mantem nível de segurança .756 -.034 .481 

…supera obstáculos para persistir na tarefa .558 .281 .354 

 …incorpora objetos de forma não 

convencional  

.216 .816 .249 

 …finge (e.g. ser outra pessoa, que o objeto é 

outra coisa) 

.213 .805 .092 

…inicia jogos/brincadeiras com os outros .266 .769 .298 

…procura provocar e espicaçar atividade .385 .647 .198 

 …faz palhaçadas e/ou diz piadas                                               -.127 .635 .022 

…dá sinais (faciais, verbais, corporais) 

facilmente compreensíveis 

.126 .634 .343 

 … apoia as brincadeiras dos outros .378 .161 .822 

 … responde aos estímulos dos outros .417 .251 .791 

 … partilha (brinquedos, equipamentos, 

amigos, ideias) 

.415 .147 .754 

 …demostra afeto positivo durante o 

jogo/brincadeira 

.503 .353 .746 
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As correlações de Pearson entre os três fatores apresentaram associações 

positivas significativas, mantendo-se a possibilidade de uma estrutura unidimensional, 

incluindo-se assim uma pontuação total de playfulness (Quadro 9). No entanto, uma vez 

que os valores das correlações são inferiores a .8, a análise não é totalmente conclusiva 

sobre a potencial presença ou ausência de fatores distintos (p < .05).   

 

Quadro 9.  

Correlações entre os três fatores resultantes da análise fatorial exploratória.  

 1 2 3 

Motivação/Controlo   1   

Suspensão da Realidade .311* 1  

Interação Social .568* .256*.  1 

Nota: * p<.05, ** p<.01, *** p<.001. 

 

Q2. Que estrutura fatorial apresenta a Escala de Autorrelato do Playfulness do 

Adulto (EAPA) quando aplicada a uma amostra de cuidadores?  

As estatísticas descritivas da EAPA (Quadro 10) indicam que todos os pontos da 

escala foram utilizados (Min. = 1, Máx. = 7) e todos os itens apresentam médias 

superiores ao ponto central. Todos os itens apresentam globalmente médias e valores de 

desvio padrão similares.  

Na generalidade, a sua distribuição não se mostra marcadamente enviesada ou 

achatada, variando entre -1.9 e -.996 na assimetria, e entre .012 e 4.22 no achatamento 

(Quadro 10). Os valores da simetria (Skew) e curtose/achatamento (Kurt) são inferiores 

a três e a sete, respetivamente, cumprindo o pressuposto da normalidade (Kline, 1998).  
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Quadro 10.  

Estatística descritiva da Escala de Autorrelato do Playfulness do Adulto (EAPA) no 

G2C (N=64). 

Itens N M DP Min Máx Skew Kurt 

1.Sou uma pessoa que 

gosta de brincar 

64 6.359 0.843 4 7 1.265 3.973 

2.Os bons amigos 

descrevem-me como bem-

disposto 

64 6.016 1.031 2 7 -1.737 4.113 

3.Faço frequentemente 

coisas divertidas 

64 5.453 1.259 2 7 -1.736 1.623 

4.Tenho facilidade em 

mudar de estado de 

espírito mais sério para 

mais brincalhão 

64 5.766 1.205 2 7 -1.441 2.145 

5.As vezes esqueço-me 

completamente do tempo e 

fico absorvido numa 

atividade lúdica 

64 5.281 1.666 1 7 -0.974 -0.055 

 

 

Na análise exploratória da estrutura fatorial da EAPA e após observação dos 

testes de Kaiser-Meyer-Olkin (KMO = .73) e Esfericidade de Bartlett (Bartlett, χ2 (10) 

= 52.190, p < .001) verificamos uma adequabilidade média/razoável dos dados para a 

realização de uma análise fatorial exploratória (Pasquali, 1999; Tabachnick & Fidell, 

2007).  A análise fatorial exploratória indicou a presença de apenas um fator com um 

eigenvalue superior a dois e que explica 45.82% da variância total, confirmando assim 

uma estrutura unidimensional (Quadro 11). Todos os itens apresentaram uma carga 

fatorial superior a .32, pelo que foram considerados com representativos do fator 

(Tabachnick & Fidell, 2007) e desta forma considerados para descrever o playfulness 

dos cuidadores. 
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Quadro 11.  

Estrutura fatorial Escala de Autorrelato do Playfulness do Adulto (EAPA) (N = 64).  

Itens 1 

1.Sou uma pessoa que gosta de brincar .525 

2.Os bons amigos descrevem-me como bem-disposto .565 

3.Faço frequentemente coisas divertidas .784 

4.Tenho facilidade em mudar de estado de espírito mais sério 

para mais brincalhão 

.759 

5.As vezes esqueço-me completamente do tempo e fico 

absorvido numa atividade lúdica 

.704 

  

Q3. Quais os níveis de fiabilidade (consistência interna e estabilidade temporal) da 

Grelha de Observação do Playfulness da Criança (GOPC) e da Escala de 

Autorrelato do Playfulness do Adulto (EAPA)? 

Os níveis de fiabilidade da GOPC, a através da análise da consistência interna 

pelo coeficiente alfa de Cronbach, indicaram valores excelentes para a dimensão 

Motivação/Controlo (α = .92) e razoáveis para as duas outras dimensões: Suspensão da 

Realidade (α = .77) e Interação Social (α = .78). No que se refere ao playfulness como 

pontuação total este apresenta um alfa de Cronbach (α = .86), considerado um elevado 

indicador de fiabilidade (Marôco, 2007). 

A estabilidade temporal da GOPC foi analisada através do método teste-reteste 

(Cicchetti, 1994) considerando o grupo de 40 famílias (G3) que participou em ambos os 

tempos de recolha de dados. Através do cálculo de correlação de Pearson observou-se 

uma correlação estatisticamente significativa apenas para o fator Motivação/Controlo  

(r = .36, p = .02). As correlações observadas para as dimensões Suspensão da Realidade 

(r = .30, p > .05) e Interação Social (r = .39, p > .05) indicam que não existe uma 

concordância entre os dois momentos nestes fatores. No que se refere ao playfulness total 

da criança este apresenta uma correlação estatisticamente significativa entre os momentos 

de recolha de dados (r = .34, p = .03), indicado a sensibilidade da escala a uma variação 

longitudinal (Polit & Yang, 2016).  

No que se refere à EAPA, a análise da consistência interna através do coeficiente 

alfa de Cronbach indica um valor aceitável (α = .69) (Marôco, 2007). A estabilidade 

temporal da EAPA analisou-se através do método teste-reteste, considerando o grupo de 
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40 famílias (G3) que participou em ambos os momentos de recolha de dados – indicou 

uma baixa correlação não significativa (r = .16, p > .05) entre ambos os momentos.   

 

Q4. Qual a validade diferencial da Grelha de Observação do Playfulness da 

Criança (GOPC) e da Escala de Autorrelato do Playfulness do Adulto (EAPA) a 

variáveis sociodemográficas?  

Considerando o G2C (N = 64), no que se refere à GOPC e ao efeito diferencial 

da variável sexo, os resultados indicam que apenas para o fator Motivação/Controlo se 

verifica uma diferença estatisticamente significativa entre os dois grupos [t(62) = -2.25, 

p = .03]; em específico, observou-se que as crianças do sexo feminino apresentam 

níveis significativamente mais elevados de  Motivação/Controlo do que as crianças do 

sexo masculino (Mraparigas = 2.27, DPraparigas = 0.71; Mrapazes = 1.86, DPrapazes  = 0.76). 

(Quadro 12).  
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Quadro 12.  

Média e desvio-padrão dos fatores e playfulness total, por género. 

 Masculino (N = 37) Feminino (N = 27) 

 M DP M DP 

Motivação/Controlo 1.856 0.756 2.273 0.705 

Suspensão da realidade 1.464 0.853 1.503 0.808 

Interação social 2.216 0.967 2.303 0.883 

 Playfulness Total  1.802 0.642 2.006 0.603 

 

Relativamente à idade, considerando como ponto de corte a mediana (Mdidademeses 

= 36), apenas no fator Interação Social se verificaram diferenças estatisticamente 

significativas ([t(62) = 1.98, p = .05], que indicam que as crianças com idade superior a 

36 meses demostram níveis superiores de interação social (Quadro 13).  

Quadro 13.  

Média e desvio-padrão dos fatores e playfulness total, por idade 

 ≥36m (N = 31) <36 m (N = 33) 

 M DP M DP 

Motivação/Controlo 2.124 0.718 1.946 0.795 

Suspensão da Realidade 1.500 0.865 1.462 0.808 

Interação Social 2.484 0.779 2.035 1.009 

Playfulness Total 1.988 0.611 1.794 0.641 

 

Relativamente à EAPA, no que se refere ao efeito diferencial da variável idade, 

considerando como ponto de corte a mediana (Md = 34), não se verificaram diferenças 

estatisticamente significativas [t(59) = .300 p > .05]. 
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Q5.  Está o playfulness das crianças correlacionado com o nível de playfulness dos 

cuidadores, tal como avaliado usando a escala de autorrelato do playfulness do 

adulto (EAPA)? 

No G2C as correlações de Pearson indicaram que não existe correlação 

significativa entre o playfulness total das crianças e o playfulness dos cuidadores (r = .15, 

p = .13). Numa análise por dimensões observa-se, no entanto, uma correlação positiva 

significativa entre o fator suspensão da realidade e o playfulness dos cuidadores (r = .29, 

p = .02) (restantes dimensões no Quadro 14). 

 

Quadro 14.  

Correlação entre as dimensões do playfulness da criança e o playfulness do cuidador.  

 EAPA 

GOPC  Playfulness do 

cuidador 

Motivação/Controlo  -.013 

Suspensão da Realidade  .293* 

Interação Social  .182 

Nota:  * p<.05, ** p<.01, *** p<.001. 
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Discussão 

 

O presente estudo teve como objectivo testar a aplicação de dois instrumentos 

que visam medir dois construtos menos explorados na literatura, o playfulness da 

criança e do adulto. A avaliação do playfulness em crianças na primeira infância e 

cuidadores têm assumindo uma maior relevância na literatura uma vez que tem sido 

associado a importantes benefícios no desenvolvimento da mesma (Gordon, 2014), e ao 

bem-estar do adulto (Proyer, 2013), sendo considerado crucial no estabelecimento de 

relações de confiança entre criança e cuidador (DeKoven, 2014).  

Desta forma, nesta investigação procurou-se responder a três questões principais 

de investigação: (1) Qual a estrutura fatorial da Grelha de Observação do Playfulness da 

Criança  (GOPC) e da Escala de Autorrelato do Playfulness do Adulto (EAPA) (Proyer, 

2012a); (2) Quais as propriedades psicométricas da GOPC e da EAPA; e (3) Existe 

correlação significativa e positiva entre o playfulness das crianças e o dos adultos?    

No que se refere à GOPC, adaptada do ToP (Skard & Bundy, 2008) aplicada 

junto de crianças com idades compreendidas entre os 21 e os 62 meses, os nossos 

resultados indicaram, tal como esperado, uma estrutura multifatorial com três fatores. 

Embora o número de fatores esteja de acordo com o número de componentes 

habitualmente descritos como fazendo parte do construto de playfulness (Bundy, 1993; 

Cooper, 2000; Morrison, Bundy, & Fisher 1991; Neuman, 1971), i.e. motivação, 

controlo interno e suspensão da realidade, a distribuição dos itens pelos fatores revela-se 

vincadamente diferente dos modelos anteriores, nomeadamente o de Bundy (1993) pelo 

que exige uma atribuição de nomenclatura diferenciada. O primeiro fator – 

Motivação/Controlo - aglomera itens das dimensões motivação e controlo interno, do 

Modelo do Teste de Playfulness de Skardy e Bundy (2008). Segundo Bundy (2001) já 

anteriormente Kooij (1997) havia relatado dificuldades na operacionalização e distinção 

dos itens referentes às componentes da motivação e do controlo interno. Apesar destas 

dificuldades importa salientar que algumas das aquisições mais importantes que a 

criança realiza nos vários domínios do desenvolvimento na primeira infância dependem 

de inúmeros fatores, assumindo um papel relevante aspetos como interesse que 

manifesta pelo mundo em redor (Tavares, Gomes, Monteiro, & Gomes, 2007) e a 

capacidade gradual de controlo do seu corpo e as suas ações (Brazelton, 2006).  

O segundo fator foi nomeado de suspensão da realidade, obedecendo a dois 

critérios: aglomera a totalidade dos itens do componente “liberdade para suspender a 
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realidade” do modelo de Skard e Bundy (2008, p. 75) e expressa a mesma 

conceptualização que a Escala de Intensidade Lúdica (Kooij, 1997). A Escala de 

Intensidade Lúdica é composta por três fatores (motivação intrínseca, controlo interno e 

suspensão da realidade), sendo o terceiro fator referente a indicadores como grau de 

criatividade, grau de complexidade, relação com a realidade e extensão da imaginação 

(Almeida, 2012).  

Por fim, o terceiro fator - interação social - fundamenta-se na literatura que 

evidencia o playfulness como um fator dependente da interação (Youell, 2008) uma vez 

que os itens que nele se agrupam referem-se a indicadores comportamentais associados 

à forma como a criança interage com o cuidador durante a brincadeira livre (e.g., “a 

crinça apoia a brincadeira dos outros” ou “a criança demostra afeto positivo durante a 

brincadeira”). Anteriormente a investigação já havia reforçado a presença de fatores 

relativos à interação social em instrumentos de medição do playfulness da criança, 

através do heterorrelato de pais ou professores (e.g. “competência social” – CPS- 

Barnett, 1990; “conexão social” – The Project Joy Playfulness Scale - Sanderson, 2010).  

Resultados recentes parecem continuar a corroborar a presença de um componente 

relativa à interação social.  Pinchover, Shulman e Bundy (2017) observando a interação 

da criança com a mãe e com o educador, verificaram que o nível de playfulness de 

crianças dos 3 aos 6 anos é afetado pela interação que se estabelece entre a criança e o 

cuidador.   

Adicionalmente e no que se refere ainda à avaliação da estrutura fatorial da 

GOPC, a correlação estatisticamente significativa entre os três fatores indica a 

possibilidade de ser considerada também a medição de uma pontuação global de 

playfulness. Pesquisas anteriores mostram  já a possibilidade de obtenção de uma 

pontuação global de playfulness (e.g., Bulgarelli, Bianquin, Besio, & Molina, 2018; 

Ríos-Rincón, Adams, Magill-Evans, & Cook, 2016) e também específicamente com 

crianças com idade inferior a 4 anos (e.g. Fabrizi, 2014; 2015). A medição da pontuação 

total de playfulness pode ser especialmente útil para a avaliação do playfulness de 

crianças com idade inferior a dois anos, já que nesta faixa etária o processo de 

modularidade e especificidade cerebral está ainda no início, podendo tornar-se menos 

clara a dissociabilidade entre os domínios (Karmiloff-Smith, 1994, 2010). Desta forma, 

importa continuar a aprofundar investigação com a GOPC por forma a obter dados com 

maior robustez e que que permitam confirmar a possibilidade de utilização dos dois 

formatos de medição (por dimensão e por pontuação total do playfulness).    

https://www.ncbi.nlm.nih.gov/pubmed/?term=Magill-Evans%20J%5BAuthor%5D&cauthor=true&cauthor_uid=26566226
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No que se refere às propriedades psicométricas da GOPC, esta apresentou, na 

sua generalidade, níveis de fiabilidade aceitáveis, destacando-se na análise de 

consistência interna a pontuação total de playfulness com níveis excelentes (Marôco, 

2007).  

Relativamente à estabilidade temporal dos três fatores e do fator global, os 

resultados são apenas parciais, apresentando apenas para o playfulness total e para o 

fator motivação/controlo correlações estatisticamente significativas, mas consideradas 

moderadamente fracas entre os dois tempos (Cicchetti, 1994). Apontamos três possíveis 

causas para a ausência de correlação nos fatores interação social e suspensão da 

realidade. Primeiramente a reduzida dimensão da amostra diminui o poder estatístico, 

indicando alguns autores a necessidade de uma amostra de 50 participantes para que os 

resultados da correlação sejam mais fiáveis (Murnane & Willett, 2010). Uma segunda 

causa pode estar relacionada com o possível crescimento substancial em algumas 

crianças do grupo de controlo nas dimensões em que não há correlação significativa 

(interação social, suspensão da realidade), mas não em todas. E por fim, estes resultados 

podem ter como hipótese explicativa o fato de algumas das crianças/ famílias, enquanto 

participantes de um estudo experimental, poderem ter sido afetadas pelo efeito 

compensatório de serem colocados no grupo de controlo (John Henry effect - Murnane 

& Willett, 2010).  

Dos resultados da estatística diferencial apenas se destacam as diferenças da 

variável sexo no fator motivação/controlo, que indicam que as crianças do sexo 

feminino apresentam níveis superiores de motivação/controlo do que as do sexo 

masculino, tais como medidas neste instrumento. Apesar de confirmar parcialmente a 

nossa hipótese e poder ser indicador da escala detetar efeitos ao nível das características 

sociodemográficas, tal como anterioremente haviam demostrado Saunders, Sayer e 

Goodale (1999), num estudo com crianças com idades compreendidas entre os 36 e os 

63 meses que verificaram que que as raparigas apresentavam maiores níveis de 

playfulness que os rapazes. Este resultado sugere a necessidade de investigação 

adicional já que se diferencia de conclusões anteriores mais generalistas na área do 

brincar e do playfulness. Específicamente em medições com recurso ao ToP e com 

faixas etárias similares, os resultados apresentados até então não são conclusivos. Tyler 

(1996) numa amostra de crianças com idades compreendidas entre os 19 meses e os 9 

anos de idade, não detetou diferenças no nível de playfulness entre rapazes e raparigas. 

Numa perspetiva mais generalista ou com recurso a outros instrumentos esta 



 

74 

 

diferenciação também não é clara. Barbu, Cabanes e Maner-Idrissi (2011) evidenciaram 

que entre os dois e três anos não se encontram diferenças estatisticamente significativas 

entre rapazes e raparigas concretamente nas tipologias de brincadeira social. Barnett 

(1991, 2018), com recurso a um instrumento de heterorrelato, aplicado aos educadores, 

também não verificou diferenças na avaliação do nível de playfulness de rapazes e 

raparigas em idade pré-escolar.  

 No que se refere à aplicação da Escala de Autorrelato do Playfulness do Adulto 

(EAPA) (Proyer, 2012a), enquanto primeira experiência publicada em Portugal, 

conforme esperado os resultados indicaram a presença de uma estrutura fatorial 

unidimensional (Proyer, 2012a). A escala apresentou qualidades psicométricas 

aceitáveis no que se refere à consistência interna, no entanto não se verificou 

estabilidade temporal na sua aplicação às 40 famílias participantes em ambos os 

momentos de recolha de dados (G3).  A ausência de correlação pode dever-se ao tempo 

entre aplicações, que foi de aproximadamente 11 meses, alguns autores referem que a 

confiabilidade do teste-reteste tende a diminuir à medida que o tempo de reaplicação do 

teste é prolongado (Aldridge, Dovey & Wade, 2017; Kaplan & Saccuzzo, 2008; Souza, 

Alexandre, & Guirardello, 2017).  

Por outro lado, o fato da amostra de cuidadores ser maioritariamente feminina, 

invalida a possibilidade de aferir a estatística diferencial na característica 

sociodemográfica sexo, para a qual há mais evidências de se verificarem diferenças 

significativas entre homens e mulheres, embora não seja ainda consistente qual dos dois 

apresenta níveis mais elevados (para revisão ver Barnett, 2019). E não se verificaram 

diferenças em nenhuma outra variável.  

 Contrariamente ao que se esperava não se verificou uma correlação 

estatisticamente significativa entre o playfulness total da criança e o playfulness do 

cuidador. No entanto verificou-se que quanto mais elevado for o playfulness do 

cuidador, maior o nível suspensão da realidade da criança e vice-versa. Apesar da nossa 

hipótese ser comprovada apenas em um fator, este resultado pode ser considerado 

auspicioso e indicador de alguma validade preditiva. A presença de manifestação de 

alegria, gargalhadas e brincadeiras simbólicas caracterizam uma atitude mais playful por 

parte do cuidador que tem influência na forma como a criança reage aos estímulos à sua 

volta (Lego Foundation, 2019). O fato do desenvolvimento da criança estar associado 

também a fenómenos como a imitação (Wallon, 1978) e desta demostrar desde cedo a 

capacidade de descodificar a intencionalidade por detrás de determinados 

https://www.ncbi.nlm.nih.gov/pubmed/?term=Barbu%20S%5BAuthor%5D&cauthor=true&cauthor_uid=21297987
https://www.ncbi.nlm.nih.gov/pubmed/?term=Le%20Maner-Idrissi%20G%5BAuthor%5D&cauthor=true&cauthor_uid=21297987
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comportamentos do adulto (Hoicka & Martin, 2016), podem justificar esta associação 

positiva entre a suspensão da realidade da criança e o playfulness do adulto.  

Limitações e implicações do estudo 

Os resultados apresentados demostram alguns indicadores positivos de 

fiabilidade que parecem promissores para a utilização da GOPC e da EAPA, 

respectivamente para as crianças e adultos no contexto referido (Playgroups); no entanto 

os seus resultados devem ser analisados com cautela dado o número reduzido de 

participantes neste estudo.  

Uma das limitações que deriva de uma amostra reduzida prende-se com o rácio 

item-participante que deve ser considerado na condução de uma análise fatorial 

exploratória (AFE).  Apesar da multiplicidade de diretrizes sobre o tamanho mínimo de 

amostra necessário para a obtenção de uma estrutura fatorial estável (Damásio, 2012), 

rácios de 10 participantes por item (Hair, Black, Babin, & Anderson, 2014) ou de 5 

participantes por item (Hair, Anderson, Tatham, & Black, 2005) têm sido destacados 

como ideiais para fornecer resultados mais precisos. No entanto, autores anteriores 

encontraram soluções fatoriais estáveis com rácios de 3 a 6 participantes por item 

(Cattell, 1978) ou com apenas 1, 2 ou 3 participantes por item (Barrett & Kline, 1981). 

Adicionalmente, e uma vez que a qualidade de uma solução fatorial não depende 

exclusivamente do número de respondentes, mas varia de acordo com a qualidade do 

instrumento avaliado (Damásio, 2012), neste estudo e não sendo possível aumentar a 

amostra pelas condicionantes temporais impostas pelo projeto-piloto, foram conduzidos 

os testes preconizados para aferir a validade da amostra para a realização da AFE (e.g.  

Teste de adequação da Amostra Kaiser-Meyer-Olkin (KMO).   

Por forma a assegurar a fiabilidade dos dados recolhidos, e dada a 

impossibilidade de suportar os custos inerentes à inclusão de mais de um avaliador por 

sessão, neste estudo adotamos como medida preventiva dos erros provenientes do viés 

do observador a realização de uma ação de formação detalhada sobre o instrumento a 

todos os investigadores que participaram na recolha de dados.  

Neste estudo não foi possível verificar a validade convergente e divergente 

relativamente à medição do playfluness da criança dada a ausência de instrumentos 

validados para crianças com idade inferior a dois anos.  

No que se refere à medição do playfulness dos adultos, e apesar das limitações 

associadas à utilização de um instrumento de curta dimensão, tendo em conta a 

população alvo do estudo que integrava o projeto pilo GABC, estando já desta forma 
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sujeita à resposta a um elevado número de instrumentos,  considerou-se a opção mais 

adequada no sentido de reduzir o possível erro de medição proveniente da exaustão dos 

respondentes.  

Não obstante às limitações apresentadas, dada a relevância do estudo do 

playfulness os domínios do desenvolvimento infantil e da parentalidade e o número 

reduzido de instrumentos dirigidos à avaliação do playfulness na primeira infância 

tornam premente a continuidade de investigação nesta área. 
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Capítulo III. Intervervenções na Primeira Infância e seus Impactos no Playfulness: 

Estudo 2 

 

Introdução 

Nos primeiros anos de vida a possibilidade de desenvolvimento da criança é 

extraordinária devido à sua plasticidade cerebral (Shonkoff & Phillips, 2000). No 

entanto, esta predisposição para o desenvolvimento pode ser comprometida se não for 

assegurada a qualidade dos fatores contextuais - i.e., família, serviços e comunidade –, 

que afetam a aprendizagem na primeira infância. As pesquisas têm revelado que o 

acesso a programas de elevada qualidade para a primeira infância pode, efetivamente, 

apoiar as crianças no desenvolvimento de todo o seu potencial, criando bases sólidas 

para o incremento de competências de domínio cognitivo e socio-emocional (OCDE, 

2018).  

Assim, é comum que a avaliação das intervenções dirigidas à primeira infância 

proporcione uma visão detalhada das características contextuais e do seu impacto nos 

vários domínios de desenvolvimento da criança. Um dos exemplos mais citados é o 

projeto Abecedarian, que tem vindo a evidenciar que a intervenção em áreas como a 

linguagem, a leitura e os cuidados pessoais, tem efeitos no desenvolvimento cognitivo a 

partir dos 18 meses. As investigações de caracter longitudinal, aos 12, 15, 21, 30 e 35 

anos de idade, demonstram a persistência dos benefícios desta intervenção ao longo da 

vida. Os resultados indicam, ainda, que são as crianças de famílias em desvantagem 

socioeconómica que mais beneficiam da participação, apresentando resultados 

académicos mais elevados e persistentes em toda a idade escolar. Também na vida 

adulta as crianças participantes apresentam benefícios não esperados, onde se incluem, 

uma melhor saúde, decisões ao nível social mais equitativas e menor envolvimento em 

número de processos judiciais (Sparling & Meunier, 2019). 

Paralelamente a programas no qual a criança participa diariamente (tal como o 

Abecedarian10), também intervenções que colocam a tónica no brincar têm sido 

destacadas como tendo importantes contributos no desenvolvimento global e na 

aprendizagem da criança. Uma vez que o brincar é considerado um  importante 

“combustível” para o desenvolvimento infantil (Brodin, Kruythoff, Goodwin, & Knell, 

 
10 https://abc.fpg.unc.edu/abecedarian-project 
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2018, p. 1), são várias as evidências que destacam que os espaços e os tempos de 

brincadeira, ou uma atitude playfull por parte do adulto em interação com a criança está 

associada a importantes benefícios no seu desenvolvimento e bem-estar (Yogman et al., 

2018;  Whitebread, Basilio, Kuvalja, & Verma, 2012). Por exemplo, a oportunidade de 

brincar livremente em contexto escolar está relacionada com uma maior capacidade de 

concentração (e.g., Pellegrini & Bohn 2005) ou com a eficácia na aquisição de melhores 

resultados académicos, após o acesso a 15 minutos de brincadeira por hora (Alvarez, 

2005). Também uma melhoria nos comportamentos pró-sociais em crianças entre os 2 e 

os 5 anos foi relatada como sendo resultado de uma intervenção que se caracterizou por 

proporcionar uma requalificação do espaço de um centro educativo com vista à 

promoção de experiências diversificadas de brincadeira entre pares (Brussoni, Ishikawa, 

Brunelle, & Herrington, 2017). Para além dos contextos educativos formais, a 

brincadeira tem sido também destacada como um recurso privilegiado na exploração e 

aquisição de conhecimentos em espaços culturais (White, 2012), como um mecanismo 

facilitador do estreitamento de relação entre criança e terapeuta (O'Connor, Schaefer, 

& Braverman, 2015), como uma importante ancora para a redução dos efeitos 

traumáticos das experiencias hospitalares (Aleixo, 2015) e também como peça basilar 

nos processo de socialização da criança em grupos informais de brincadeira (Hancock et 

al., 2012).   

Em suma, a presença do brincar é quase inevitável nos espaços e intervenções 

destinadas à primeira infância, estando amplamente documentados os seus benefícios e 

efeitos no desenvolvimento global da criança, sendo a investigação muito mais reduzida 

no que se refere ao impacto dessas intervenções em aspetos específicos do brincar. 

Intervenções e Impacto no Playfulness da Criança e do Cuidador 

Um dos domínios específicos do brincar que tem merecido mais recentemente 

destaque como variável em avaliação em programas de intervenção destinado a crianças 

é o playfulness. Assim, um conjunto, ainda reduzido de estudos, apresenta intervenções 

distintas que indicam que níveis de playfulness da criança estão dependentes de um 

conjunto de fatores externos a si. O primeiro focou-se na melhoria das condições do 

recreio de uma escola, através do investimento na disponibilização de materiais não 

convencionais com potencial lúdico (e.g., pneus, caixas de cartão, pedaços de tecido, 

etc.). Neste estudo, conduzido com uma amostra de 20 crianças, dos cinco aos sete anos 

de idade, foram efetuadas gravações das crianças a brincar no recreio antes da 

reestruturação do mesmo e após 11 semanas de exploração livre do espaço e dos 

https://www.wiley.com/en-us/search?pq=%7Crelevance%7Cauthor%3AKevin+J.+O%27Connor
https://www.wiley.com/en-us/search?pq=%7Crelevance%7Cauthor%3ACharles+E.+Schaefer
https://www.wiley.com/en-us/search?pq=%7Crelevance%7Cauthor%3ALisa+D.++Braverman
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materiais disponibilizados. Os resultados demonstraram um aumento significativo do 

playfulness total da criança no final da intervenção, tendo, adicionalmente, os 

professores, destacado o uso criativo do material e a satisfação das crianças durante os 

momentos de brincadeira.  

O segundo estudo a destacar foi conduzido por Panagiotaki e colegas (2014), o 

qual analisou o efeito do brincar simbólico (ou jogo dramático) no desenvolvimento do 

playfulness de 67 crianças dos três aos seis anos de idade. A intervenção consistiu na 

realização de atividades psicopedagógicas e artísticas, uma vez por semana, durante 29 

semanas. Os resultados indicaram diferenças significativas entre os níveis de 

playfulness do pré-teste e pós-teste, evidenciando assim, que o programa aumentou os 

níveis de playfulness das crianças.  

Em concordância com a literatura, que destaca que o desenvolvimento do 

playfulness da criança ocorre em contextos onde se potenciam interações e 

oportunidades de brincadeira com os seus cuidadores (Youell, 2008), a investigação tem 

também evidenciado algumas experiências em que a intervenção contempla a 

participação dos cuidadores. Por exemplo, o programa Play-Informed Caregiver-

Implemented Home-Based Intervention on Playfulness (PICIHBI), evidenciou uma 

evolução significativa no playfulness de 24 crianças com idades compreendidas entre os 

dez meses e os oito anos em tratamento retroviral do vírus da sida. Este projeto 

consistiu na realização de 10 sessões, dirigidas aos 24 cuidadores, onde foram 

explorados conceitos e competências relacionadas com o brincar, com a aprendizagem e 

o desenvolvimento. No decorrer do projeto, foram delineadas atividades ajustadas às 

características das famílias participantes. A avaliação inicial efetuada, com a aplicação 

do ToP, a cada criança permitiu ajustar o plano ao estímulo das dimensões com 

pontuação mais baixa. Por exemplo, para as crianças com níveis mais baixos na 

dimensão suspensão da realidade foram incluídas atividades modeladas pelos 

terapeutas, para que os cuidadores pudessem observar como estimular essas 

competências (Uys, 2016). 

Uma outra tipologia de intervenção que se caracteriza pela participação regular e 

ativa dos cuidadores (Plowman, 2006) e que tem merecido destaque na avaliação do 

playfulness são os playgroups (e.g., Fabrizi, 2014). Os playgroups são grupos de 

brincadeira regular entre cuidadores e crianças que fomentam a aprendizagem natural da 

criança através do brincar (Commerford & Hunter, 2018). Através de um ambiente 

semiestruturado com respeito pela livre escolha incentivam a experiência 
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intrinsecamente motivada e prazerosa da criança e cuidador (Brockman, Jago, & Fox, 

2011). O ambiente, os materiais e as atividades recorrem à novidade, apelam à 

imaginação, permitem a co-construção e estimulam a experiência de situações 

divertidas para as crianças e suas famílias (Shackell, Butler, Doyle, & Ball, sd).  

Num estudo conduzido por Fabrizi (2015) com 10 crianças com dois e três anos 

acompanhadas pelos seus cuidadores num playgroup de atividades aquáticas, verificou-

se uma diferença significativa no nível de playfulness da criança do pré-teste para o pós-

teste e do pós-teste para o follow-up. Também Fabrizi, Ito e Winston (2016) num outro 

estudo com oito díades (i.e., criança-cuidador) evidenciou uma evolução significativa 

no nível de playfulness de crianças com idades compreendidas entre os quinze meses e 

os três anos de idade, após a participação semanal num playgroup durante oito semanas. 

Mais recentemente 36 díades (cuidador-criança) foram divididas por três tipos de 

playgroups que diferiam no tipo de suporte prestado pelos facilitadores. Os resultados 

do pré-teste e pós-teste, após seis semanas, demonstraram que o playfulness da criança 

aumentou em todas as condições (Fabrizi & Hubbell, 2017), podendo este resultado ser 

indicador de que o ambiente proporcionado pelos playgroups é condição suficiente para 

contribuir para o aumento do playfulness.  

Apesar da relevância dos estudos aqui apresentados para compreender o impacto 

dos playgroups no playfulness da criança, os mesmos apresentam, no entanto, algumas 

fragilidades metodológicas, nomeadamente ao nível da robustez da medição, não 

contemplado processos como a randomização, e da amostra, tendo em conta que alguns 

dos estudos foram conduzidos com amostras muito reduzidas; acresce o facto das 

experiências relatadas terem como alvo grupos específicos, não representativos da 

população (e.g., Román-Oyola et al., 2018).  

Apesar de valorizado o papel do playfulness do cuidador no que se refere à sua 

correlação com o playfulness da criança e outras variáveis da criança (e.g., aquisição de 

vocabulário ou regulação emocional; Cabrera et al., 2017), o seu impacto não tem sido 

explorado. A ausência de investigação neste campo está possivelmente associada ao fato 

do playfulness ser consistentemente descrito como característica de personalidade no 

adulto (ver capítulo I), o que aparentemente o torna menos suscetível de mutações. No 

entanto, e considerando que a estabilidade da personalidade (e.g., Harris, 

Brett, Johnson, & Deary, 2016; Milojev & Sibley, 2017) e mais específicamente do 

playfulness ainda é um campo em expansão na literatura (Yarnal & Qian, 2011), 

importa aprofundar o conhecimento sobre esta variável.  

https://www.hindawi.com/14541369/
https://www.ncbi.nlm.nih.gov/pubmed/?term=Harris%20MA%5BAuthor%5D&cauthor=true&cauthor_uid=27929341
https://www.ncbi.nlm.nih.gov/pubmed/?term=Brett%20CE%5BAuthor%5D&cauthor=true&cauthor_uid=27929341
https://www.ncbi.nlm.nih.gov/pubmed/?term=Johnson%20W%5BAuthor%5D&cauthor=true&cauthor_uid=27929341
https://www.ncbi.nlm.nih.gov/pubmed/?term=Deary%20IJ%5BAuthor%5D&cauthor=true&cauthor_uid=27929341
https://www.ncbi.nlm.nih.gov/pubmed/?term=Sibley%20CG%5BAuthor%5D&cauthor=true&cauthor_uid=27831700
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Papel da dosagem na avaliação das intervenções. 

             O investimento na conceção de um projeto de intervenção tem na sua base a 

intenção de contribuir para alcançar um conjunto de resultados (Durlak, 2010). No 

entanto, a literatura tem destacado que os resultados de um programa, especialmente na 

primeira infância, são condicionados por um conjunto de fatores, quer ao nível da 

qualidade, quer ao nível da quantidade (Downer & Yazejian, 2013).   

Por exemplo, Durlak e Dupre (2008) conduziram uma meta-análise com 500 

estudos de programas de prevenção e promoção da saúde com crianças onde verificaram 

que os programas com uma melhor qualidade de implementação produzem um efeito 

duas a três vezes superior aos programas com uma qualidade de implementação mais 

baixa.  

Assim, para além da observação dos impactos na criança, mais recentemente, na 

avaliação das intervenções dirigidas à infância, tem sido impulsionada a intenção de 

entender como os componentes de determinada intervenção funcionam (Michalopoulos 

et al., 2011).  A resposta a questões como “quanto de uma intervenção é necessária para 

se verificarem impactos positivos na criança?” ou, “que competências tem o educador 

para se verificar determinado tipo de impactos na criança?”, são cruciais para 

caracterizar um programa de intervenção (Wasik, Mattera, Lloyd, & Boller, 2013).   

Desta forma, a avaliação da implementação tem sido guiada pela identificação e 

análise de um conjunto de dimensões: a dosagem, a responsividade, a fidelidade, a 

adaptação e a qualidade, são as mais destacadas na literatura (Duerden & Witt, 2012). A 

monitorização destas dimensões permite aferir a efetividade da implementação, uma vez 

que informam acerca de quantidade (i.e., dosagem) e qualidade dos diversos 

componentes da intervenção, englobam a perspetiva dos participantes (i.e., 

responsividade) e analisam quanto do programa foi cumprido e/ou alterado (i.e., 

fidelidade e adaptação) (Dane & Schneider, 1998).   

 Embora todas as dimensões sejam relevantes para a caracterização da 

intervenção, a quantificação dos programas tem obtido especial atenção nas 

intervenções dirigidas à infância (e.g., Zaslow et al., 2016). As medidas de quantidade 

incluem dosagem (quantidade de intervenção), duração da sessão, intensidade (quanto 

de uma intervenção é entregue durante uma sessão), frequência (periodicidade) e adesão 

(proporção de intervenção entregue) (Downer & Yazejian, 2013). 

A dosagem e a adesão apesar de distintas surgem por vezes utilizadas de forma 

indissociada para se referirem à verificação da regularidade da participação em 
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determinado programa. No entanto, o termo adesão, pode ser considerado apenas um 

dos indicadores da dosagem (Wasik, Mattera, Lloyd, & Boller, 2013).  

É frequente a literatura destacar que uma participação irregular em determinado 

programa, ou seja com menores níveis de adesão está relacionada com menores 

aquisições de competências na criança (e.g., Ehrlich, Gwynne, & Allensworth, 2018). 

Por exemplo, Hill, Brooks-Gunn e Waldfogel (2003) verificaram diferenças 

significativas superiores no desenvolvimento cognitivo de crianças nos três primeiros 

anos de vida que participaram na totalidade do programa (500 dias), por comparação 

com as que participaram em menos de 350 dias, ao longo de dois anos. Os autores 

destacam, ainda, que os resultados são consistentes sendo estas diferenças verificadas 

em avaliações de follow up, i.e., dois e cinco anos após o término da intervenção.  

No contexto específico dos playgroups, maiores níveis de adesão por parte das 

famílias estão associados a, por exemplo, maiores aquisições ao nível da linguagem e 

desenvolvimento global (Page et al., 2019).  Também nos adultos, elevados níveis de 

adesão têm sido associados a maiores níveis de conhecimento sobre desenvolvimento 

infantil e práticas de brincadeira (Berthelsen, Williams, Abad, & Nicholson, 2010) e 

maiores níveis de suporte social (Hancock, Cunningham, Lawrence, Zarb, & Zubrick, 

2015).  

De uma maneira geral, a utilização da variável adesão tem sido medida e 

reportada através da contagem dos dias de participação (por exemplo, comum nas 

investigações do programa Head Start; e.g., Burchinal, Zaslow, & Tarullo, 2016) ou dos 

dias de ausência (por exemplo, presente na literatura que salienta os efeitos do 

absentismo no desenvolvimento de competências das crianças; e.g. Grittend, 2014). A 

baixa adesão (ou elevado absentismo) da criança, mas também do adulto em 

intervenções a si dirigidas tem sido frequentemente associada a fatores familiares de 

risco como: maiores níveis de desvantagem socioeconómica, pais muito novos ou 

solteiros, pais com baixo grau académico, pertença a minorias étnicas e patologias ao 

nível da saúde mental (Eisner & Meidert, 2011; Hackworth et al., 2018; Ready, 2010).   

   De entre os preditores relacionados com uma maior ou menor adesão são 

destacadas variáveis relativas às características das famílias (e.g., desemprego ou stress 

psicológico), às barreiras à participação (e.g., dificuldade de transporte) ou a fatores 

contextuais (e.g., vulnerabilidade das famílias). A forma como é efetuado o 

recrutamento das famílias é igualmente considerado um fator condicionante ou 

facilitador da adesão ao programa (Hackworth et al., 2018). Por um lado, a literatura 

https://www.sciencedirect.com/science/article/pii/S0885200617300583#!
https://www.sciencedirect.com/science/article/pii/S0885200617300583#!
https://www.sciencedirect.com/science/article/pii/S0885200617300583#!
https://www.tandfonline.com/doi/full/10.1080/10824669.2014.962696
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tem evidenciado que as famílias em desvantagem socioecónomica, com progenitores de 

baixa escolaridade ou de pertencentes a determinados grupos étnicos são menos 

propensas a serem recrutadas e a participar em programas para pais (Brown, 

Mangelsdorf, & Neff , 2012; Eisner & Meidert, 2011; Heinrichs et al., 2003; Mendez et 

al., 2002; Sanders & Kirby, 2012), sendo também as famílias em desvantagem 

socioeconómica que encontram mais desafios para uma participação regular, 

apresentando, cumulativamente, maiores níveis de desistência em intervenções dirigidas 

à família (Axford et al., 2012; Ginsburg, Jordan, & Chang, 2014).  

A literatura destaca, ainda, que os níveis elevados de adesão por parte das 

famílias têm sido associados a experiências positivas anteriores com os serviços 

(Morawska & Sanders, 2006), à perceção dos benefícios (McCurdy & Daro 2001), ao 

reconhecimento da diversidade étnica (McDonald & Fitzroy, 2012), entre outros aspetos 

relacionados com a qualidade das intervenções (e.g., Axford, 2012).  

Em suma, a literatura tem vindo a demostrar a relação positiva entre a adesão e 

as competências cognitivas e ou académicas (Magnuson, Ruhm, & Waldfogel, 2007), 

sendo as evidências menos claras ao nível das competências sociais (Xue et al., 2016) e 

das competências socioemocionais (Gottfried, 2014), tal como não se identificaram 

evidências específicas  sobre a adesão e o brincar. No entanto, e considerando que o 

aumento do playfulness é influenciado pela diversidade de práticas de brincadeira a que 

a criança é exposta, neste estudo que tem como objetivo aferir o impacto da participação 

no Projeto Piloto Playgroups for Inclusion ou Grupos Aprender, Brincar, Crescer, 

importa explorar se a dosagem está positivamente associada a maiores níveis de 

playfulness.  

Projeto Piloto - Playgroups for Inclusion – Grupos Aprender, Brincar, Crescer. 

O projeto-piloto Playgroups for Inclusion ou Grupos Aprender, Brincar, Crescer 

(GABC) teve como objetivo desenvolver, testar e disseminar um programa educacional 

inovador na área da educação e cuidados para a primeira infância (ECEC) em Portugal11. 

Os GABC proporcionaram sessões bissemanais, dinamizadas por facilitadores treinados, 

a crianças dos 0 aos 4 anos não integradas em qualquer resposta educativa formal, e seus 

cuidadores. Com o objetivo de criar oportunidades para aprender e desenvolver 

competências, as famílias participantes de cinco distritos nacionais (Porto, Aveiro, 

 
11 Projeto financiado pela Comissão Europeia – PROGRESS (2007-2013; VP/2013/012/0577)  

 



 

84 

 

Coimbra, Lisboa e Setúbal), beneficiaram de um programa de atividades diversificado 

adaptado às suas características e necessidades (Barata et al., 2017).  

Este projeto teve como suporte as experiências e a literatura internacional que 

destacam o enorme potencial dos playgroups em vários domínios do desenvolvimento 

infantil (e.g., French, 2005, Hancock et al., 2012; Oke,  Stanley,  & Theobold, 2007; 

Sneddon & Haynes, 2003) e referenciam esta metodologia como uma importante forma 

de empowerment das práticas parentais (e.g., Plowman, 2006; Warr, Mann, Forbes, & 

Turner, 2013). Os playgroups são ainda destacados como uma importante fonte de 

suporte social entre cuidadores (Hancock et al., 2015) e um incentivo ao envolvimento 

comunitário (Jackson, 2011;  Strange, Fisher, Howat, & Wood, 2014; Warr, Mann, 

Forbes, & Turner, 2013). 

 Paralelamente às evidências que salientam os benefícios associados à 

participação da criança e do adulto nesta tipologia de intervenção (Commerford & 

Robinson, 2016; Hancock et al., 2015; McLean, Edwards, Colliver, & Schaper  2014; 

Sincovich, Harman-Smith, & Brinkman, 2014), a avaliação dos playgroups tem sido 

destacada uma vez que permite identificar os fatores que contribuem para eficácia da 

intervenção (Dadich & Spooner, 2008; Hunter & Commerford, 2017). No entanto, 

apesar do investimento verificado na avaliação de intervenções educativas nos últimos 

anos, as avaliações de impacto no contexto dos playgroups apresentam ainda algumas 

lacunas a nível metodológico que limitam a validade interna e externa dos resultados, 

como por exemplo a ausência de grupo de controlo. O fato da participação na maioria 

das intervenções educacionais depender de escolhas feitas por pais, professores, 

legisladores ou outras partes interessadas, tornam difícil atribuir diferenças observadas 

às intervenções.  Essas escolhas fazem da participação em programas educacionais o 

produto de um processo de autosseleção, em vez de serem determinadas aleatoriamente 

(Murnane & Willett, 2010; Shadish et al., 2002).  

 O projeto-piloto GABC foi o primeiro estudo experimental randomizado 

realizado com playgroups em exclusividade. As famílias (criança-cuidador) foram 

distribuídas aleatoriamente pelo grupo de intervenção (GI) e pelo grupo de controlo 

(GC), considerando os cinco distritos onde o projeto decorreu (Aveiro, Coimbra, 

Lisboa, Porto, Setúbal). Este modelo de aleatorização foi previsto de forma a garantir 

que o impacto observado nas variáveis estudadas é atribuível exclusivamente à 

intervenção (i.e., aos GABC), e não a outros fatores ou intervenções a que as famílias 

participantes tenham acesso (Barata et al, 2017). 

https://www.ncbi.nlm.nih.gov/pubmed/?term=Keam%20G%5BAuthor%5D&cauthor=true&cauthor_uid=29700935
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As 416 famílias participantes  foram distribuídas de forma randomizada por dois 

grupos em cada distrito: o Grupo Intervenção (GI), cujas famílias participaram de forma 

bissemanal nos playgroups/GABC, a funcionar na sua região, durante 10 meses 

(período experimental); e o Grupo Controlo (GC), cujas famílias não tiveram 

intervenção durante os 10 meses do GI, mas às quais foi dada oportunidade de participar 

durante três meses num playgroup/GABC, após o período experimental. 

A avaliação da validade interna do estudo demonstrou que a randomização foi 

feita com integridade e que as amostras recrutadas fornecem os níveis de confiança 

necessárias na validade das estimativas de impacto (Barata et al., 2017)12.  

 O projeto-piloto GABC englobou a análise de resultados num amplo conjunto 

de variáveis da criança (e.g., raciocínio prático) e do cuidador (e.g., responsividade) e 

decorreu em três momentos: pré-teste, pós-teste e follow-up (Figura 6).   

   Os principais resultados da investigação, indicaram um efeito positivo da 

participação nos GABC na realização, mais específicamente nas habilidades visuo-

espaciais como a velocidade e precisão de trabalho, e também positivo, mas não 

significativo ao nível da linguagem e compreensão da criança. No que se refere às 

variáveis do cuidador os resultados indicaram efeitos positivos (não significativos) nos 

subdomínios de responsividade e envolvimento.  

 

  

 

 
12 Os assistentes de pesquisa responsáveis pela avaliação nunca estiveram cientes da condição 

experimental atribuída às famílias. 
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Figura 6. Timeline Projeto Piloto GABC. 

GC – 

GABC 

3m eses 

Pré-teste Pós-teste 

2015 2016 2017 

Jan Abr Jul Out Jan Abr Out Jan Abr Jul Out 

Follow-up  

Jul 

Randomização 

GI – GABC- 10 meses 



 

87 

 

No contexto nacional, são escassas as investigações na área do playfulness 

principalmente junto da população infantil normativa. Neste sentido, importa identificar 

contextos cujas características revelem ser ambientes privilegiados para o estímulo e 

desenvolvimento do playfulness, constituindo assim espaços adequados para a sua 

avaliação. 

Considerando os dois pilares retratados na literatura como tendo mais influência 

no desenvolvimento do playfulness – o ambiente e o adulto de referência (Gordon, 

2014; Youell, 2008; Singer, 2015) –, possivelmente qualquer resposta para a primeira 

infância poderia acolher uma investigação neste campo. No entanto, os playgroups 

parecem oferecer condições adicionais, destacando-a assim como uma resposta mais 

adequada para esta tipologia de avaliação. Primeiramente, e tal como outras respostas 

educativas para a primeira infância, é uma intervenção que proporciona experiências 

diversificadas, conduzida por profissionais com formação adequada, no entanto as 

rotinas que caracterizam as sessões são única e exclusivamente alicerçadas ao brincar. 

Um segundo aspeto a considerar é o fato de ser, talvez, a única resposta para a primeira 

infância cuja presença do cuidador é constante (Plowman, 2006). Esta presença e 

incentivo à participação ativa nas sessões tem em si subjacentes duas oportunidades de 

alteração/reforço das práticas parentais; por um lado, o processo de modelagem com os 

profissionais, que incentiva o cuidador a experimentar estratégias mais playfull na 

relação com a sua criança e, por outro lado, incentiva à inclusão das práticas de 

brincadeira experimentadas no grupo no seu seio familiar. Por fim, os playgroups 

reforçam as relações entre cuidadores, aumentando os níveis de suporte social (Hancock 

et al., 2015), criando assim uma rede de incentivo à vivência de momentos de convívio 

e brincadeira extra-horário dos playgroups. Esta rede de suporte entre os cuidadores 

acaba por ter como consequência direta um aumento no número de experiências 

diversificadas de que a criança é alvo.      

A avaliação do playfulness do adulto enquanto cuidador ou agente educativo tem 

ainda uma expressão reduzida na literatura (Cabrera et al., 2017; Menashe-Grinberg & 

Atzaba-Poria, 2017), no entanto revela-se premente reforçar a investigação nesta área 

por forma a aumentar a compreensão sobre a forma como se relaciona com o 

playfulness da criança (Shorer, Swissa, Levavi, & Swissa, 2019; Pinchover, 2017). 

Desta forma, e também para este propósito os GABC aparentam ser um contexto 

adequado à sua avaliação. Por um lado, a rigorosa e robusta metodologia de avaliação 

dos GABC oferece a segurança necessária para uma análise exploratória cuidada. Por 
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outro lado, a temática subjacente aos GABC poderá reduzir possíveis efeitos negativos 

da desejabilidade social associada à avaliação da perceção do próprio sobre os seus 

comportamentos de brincadeira. Adicionalmente e apesar de não se verificarem 

evidências específicas acerca do papel dos playgroups no playfulness dos cuidadores, 

este parece ser um contexto promissor para o seu desenvolvimento no adulto. O 

playfulness no adulto tem sido associado de forma consistente ao humor, ao bem-estar 

(Proyer, 2018), à participação ativa e criatividade (Bateson, 2015), aspetos que são 

estimulados através do brincar e caracterizam a dinâmica de funcionamento desta 

tipologia de intervenção (Freitas-Luís, Marques, & Santos, 2017).   

Um outro fator relevante na avaliação de impacto em projetos de intervenção 

dirigidos à criança e cuidador é a compreensão sobre os efeitos a longo prazo de 

determinada intervenção (Hill, Woodward, Woelfel, Hawkins, & Green, 2016). A 

condução de momentos de follow-up, permite identificar com detalhe por quanto tempo 

a mudança decorrente da participação se mantém e determinar a sua relação com o 

processo de desenvolvimento espectável (Collins, 1991). Na área da avaliação de 

intervenções parentais, por exemplo Sandler, Schoenfelder, Wolchik e MacKinnon 

(2011) identificaram, numa revisão sistemática de 46 estudos, efeitos positivos de 

determinada intervenção num período entre um e vinte anos após o término da 

intervenção. A importância da condução de momentos follow-up é reforçada pela 

investigação que preconiza que os efeitos a longo prazo de uma intervenção podem ser 

maiores do que os efeitos medidos imediatamente após o término da intervenção em 

domínios específicos do brincar (e.g., brincar simbólico; Dansky, 1999; Moore & Russ, 

2008). Específicamente, na área do playfulness Fabrizi (2014; 2015; 2016) tem vindo a 

avaliar os níveis de playfulness em momentos de follow-up para grupos de crianças 

participantes em playgroups. Os seus resultados têm indicado que diferenças 

significativas positivas de forma consistente entre os momentos de pós-teste e os 

momentos de follow-up.  

Também Sincovich, Gregory, Harman-Smith e Brinkman (2019) num estudo 

recente destacaram diferenças em vários domínios do desenvolvimento em crianças que 

participaram num playgroup antes do ingresso no pré-escolar por comparação com as 

que não participaram. Os autores relatam que as crianças participantes no playgroup 

evidenciam maiores níveis de saúde física e bem-estar, competência social, maturidade 

emocional, habilidades linguísticas e cognitivas, habilidades de comunicação e 
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conhecimento geral, controlando o sexo, o nível socioeconómico, a língua de origem 

(diferente do inglês), a pertença aborígene e a adesão no pré-escolar. 

O presente estudo 

De forma a dar resposta às lacunas identificadas nos estudos anteriormente 

realizados no âmbito do playfulness, e tomando partido da intervenção e avaliação a 

decorrer no projeto GABC, foi conduzido um estudo cujo foco se centrou na análise da 

relação do playfulness com algumas variáveis sociodemográficas, bem como na 

associação entre o impacto dos GABC e os níveis de playfulness da criança e do adulto, 

controlando estas variáveis sociodemográficas via ensaio experimental.  

Para a realização deste estudo foram conduzidos dois momentos de recolha de 

dados, O primeiro decorreu aproximadamente 9 meses após o início da intervenção 

(N=66) e o segundo foi realizado após 11 meses do primeiro momento de recolha de 

dados (sensivelmente 10 meses após término da intervenção) (N=159). Destes dois 

momentos de recolha de dados resultaram duas amostras: G1 (N=66) e G2 (N=159)13  

Tendo por base os dois grupos referidos (G1 e G2) procurámos especificamente 

responder às seguintes questões de investigação:   

Q1: É o nível de playfulness das crianças e dos cuidadores uma função das 

características sociodemográficas da criança, do cuidador, família, e do risco 

inicial das famílias? 

Q2. Qual o impacto dos Grupos Aprender, Brincar, Crescer, uma intervenção 

bigeracional com foco específico no brincar, no nível de playfulness das crianças 

e cuidadores participantes do G1 e do G2?  

Q2a. O impacto no nível de playfulness da criança e do cuidador varia 

por dimensão do playfulness no G1 e no G2? 

Q2b. O impacto no nível de playfulness das crianças e dos cuidadores é 

uma função da dosagem recebida em ambos os grupos (G1 e G2)? 

Relativamente ao playfulness da criança, formularam-se as seguintes hipóteses: 

H1. Espera-se que, em média, as crianças e cuidadores com um risco inicial 

baixo apresentem níveis mais elevados de playfulness, do que as crianças e cuidadores 

que apresentam um risco inicial superior em ambos os grupos (G1 e G2);  

 
13 Conforme referido no estudo 1, 40 familias participaram em ambos os momentos de recolha 

de dados. No entanto e tendo em conta os objetivos do presente estudo, as amostras G1 e G2 serão 

consideradas como distintas.  
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H2. Espera-se que, em média, as crianças participantes nos GABC apresentem 

níveis de playfulness mais elevados, por comparação com as crianças que não 

participam nos GABC em ambos os grupos (G1 e G2); 

H2b. Espera-se que, em média, crianças participantes nos GABC com 

uma dosagem mais elevada apresentem valores superiores de playfulness, por 

comparação com as crianças participantes nos GABC com uma dosagem inferior 

em ambos os grupos (G1 e G2).   

 

De acordo com estas questões de investigação, tendo em conta que a literatura 

revista não apresenta evidências relativamente ao playfulness do cuidador, não serão 

apresentadas hipóteses específicas para as restantes questões de investigação.   
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Método 

Participantes 

Os participantes deste estudo foram recrutados para dois momentos de avaliação, 

constituindo assim duas amostras distintas, nomeadas doravante de G1 e G2, que 

correspondem respectivamente às recolhas efetuadas em cada um dos momentos.  

Para o G1 recrutou-se uma amostra estratificada e aleatória por distrito da 

amostra global do projeto-piloto GABC (N = 343; GI, N = 183 e GC, N =161). A 

amostra foi, assim, constituída por 66 díades cuidador-criança (GI, N = 37 e CG, N = 

29), distribuídas por quatro dos cinco distritos onde o projeto decorreu – Aveiro (N = 8), 

Coimbra (N = 7), Lisboa (N = 30) e Porto (N = 21). Destas, 38 tinham-se inscrito por 

livre iniciativa (i.e., são autopropostas) e 28 foram referenciadas por entidades 

parceiras14. Relativamente às crianças, 44% eram do sexo feminino, com idades 

compreendidas entre os 10 e os 50 meses (M = 25.36; DP = 10.07) e 40.9 % tinham 

irmãos.  

No G2, recrutou-se igualmente uma amostra estratificada e aleatória por distrito, 

da amostra global do projeto-piloto GABC (N = 343), tendo participado 159 díades 

cuidador-criança (GI N = 95 e GC N= 64).  Tal como no G1, as famílias do G2 

encontravam-se geograficamente distribuídas por quatro distritos participantes da 

seguinte forma: Aveiro (N = 29), Coimbra (N = 19), Lisboa (N = 57) Porto (N = 54). 

Das famílias participantes, 75 eram autopropostas, 83 foram referenciadas por entidades 

parceiras e apenas uma foi indicada por outra família participante. Relativamente às 

crianças, 44.7% eram do sexo feminino, com idades compreendidas entre os 21 e os 62 

meses (M = 37.52 DP = 10.71) e 62.3% tinham irmãos.  

A distribuição das crianças por faixa etária e números de irmãos de ambos os 

grupos por condição (GI e CG) apresenta-se no Quadro 15.  

  

 
14 Procedimento de recrutamento das famílias para os GABC. 
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Quadro 15.  

Número de crianças por faixa etária e que têm de irmãos no G1 e G2 (GI-GC)  

 G1 G2 

 GI 

(N=37) 

GC  

(N=29) 

GI 

(N=95) 

GC 

(N=64) 

Sexo     

      Feminino  17 12 43 27 

      Masculino 20 17 51 38 

Faixa etária     

<24 m 15 16 5 7 

> 24 m 22 13 88 58 

Número de irmãos     

0 25 17 53 30 

1 6 7 18 16 

2 5 3 15 13 

3 1 0 6 3 

4 0 1 1 1 

5 0 0 1 0 

6 0 0 0 1 

 

Relativamente à distribuição das crianças pelo GC e GI no G1 e G2 (Quadro 12), 

verificou-se que as diferenças entre grupos (GI e CG) não se revelaram significativas 

para a variável sexo (G1 [t(64) = -.366,  p > .05]; G2 [t(157) = -.522,  p > .05),  idade 

(G1[t(64) = -.503,  p > .05]; G2 [t(156) = -.612,  p > .05]), e  número de irmãos (G1 

[t(64)= .420,  p > .05];   G2 [t(156)= .842,  p > .05]). Estes resultados indicam que 

ambas as amostras parecem ser homogéneas no que se refere a estas variáveis 

sociodemográficas.  

No que diz respeito aos cuidadores, no G1, 95.5% eram do sexo feminino, com 

idades compreendidas entre os 21 e os 66 anos (M = 36.22; DP = 10.79). Os cuidadores 

eram maioritariamente mães (N = 56), sendo em menor número cuidadores com outro 
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grau de parentesco: pais (N = 3), avós (N = 3), bisavós (N = 1), tias (N = 1) e amas (N = 

2). 

 No G2 os cuidadores eram na sua quase totalidade (92.5%) do sexo feminino, 

com idades compreendidas entre os 18 e os 69 anos (M = 36.16; DP = 11.06), sendo 

maioritariamente mães (N = 132) [pais (N = 2), avós (N =22) e ama/empregada (N =3)]. 

             A caracterização sociodemográfica dos cuidadores para as variáveis 

habilitações literárias, situação profissional, rendimento mensal do agregado acima do 

salário mínimo nacional e apoios sociais, é apresentada no quadro 18. De salientar que 

os dados sociodemográficos apresentavam uma percentagem de 1% a 14% de valores 

omissos. 
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Quadro 16.  

Caracterização sociodemográfica dos cuidadores no G1 e G2. 

 

 G1 (N = 66)  G2 (N = 159) 

 GI  GC Ntotal  GI GC Ntotal 

Grau Académico        

Sem escolaridade - 1 1  2 3 5 

1º ciclo (4 anos) - - -  9 5 14 

2º ciclo (6 anos) 1 2 3  8 5 13 

3º ciclo (9 anos) 3 2 5  17 9 26 

Secundário (12 anos) 10 10 20  24 17 41 

Licenciatura  12 8 20  14 17 31 

Mestrado 6 2 8  14 2 16 

Doutoramento 3 - 3  5 - 5 

Situação profissional        

Doméstico 4 1 5  11 2 13 

Estudante/ 1 - 1  2 - 2 

Empregado 16 14 30  35 26 61 

Desempregado 11 11 22  37 30 67 

Reformado 4 1 5  8 5 13 

Rendimento Mensal do 

Agregado Familiar 
       

Abaixo ordenado mínimo 7 7 14  21 14 35 

Acima do ordenado minino 29 20 49  60 40 100 

Apoios sociais         

Agregado familiar sem RSI 2 3 5  18 14 32 

Agregado familiar sem outro 

apoio social além de RSI 
10 7 17  38 22 60 
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De uma maneira geral, não se verificam diferenças significativas entre o GI e o 

GC, de ambos os grupos (G1 e G2) nas variáveis reportadas no Quadro 16 (p > .05). 

Apenas para o grau académico, se verificam diferenças significativas entre o GI e GC 

[t(58) = -2.214, p = .03] no G1. Estes resultados são sugestivos da validade do processo 

de randomização levado a cabo no decorrer do projeto-piloto e demostram que as 

características sociodemográficas das famílias são, de uma maneira geral, equivalentes 

em expetativa no pré-teste do projeto-piloto GABC. Os dois grupos (GI e GC) podem 

ser considerados, à data do primeiro momento de avaliação do projeto, constituídos de 

forma equilibrada por indivíduos com as mesmas características: idade, gênero, grau 

académico, situação profissional, auxiliando assim o controlo da variabilidade 

individual.  

Instrumentos 

Grelha de Observação do Playfulness da Criança (GOPC). 

A Grelha de Observação do Playfulness da Criança (GOPC) adaptada e validada 

para a população deste estudo (ver detalhes em estudo 1) é composta por 17 itens 

distribuídos por três fatores: motivação/controlo (e.g., “a criança interage com os 

objetos”); suspensão da realidade (e.g., “a criança incorpora objetos ou pessoas de uma 

forma não convencional”) e interação social (e.g., “a criança responde aos estímulos 

dos outros”). Na GOPC a criança é observada a brincar com os brinquedos 

disponibilizados no kit lúdico e é efetuado o registo dos comportamentos com recurso a 

uma escala tipo likert, de quatro pontos, ancorada nos seguintes extremos: 1= 

“raramente ou nunca” e 4= “quase sempre”. 

No presente estudo, os níveis de fidelidade por fator podem ser considerados 

indicadores de uma consistência interna elevada para a Motivação (G1 α = .82; G2 α = 

.87) e satisfatória para as dimensões suspensão da realidade (G1 α = .66; G2 α = .72) e 

Interação Social (G1 α = .63; G2 α = .74). A pontuação total de playfulness apresenta 

uma consistência interna elevada (G1 α = .87; G2 α = .85) (Marôco, 2007). 

Escala de Autorrelato do Playfulness do Adulto (EAPA)  

Para medir o playfulness do adulto, foi aplicada a medida de autorrelato Short 

Measure of Adult Playfulness (SMAP; Proyer, 2012a), adaptada e validada para a 

população deste estudo e denominada de Escala de Autorrelato do Playfulness do 

Adulto (EAPA) (ver Estudo 1). Os participantes avaliaram a sua perceção sobre a forma 

e intensidade de envolvimento em experiências lúdicas em cinco itens (e.g., “Não é 

preciso muito para eu mudar de um estado de espírito mais sério para um mais 



 

96 

 

brincalhão/divertido”). Neste estudo foi usado o formato de resposta proposto por 

Leung (2014), ou seja, numa escala de likert de sete pontos (1 = “discordo totalmente” a 

7 = “concordo totalmente”). Esta tipologia de escala permite o acesso a uma maior 

variabilidade de resposta.  

Proyer (2012a) relatou elevada consistência interna (alfa de Cronbach variou de 

α = .80 a α = .89). No presente estudo os níveis de fidelidade encontrados em ambos os 

grupos (G1 e G2) são satisfatórios, uma vez que o alfa de Cronbach é de .68. (Marôco, 

2007), sendo estes resultados similares aos encontrados no estudo 1 (α = .69). 

 Indicador de Intervenção e Dosagem  

 Como indicador de intervenção foi considerada a variável binária: participação 

nos GABC (i.e., grupo controlo = 0 e grupo intervenção = 1). Este indicador foi 

constituido tendo por base a informação relativa à distribuição aleatória dos 

participantes efetuada na constituição da amostra do ensaio experimental do projeto 

piloto GABC. 

Por forma a aferir a dosagem das famílias, i.e., quanto do programa foi recebido 

pelos participantes, foram recolhidas informações dos registos de monitorização 

preenchidos pelas facilitadoras dos GABC. Para este estudo, para medir a dosagem foi 

considerado o número de presenças efetivas no decorrer do projeto. O número de 

presenças nos GABC variou em cada tempo (G1 e G2) entre zero, que corresponde à 

ausência total do programa, e o número máximo de sessões realizadas em cada GABC 

(G1 Min. = 0 Máx. = 61; G2 Min. = 0 Máx.= 72). 

Ficha de caracterização sociodemográfica das crianças e cuidadores. 

Para a recolha de informação relativa à criança, cuidadores e famílias recorreu-se 

à ficha de caracterização sociodemográfica adaptada de Pessanha, Barros, Pinto e 

Cadima (2013) - ECCE Study Group, 1997 e utilizada no âmbito no plano de avaliação 

dos GABC com autorização das autoras. 

Neste estudo foram consideradas para a criança as variáveis sexo e idade em 

meses e relativamente ao cuidador consideraram-se as variáveis: idade, habilitações 

literárias, situação profissional e parentesco relativamente à criança. Uma vez que a 

grande maioria dos cuidadores era do sexo feminino (G1 N = 95.5%; G2 N = 92.5%) 

esta variável não foi incluída nos modelos analisados para ambos os grupos (G1 e G2). 

Foram ainda analisadas as variáveis de caracterização da família, tais como o 

número de irmãos, se a família tinha rendimentos acima do ordenado mínimo nacional, 

se o agregado familiar recebia RSI, e se eram beneficiários de mais apoios que não o 
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RSI. Neste estudo considerou-se também o indicador risco inicial das famílias, tendo 

por base a tipologia de inscrição no projeto (i.e., autopropostas ou referenciadas). 

Contrariamente às famílias autopropostas que se inscreveram por iniciativa própria nos 

GABC, as famílias referenciadas por entidades parceiras (e.g., IPSS, Projetos 

Comunitários locais, Comissão Nacional de Proteção de Jovens (CPCJ) tiveram um 

papel menos ativo e proativo em termos de inscrição nos GABC. No estudo-piloto 

GABC, as famílias referenciadas apresentaram níveis superiores de recusa e desistência, 

o que pode indicar fatores de risco mais elevados para este grupo de famílias (Barata et 

al., 2017). Um estudo preliminar demonstrou que a tipologia de inscrição no projeto 

podia atuar como um “proxy” ou indicador do nível de risco das crianças, apresentando 

uma associação significativa e negativa entre o facto de a família ser referenciada 

(versus auto-proposta) para os GABC e o desenvolvimento cognitivo das crianças 

(Leitão et al., 2016). Desta forma, usou-se o indicador binário relativo à referenciação 

das famílias (i.e., autopropostas = 0 e referenciadas = 1), como indicador do risco inicial 

das familias.  

Procedimento  

Para a realização deste estudo foi necessário o recrutamento e formação de cinco 

avaliadores (área da Psicologia e Educação e com experiência em avaliação de crianças 

com idades até aos 4 anos). A formação que foi efetuada, com a duração de quatro 

horas, permitiu a exploração do conceito de playfulness, o treino na aplicação dos 

instrumentos, e a análise das especificidades do protocolo de aplicação. A formação 

decorreu presencialmente em Lisboa e Coimbra e online para as avaliadoras do Porto e 

Aveiro.  

Os participantes foram recrutados através de contacto telefónico e agendadas as 

sessões de recolha de dados em função da disponibilidade e do local selecionado por 

cada família. A participação das díades foi voluntária e informada, tendo sido 

assegurados o anonimato e confidencialidade dos dados recolhidos, bem como o direito 

de esclarecimento pós-investigação.  

Cada sessão de recolha de dados, aplicada individualmente a cada díade e 

agendada mediante disponibilidade da família, teve uma duração máxima de 30 minutos. 

O local das sessões foi selecionado por cada família participante, podendo decorrer em 

contexto domiciliário (G1 N = 53; G2 N = 97) ou em espaço onde as condições de 
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segurança, sonoridade e conforto estavam asseguradas, nomeadamente em salas de 

biblioteca municipal ou de uma instituição social local (G1 N = 13; G2 N = 61).  

Após assinatura do consentimento informado foram expostas as condições de 

observação e efetuado o pedido explícito de não direcionarem a brincadeira da criança.  

 Seguindo o protocolo definido, a criança foi convidada a brincar livremente, 

com a presença do cuidador, podendo explorar, se assim o desejasse, o conteúdo do kit 

lúdico que continha brinquedos adequados à sua faixa etária (Quadro 17).  

 

Quadro 17.   

Kit lúdico de avaliação do playfulness que acompanha a utilização da GOPC. 

Idade (meses) Caixa 1 Caixa 2 

9m - 18m Comboio multifunções (botões, 

sons e cordel puxar) 

Cubo com formas para introduzir 

Bolas de esponja (2 tamanhos) 

Livro de exploração 

sensorial  

2 maracas com material 

reciclado 

 

18m - 24m 

Puzzle de encaixe animais 

Copos para empilhar 

Faz de conta de cozinha (tigela, 

colher, copo, alimentos de 

plástico) 

Livro história folhas grossas 

2 maracas com material 

reciclado 

24m - 36 m Blocos lógicos 

Faz de conta de cozinha (tigela, 

colher, copo, alimentos de 

plástico) 

Livro história folhas grossas 

2 maracas com material 

reciclado 

 

 

> 36m 

Balde peças madeira coloridas 

para construções 

Faz de conta de cozinha (tigela, 

colher, copo, alimentos de 

plástico) 

Livro história 

2 maracas com material 

reciclado 

   

Com base na metodologia sugerida por Skard e Bundy (2008) a observação foi 

efetuada por um período de 15 minutos, enquanto a criança brincava livremente com o 

material disponibilizado. Seguidamente a investigadora dirigiu a sua atenção ao cuidador, 

ficando a criança ainda a explorar as caixas ou a brincar com outros brinquedos 

disponíveis no espaço. Ao cuidador foi aplicado o questionário de autorrelato EAPA 

(SMAP; Proyer, 2012a).  
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Cada sessão de avaliação terminou com a arrumação do material por parte do 

avaliador e agradecimento pela participação. Todos os procedimentos de recolha e 

armazenamento de dados foram aprovados pela Comissão Nacional de Proteção de Dados 

e seguiram as diretrizes éticas da Comissão Europeia15. 

Análise de dados  

Primeiro procedeu-se à análise das estatísticas descritivas das variáveis 

sociodemográficas da criança (sexo e idade em meses), cuidadores (idade, situação 

profissional, grau académico e parentesco em relação à criança) e família (rendimento 

mensal do agregado familiar acima do ordenado minino, número de irmãos, agregado 

familiar sem RSI, agregado familiar sem outros apoios além de RSI e risco inicial das 

famílias).  

Segundo, as comunalidades nas variáveis sociodemográficas foram examinadas 

para evitar multicolinearidade nos modelos seguintes; i.e., correlações muito elevadas 

(> .80) entre pares de variáveis sociodemográficas foram utilizadas como indicação de 

seleção de apenas uma variável de cada par.   

 Terceiro, para responder à primeira questão de investigação, foi efetuada a 

análise por regressão linear multivariada, das características sociodemográficas e risco 

inicial das famílias nas três dimensões do playfulness da criança (motivação, suspensão 

da realidade e interação social) e a pontuação total do playfulness da criança, repetindo-

se o mesmo procedimento para o playfulness dos cuidadores.  

Quarto, para responder à segunda questão de investigação, efetuou-se a análise 

por regressão linear multivariada do impacto dos GABC nas três dimensões do 

playfulness e na pontuação total do playfulness da criança, controlando as variáveis 

sociodemográficas e indicador de risco inicial das famílias, repetindo-se o mesmo 

procedimento para o playfulness dos cuidadores.  As características sociodemográficas 

e o risco inicial das famílias foram incluídos nos modelos de análise de impacto dos 

GABC na playfulness, de forma a aumentar a precisão das estimativas, uma vez que 

reduz o ruído em torno da estimativa de impacto. 

 Por fim, para responder a terceira questão de avaliação, foi efetuada uma análise 

por regressão linear multivariada da dosagem dos GABC nas três dimensões do 

playfulness da criança e no playfulness total da criança, controlando as variáveis 

sociodemográficas e indicador de risco inicial das famílias, repetindo-se o mesmo 

 
15 (https://eur-lex.europa.eu/legal-content/PT/TXT/?uri=celex%3A32016R0679) 
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procedimento para o playfulness dos cuidadores. De notar que este modelo só se aplicou 

ao grupo de intervenção dos GABC pois só nesse foi possível medir rigorosamente a 

dosagem (Barata et al., 2017). 

Importa notar que os resultados das análises efetuadas para responder à questão 

1 e 2b devem ser interpretados como associações e os resultados para responder à 

questão 2 e 2a são fruto de experimentação e são causais. 

Tendo apenas 66 díades no primeiro grupo (G1) verificou-se a necessidade de 

realizar o mínimo número de análises para evitar possíveis erros do tipo I (i.e., encontrar 

efeitos significativos que na verdade não existem, em função da amostra ser pequena; 

Murnane & Willett, 2010). Por forma a assegurar a consistência dos resultados obtidos 

adotaram-se os mesmos procedimentos estatísticos em ambas amostras (G1 e G2). Para 

todos os modelos de regressão, optou-se também por realizar todas as análises com 

imputação das médias para os valores omissos nas variáveis sociodemográficas, dado o 

tamanho reduzido das amostras e a presença de casos omissos em algumas variáveis 

(e.g., 9% para a variável grau académico do cuidador no G1; 14% para a variável 

rendimento mensal do agregado familiar).  

As análises estatísticas foram efetuadas com recurso ao software Statistical 

Package for Social Sciences – SPSS – Windows (Versão 20). 
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Resultados 

Estatísticas descritivas: G1 e G2 

No Quadro 18, referente ao G1, as estatísticas descritivas das variáveis 

sociodemográficas da criança, cuidador, e família, na sua generalidade, apresentam 

médias com valores regulares. No que se refere às medidas de dispersão, destaca-se a 

variável idade do cuidador (DP = 10.79) que demostra uma elevada dispersão em 

relação à média. Da observação das 11 variáveis sociodemográficas destaca-se, ainda, o 

número de dados omissos (igual ou superior a 5%) em aproximadamente 50% das 

variáveis analisadas.   

No Quadro 19, referente ao G2, as estatísticas descritivas das mesmas variáveis 

sociodemográficas indicam também para a idade do cuidador um elevado nível de 

dispersão em relação à média (DP = 11.03) e apresentam a mesma característica de 

dispersão para a idade das crianças (DP = 10.76). Neste tempo de recolha verificaram-

se 5% dados omissos para 75% das variáveis observadas, sendo o rendimento mensal do 

agregado familiar acima do ordenado mínimo a variável que apresenta valores mais 

elevados (14%).   
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Quadro 18.  

Estatísticas descritivas das características sociodemográficas da criança, dos 

cuidadores e das famílias do G1. 

 N % 

Omissos 

M DP Mín Máx 

Características da criança       

Sexo feminino  66 0% 0.439 0.500 0 1 

Idade (em meses) 66 0% 25.364 1.065 10 50 

Características do cuidador       

Idade  62 6% 36.226 10.794 18 66 

Grau académico  60 9% 5.500 1.282 1 8 

Situação profissional  63 0% 1.143 1.268 0 4 

Parentesco em relação à criança 66 0% 2.893 2.192 2 11 

Características da família       

Rendimento mensal do agregado familiar 

acima do ordenado mínimo 
63 5% 

0.778 0.419 0 1 

Número de Irmãos  65 2% 0.554 0.884 0 4 

Agregado familiar sem RSI 62 6% 0.919 0.275 0 1 

Agregado familiar sem outro apoio além de 

RSI 
62 6% 

0.730 0.447 0 1 

Risco inicial das famílias 66 0% 0.424 0.498 0 1 
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Quadro 19.  

Estatísticas descritivas das características sociodemográficas da criança, dos 

cuidadores e das famílias do G2. 

 N % 

Omissos 

M DP Mín. Máx. 

Características da criança       

Sexo feminino  159 0% 0.443 0.498 0 1 

Idade (em meses) 158 1% 37.688 10.686 21 62 

Características do cuidador       

Idade  152 4% 36.13 11.031 18 69 

Grau académico  149 6% 4.845 1.711 1 8 

Situação profissional  156 2% 1.316 1.244 0 4 

Parentesco em relação à criança 159 0% 2.677 1.763 2 11 

Características da família       

Rendimento mensal do agregado familiar 

acima do ordenado mínimo 
136 14% 0.733 1.711 1 8 

Número de Irmãos  158 1% 0.859 1.141 0 6 

Agregado familiar sem RSI 153 4% 0.787 0.410 0 1 

Agregado familiar sem outro apoio além 

RSI 
153 4% 0.599 0.491 0 1 

Risco inicial das famílias 159 0% 0.519 0.510 0 1 

 

No G1 e no que se refere à verificação de comunalidades entre as variaveis 

sociodemográficas observou-se uma correlação de .57 a .62 entre cada grupo de 

variaveis (criança, cuidador e família). No G2 as variáveis apresentaram uma correlação 

entre as variáveis de cada grupo de .33 a .63. pelo que todas as variáveis foram 

consideradas no modelo. Em anexo apresentam-se de forma detalhada as comunalidades 

de cada grupo de variáveis no G1 e no G2 (Anexo E). 
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Q1: São as características sociodemográficas e o risco inicial das familias 

preditores significativos do nível de playfulness da criança e do cuidador no G1 e 

no G2?  

O Quadro 20 apresenta uma síntese dos resultados das análises por regressão 

linear multivariada do nível de playfulness da criança no G1 pelas características 

sociodemográficas da criança, do cuidador e da família. As taxonomias detalhadas para 

cada variável dependente são apresentadas no Anexo F.  

Relativamente à percentagem de variância explicada nas três dimensões do 

playfulness da criança – Motivação/Controlo; Suspensão da Realidade; Interação Social 

– e na Pontuação Total de Playfulness, verifica-se que os preditores introduzidos nos 

modelos explicam apenas cerca de 1/3 da variância observada nessas variáveis. 

Concretamente, na dimensão Motivação/Controlo, os preditores adicionados explicam 

28% da sua variância (R2 = .283, F (11, 65) = 1.941, p < .10); na dimensão Suspensão 

da Realidade os preditores adicionados explicam 31% da sua variância (R2 = .309, F 

(11, 65) = 2.200, p < .05), sendo a mesma percentagem encontrada para a dimensão 

Interação Social (R2 = .305, F (11, 65) = 2.150, p < .05). Relativamente ao playfulness 

total da criança, verifica-se que os preditores adicionados explicam 38% da sua 

variância (R2 = .377, F (11, 65) = 2.970, p < .05).  Desta forma, verifica-se que a 

maioria da variância das variáveis dependentes não é explicada pelos preditores usados, 

podendo ser pelo impacto da intervenção ou por variáveis e/ou características dos 

contextos específicos de cada criança e/ou família.  

 A análise dos preditores indica que a idade do cuidador é um preditor significativo 

na dimensão suspensão da realidade, interação social e playfulness total controlando 

outros preditores, indicando que, em média, quanto mais velho o cuidador maior o nível 

de suspensão da realidade da criança ( = .018, p = .03), maior a interação social (  = 

.015, p = .01) e mais elevado o playfulness total da criança ( = .015, p = .05). 

 No que diz respeito ao risco inicial das familias, verifica-se que este preditor é 

significativo para as dimensões Suspensão da Realidade, Interação Social e Playfulness 

Total da Criança indicado que, em média, as crianças de famílias referenciadas 

apresentam menores níveis de Suspensão da Realidade ( = -.174,  p < .05), menor nível 

de Interação Social (  = -.175, p <.05) e menor nível de Playfulness Total da Criança  
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( = -.287, p <.05) do que as crianças de famílias auto-propostas. No que se refere à 

Motivação/Controlo, o nível inicial de risco não é preditor significativo das variáveis 

dependentes no G1 ( = -.427, p < .10). 
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Quadro 20.  

Modelos finais de regressão linear multivariada das características sociodemográficas 

nas três dimensões e playfulness total da criança no G1 (N=66). 

 Motivação

/Controlo 

Suspensão da 

Realidade 

Interação 

Social 

Playfulness 

Total 

(constante) 
2.257*** 

(0.406) 

1.218** 

(0.436) 

1.998*** 

(0.414) 

1.834*** 

(0.328) 

Características da criança     

Sexo feminino  
0.018 

(0.130) 
-0.073 
(0.140) 

-0.014 
(0.132) 

-0.015 
(0.105) 

Idade (em meses) 
0.006 

(0.007) 

0.010 

(0.008) 

0.008 

(0.007) 

0.007 

(0.006) 

Características do cuidador     

Idade  
0.006 

(0.008) 
0.018* 
(0.008) 

0.021** 
(0.008) 

0.015* 
(0.006) 

Grau académico  
0.041 

(0.075) 

0.025 

(0.081) 

0.147~ 

(0.077) 

0.066 

(0.061) 

Situação profissional  
0.016 

(0.063) 
-0.119~ 
(0.067) 

-0.064 
(0.064) 

-0.059 
(0.051) 

Parentesco em relação à criança 
-0.028 

(0.032) 

-0.015 

(0.035) 

0.018 

(0.033) 

-0.011 

(0.026) 

Características da família     

Rendimento mensal do agregado 

familiar acima do ordenado mínimo 

-0.004 

(0.187) 

0.136 

(0.201) 

-0.096 

(0.191) 

0.061 

(0.151) 

Número de Irmãos  
0.102 

(0.085) 

-0.051 

(0.091) 

0.009 

(0.086) 

0.006 

(0.068) 

Agregado familiar sem RSI 
0.129 

(0.386) 
-0.315 
(0.414) 

-0.366 
(0.393) 

-0.239 
(0.312) 

Agregado familiar sem outro apoio 

além de RSI 

0.189 

(0.176) 

0.340~ 

(0.189) 

-0.204 

(0.179) 

0.182 

(0.142) 
Risco inicial das familias  -0.427~ 

(0.147) 

-0.174* 

(0.158) 

-0.175* 

(0.150) 

-0.287* 

(0.119) 

R2 
.283 .309 .305 .377 

F 1.941 2.200 2.150 2.970 

Sig. .054 .028 .032 .019 

Nota. ~ p<.10, * p<.05, ** p<.01, *** p<.001. 
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O Quadro 21 apresenta uma síntese dos resultados das análises por regressão 

linear multivariada do nível de playfulness da criança no G2 pelas características 

sociodemográficas da criança, do cuidador, e da família. As taxonomias detalhadas para 

cada variável dependente são apresentadas no Anexo G.  

Relativamente à percentagem de variância explicada nas três dimensões do 

playfulness da criança (Motivação/Controlo; Suspensão da Realidade; Interação Social) 

e no Playfulness Total no G2 verifica-se que os preditores introduzidos nos modelos 

explicam apenas cerca de 1/5 da variância observada nas variáveis dependentes. A 

redução geral do poder explicativo destes preditores nas variáveis dependentes poderá 

estar associada potencialmente ao aumento do impacto da intervenção (questão de 

investigação 2), ao facto dos preditores estarem mais distanciados no tempo no G2 em 

relação ao G1, ou a outros fatores ou variáveis explicativas mencionadas anteriormente.  

A Motivação/Controlo é a dimensão do playfulness da criança que apresenta a 

maior percentagem de explicação. Os preditores adicionados explicam 22% da sua 

variância (R2 = .218, F (11, 158) = 3.725, p < .001). Na dimensão Suspensão da 

realidade, os preditores explicam apenas cerca de 4% da sua variância (R2 = .037, F (11, 

158) = .506, p > .10) e para a dimensão Interação Social os preditores adicionados 

explicam 18% da sua variância (R2 = .186, F (11, 158) = 3.05, p < .001). Relativamente 

ao Playfulness Total da criança verifica-se que os preditores adicionados explicam 

apenas 9% da sua variância (R2 = .094, F (11, 158) = 1.379, p > .10).  

A análise de preditores indica que para a dimensão Motivação/Controlo, e 

controlando os outros preditores, o sexo e a idade da criança são preditores 

significativos desta dimensão, indicando que, em média, as crianças do sexo feminino 

apresentam maiores níveis de Motivação/Controlo do que as crianças do sexo masculino 

( = .269, p < .0.5), e quanto mais velhas as crianças maiores níveis de 

Motivação/Controlo ( = .023, p < .01). 

Para a dimensão interação social, a idade da criança e o agregado familiar sem 

RSI são preditores significativos desta dimensão do playfulness da criança, indicando 

que, em média, quanto mais velha a criança maiores níveis de interação social ( = .017, 

p <.05) e que crianças nas famílias que não beneficiam de RSI têm níveis mais altos de 

interação, do que crianças em famílias que não beneficiam de RSI ( = .501, p <.05);  
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Para o playfulness total criança apenas a idade da criança é preditor 

significativo, indicando que, em média, quanto mais velha a criança, mais elevado o 

playfulness total da criança ( = .013, p < .01). 

Não foram encontrados preditores significativos para a dimensão suspensão da 

realidade no G2. 

No que diz respeito ao risco inicial das familias, e controlando os outros 

preditores, verifica-se que este preditor não apresenta um efeito estatisticamente 

significativo em nenhuma das quatro dimensões do playfulness da criança que foram 

analisadas no G2: Motivação ( = .100, p > .10), Suspensão da Realidade ( = -.498, p 

> .10), Interação Social ( = -.111, p. > .10) e Playfulness Total ( =  -.162, p > .10). 
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Quadro 21.  

Modelos finais de regressão linear multivariada das características sociodemográficas 

nas três dimensões e playfulness total da criança no G2 (N=159). 

 
 Motivação/

Controlo 

Suspensão 

da 

Realidade 

Interação 

Social 

Playfulness 

Total 

(constante) 
0.748* 

(0.326) 

1.106 

(0.763) 

1.005* 

(0.402) 

0.934* 

(0.374) 

Características da criança     

Sexo feminino  
0.269** 
(0.100) 

0.006 
(0.233) 

0.040 
(0.123) 

0.121 
(0.115) 

Idade (em meses) 
0.023*** 

(0.005) 

-0.001 

(0.011) 

0.017** 

(0.006) 

0.013* 

(0.006) 

Características do cuidador     

Idade  
-0.004 

(0.006) 

0.011 

(0.014) 

0.006 

(0.008) 

0.004 

(0.007) 

Grau académico  
0.062 

(0.045) 

0.096 

(0.106) 

-0.042 

(0.056) 

0.050 

(0.052) 

Situação profissional  
0.000 

(0.048) 
-0.013 
(0.113) 

-0.063 
(0.060) 

-0.019 
(0.056) 

Parentesco em relação à criança 
0.013 

(0.037) 

0.019 

(0.086) 

0.033 

(0.046) 

0.020 

(0.042) 

Características da família     

Rendimento mensal do agregado 

familiar acima do ordenado mínimo 

0.042 

(0.144) 

0.078 

(0.338) 

-0.045 

(0.178) 

0.034 

(0.166) 

Número de Irmãos  
-0.002 

(0.055) 

-0.148 

(0.129) 

0.003 

(0.068) 

-0.053 

(0.063) 

Agregado familiar sem RSI 
-0.019 
(0.189) 

0.035 
(0.441) 

0.501* 
(0.232) 

0.123 
(0.216) 

Agregado familiar sem outro apoio 

além de RSI 

0.103 

(0.127) 

-0.094 

(0.297) 

0.237 

(0.156) 

0.064 

(0.145) 

Risco inicial das familias  -0.100 
(0.125) 

0.498 
(0.293) 

0.111 
(0.154) 

0.162 
(0.144) 

R2 .218 .037 .186 .094 

F 3.725 .506 3.046 1.379 

Sig. .000 .897 .001 .188 

Nota. ~ p<.10, * p<.05, ** p<.01, *** p<.001. 
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No Quadro 22 apresenta-se uma síntese dos resultados das análises de regressão 

linear multivariada das características sociodemográficas da criança, cuidador e família 

no playfulness do cuidador no G1 e G2. As taxonomias detalhadas para cada variável 

dependente são apresentadas no Anexo H.  

Relativamente ao playfulness do cuidador verifica-se que os preditores 

adicionados explicam no G1 25% da sua variância (R2 = .251, F (11, 65) = 1.645, p = 

.112) e no G2 explicam apenas 7% da variância (R2 = .067, F (11, 158) = .959, p = .49). 

Desta forma, verifica-se que a maioria da variância das variáveis dependentes não é 

explicada pelos preditores usados, podendo ser pelo impacto da intervenção ou por 

variáveis e/ou características dos contextos específicos de cada criança e/ou família.  

A análise de preditores indica que no G1 apenas a idade da criança é uma 

variável sociodemográfica preditora significativa do playfulness do cuidador ( = -.002, 

p = .05), indicando que, em média, quanto mais nova a criança, maiores os níveis de 

playfulness do cuidador, controlando os outros preditores. 

No que diz respeito ao risco inicial das familias, verifica-se que esta não tem um 

efeito estatisticamente significativo no playfulness do cuidador em nenhum dos tempos 

de recolha (G1  = -.361, p > .10; G2  = .048, p = .79). 
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Quadro 22.  

Regressão linear multivariada das características sociodemográficas e nível inicial de 

risco no playfulness do cuidador no G1 (N=66) e no G2 (N=159). 

 G1 G2 

(constante) 
6.025 

(0.634) 

6.148*** 

(0.452) 

Características da criança   

Sexo feminino da criança 
-0.374~ 

(0.203) 

-0.074  

(0.138) 

Idade (em meses) 
-0.022* 

(0.011) 

-0.008  

(0.007) 

Características do cuidador   

Idade  
0.006 

(0.012) 

-0.003  

(0.009) 

Grau académico  
0.047 

(0.117) 
0.045 

(0.063) 

Situação profissional  
-0.058 

(0.098) 

0.067 

(0.067) 

Parentesco em relação à criança 
0.028 

(0.051) 

0.025  

(0.051) 

Características da família   

Rendimento mensal do agregado familiar acima do ordenado 

mínimo 

-0.437 

(0.292) 

-0.116 

(0.200) 

Número de Irmãos  
-0.108 
(0.132) 

-0.094  
(0.076) 

Agregado familiar sem RSI 
-0.134 

(0.602) 

-0.451 

(0.261) 

Agregado familiar sem outro apoio além de RSI 
0.233 

(0.274) 

0.233 

(0.176) 

Risco inicial das famílias 
0.361 

(0.230) 

-0.048 

(0.173) 

R2 .251 .067 

F 1.645 .959 

Sig. .112 .487 

Nota: ~ p<.10, * p<.05, ** p<.01, *** p<.001. 

 

Em síntese, as características sociodemográficas da criança, cuidador e família 

explicam, no G1, 1/3 da variância das variáveis dependentes, e no G2 apenas uma 

variância inferior a 1/5. No G1, as variáveis que se revelaram preditoras significativas 

são a idade do cuidador para as dimensões Suspensão da Realidade, Interação Social e 

na Pontuação Total de Playfulness. No G2 a idade da criança é preditora nas dimensões 
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Motivação/Controlo, Interação Social e Playfulness Total. O sexo da criança é preditor 

na dimensão Motivação/Controlo, e o agregado familiar sem RSI na dimensão Interação 

Social.  No que se refere ao playfulness do cuidador, apenas a idade da criança é um 

preditor significativo no G1. 

No que se refere específicamente ao risco inicial das familias este revelou-se 

significativo apenas no G1nas dimensões Suspensão da Realidade, Interação Social e 

Playfulness total da criança.    
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Q2: Qual o impacto dos GABC no nível de playfulness das crianças e cuidadores 

participantes do G1 e G2? 

O Quadro 23 apresenta uma síntese dos resultados das análises por regressão 

linear multivariada da pontuação total do playfulness da criança no G1 e G2 pelas 

características sociodemográficas da criança, do cuidador, da família, e participação nos 

GABC.  

Relativamente ao playfulness total da criança, verifica-se que os preditores 

adicionados explicam 39% da sua variância final no G1 (R2 = .387, F (12, 65) = 2.788, 

p = .005) e apenas 9% da variância final no G2 (R2 = .094, F (12, 158) = 1.268, p = .24).   

Desta forma, verifica-se que a maioria da variância das variáveis dependentes não é 

explicada pelos preditores usados nem pelo impacto da intervenção, sendo possível que 

seja explicada por variáveis e/ou características dos contextos específicos de cada 

criança e/ou família. 

No que diz respeito à participação nos GABC, verifica-se que, controlando os 

outros preditores, não tem um efeito estatisticamente significativo no playfulness total da 

criança em nenhum dos tempos (G1  = -.044, p = .71; G2  = -.101, p = .36).  
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Quadro 23.  

Regressão linear multivariada do impacto da participação nos GABC no playfulness 

total da criança, controlando as características sociodemográficas da criança, 

cuidadores e da família no G1 (N=66) e no G2 (N=159). 

 

 G1 G2 

(constante) 
1.877*** 

(0.332) 

0.922* 

(0.376) 

Características da criança   

Sexo feminino  
-0.024 
(0.106) 

0.120 
(0.115) 

Idade (em meses) 
0.007 

(0.006) 

0.013* 

(0.006) 

Características do cuidador   

Idade  
0.015* 
(0.006) 

0.004 
(0.007) 

Grau académico  
0.047 

(0.064) 

0.047 

(0.052) 

Situação profissional  
-0.067 
(0.051) 

-0.020 
(0.056) 

Parentesco em relação à criança 
-0.012 

(0.026) 

0.022 

(0.043) 

Características da família   

Rendimento mensal do agregado familiar acima do ordenado mínimo 
0.064 

(0.151) 
0.037 

(0.166) 

Número de Irmãos  
0.006 

(0.068) 

-0.051 

(0.064) 

Agregado familiar sem RSI 
-0.218 
(0.313) 

0.124 
(0.217) 

Agregado familiar sem outro apoio além de RSI 
0.196 

(0.143) 

0.071 

(0.147) 
Risco inicial das famílias 0.275* 

(0.120) 

0.163 

(0.144) 

Participação nos GABC 0.101 

(0.108) 

0.044 

(0.118) 

R2 .387 .094 

F 2.788 1.268 

Sig. .005 .243 

Nota: ~ p<.10, * p<.05, ** p<.01, *** p<.001. 
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O Quadro 24 apresenta uma síntese dos resultados das análises por regressão 

linear multivariada do playfulness do cuidador no G1 e G2 pelas características 

sociodemográficas da criança, do cuidador, da família e participação nos GABC.  

Relativamente ao G1 no playfulness do cuidador, verifica-se que os preditores 

adicionados explicam 26% da sua variância final (R2 = .258, F (12, 65) = 1.535, p = 

.14.) e no G2 apenas explicam 7% da variância final (R2 = .072, F (12, 158) = .946, p = 

.50).   Desta forma, verifica-se que a maioria da variância das variáveis dependentes não 

é explicada pelos preditores usados, nem pelo impacto da intervenção; tal como no caso 

do playfulness total da criança. 

Em detalhe e no que diz respeito à participação nos GABC, verifica-se que não 

tem um efeito estatisticamente significativo no playfulness do cuidador, nem no G1 

( =-.148, p = .48), nem no G2 ( = -.130, p = .77), controlando os outros preditores.  

 



 

116 

 

Quadro 24.  

Regressão linear multivariada do impacto da participação nos GABC no playfulness do 

cuidador, controlando as características sociodemográficas da criança, cuidadores e 

da família no G1 (N=66) e no G2 (N=159). 

 G1 G2 

(constante) 
5.962*** 

(0.643) 

6.181*** 

(0.453) 

Características da criança   

Sexo feminino  
-0.360~ 

(0.205) 

-0.069 

(0.138) 

Idade (em meses) 
-0.022 

(0.011) 

-0.008 

(0.007) 

Características do cuidador   

Idade  
0.006 

(0.012) 

-0.002 

(0.009) 

Grau académico  
0.075 

(0.124) 

0.051 

(0.063) 

Situação profissional  
-0.047 

(0.099) 

0.069 

(0.067) 

Parentesco em relação à criança 
0.030 

(0.051) 

0.019 

(0.052) 

Características da família   

Rendimento mensal do agregado familiar acima do ordenado mínimo 
-0.442 

(0.293) 

-0.126 

(0.200) 

Número de Irmãos  
-0.106 

(0.133) 

-0.098 

(0.077) 

Agregado familiar sem RSI 
-0.165 
(0.607) 

-0.454 

(0.261) 

Agregado familiar sem outro apoio além de RSI 
0.212 

(0.277) 

0.214 

(0.177) 
Risco inicial das familias  0.380 

(0.232) 

-0.055 

(0.173) 

Participação nos GABC -0.148 
(0.210) 

-0.130 

(0.143) 

R2 .258 .072 

F 1.535 .946 

Sig. .141 .503 

Note. ~ p<.10, * p<.05, ** p<.01, *** p<.001. 
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Q2a. O impacto no nível de playfulness da criança varia por dimensão do 

playfulness no G1 e no G2? 

No Quadro 25 apresenta-se uma síntese dos resultados das análises por regressão 

linear multivariada do nível de playfulness da criança pelas características 

sociodemográficas da criança, do cuidador, e da família, e pela participação nos GABC 

no G1.  

Relativamente à percentagem de variância explicada nas variáveis dependentes, 

i.e., nas três dimensões do playfulness da criança (Motivação/Controlo; Suspensão da 

Realidade; Interação Social), verifica-se que a introdução nos modelos do preditor 

participação nos GABC não tem um impacto significativo na percentagem de 

explicação das mesmas, continuando a explicar apenas cerca de 1/3 da variância 

observada. A dimensão Suspensão da Realidade é aquela que apresenta o maior impacto 

da inclusão do preditor de participação nos GABC no modelo, com os preditores 

adicionados a explicarem 38% da sua variância (R2 = .378, F (12, 66) = 2.679, p < .01). 

Na dimensão Motivação/Controlo, os preditores adicionados continuam a explicar cerca 

de 28% da sua variância (R2 = .284, F (12, 66) = 1.748, p < .10). Na dimensão Interação 

Social os preditores adicionados continuam a explicar cerca de 31% da sua variância (R2 

= .312, F (12, 66) = 1.999, p < .05). Os mesmos fatores explicativos aplicam-se à 

explicação da variância destas variáveis dependentes. 

 No que diz respeito à participação nos GABC verifica-se que, controlando as 

características sociodemográficas da criança, do cuidador, e da família, a participação 

nos GABC não tem um efeito estatisticamente significativo em nenhuma das três 

dimensões do playfulness da criança, i.e., na Motivação/Controlo ( = -.015, p > .10), na 

Suspensão da Realidade ( = .332, p >.10) e na Interação Social ( = .101, p > .10). 
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Quadro 25. 

Modelos finais de regressão linear multivariada do impacto da participação nos GABC 

nas três dimensões do playfulness da criança no G1, controlando características 

sociodemográficas da criança, cuidador e familia (N=66). 

 Motivação/

Controlo 

Suspensão da 

Realidade 

Interação 

Social 

(constante) 
2.251 

(0.414) 

1.359 

(0.422) 

2.041*** 
(0.420) 

Características da criança    

Sexo feminino 
0.020 

(0.132) 

-0.103 

(0.134) 

-0.023 

(0.134) 

Idade (em meses) 
0.006 

(0.007) 

0.010 

(0.007) 

0.008 
(0.007) 

Características do cuidador    

Idade  
0.006 

(0.008) 

0.018 

(0.008) 

0.021** 

(0.008) 

Grau académico  
0.043 

(0.080) 

-0.038 

(0.082) 

0.127~ 

(0.081) 

Situação profissional  
0.018 

(0.064) 

-0.144 

(0.065) 

-0.071 

(0.065) 

Parentesco em relação à criança 
-0.028 

(0.033) 

-0.019 

(0.033) 

0.017 

(0.033) 

Características da família    

Rendimento mensal do agregado familiar 

acima do ordenado mínimo 

-0.005 

(0.189) 

0.148 

(0.193) 

-0.092 

(0.191) 

Número de Irmãos  
0.102 

(0.085) 

-0.054 

(0.087) 

0.008 

(0.087) 

Agregado familiar sem RSI 
0.126 

(0.391) 

-0.247 

(0.398) 

-0.345 

(0.396) 

Agregado familiar sem outro apoio além de 

RSI 

0.187 

(0.179) 

0.386 

(0.182) 

-0.190 

(0.181) 
Risco inicial das familias  -0.429 

(0.150) 

0.131 

(0.153) 

0.163 

(0.152) 

Participação nos GABC -0.015 
(0.135) 

0.332 

(0.138) 

0.101 

(0.137) 

R2 
.284 .378 .312 

F 1.748 2.679 1.999 

Sig. .082 .007 .043 

Note. ~ p<.10, * p<.05, ** p<.01, *** p<.001. 
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No Quadro 26 apresenta-se uma síntese dos resultados das análises por regressão 

linear multivariada do nível de playfulness da criança pelas características 

sociodemográficas da criança, do cuidador, e da família e pela participação nos GABC 

no G2.  

Relativamente à percentagem de variância explicada nas três dimensões do 

playfulness da criança (Motivação/Controlo; Suspensão da Realidade; Interação Social) 

verifica-se que a introdução nos modelos do preditor de participação nos GABC não 

tem um impacto significativo na percentagem de explicação nas variáveis dependentes, 

continuando a explicar apenas cerca de 1/5 da variância observada.  

A dimensão Motivação/Controlo é aquela que apresenta o maior impacto da 

inclusão do preditor de participação nos GABC no modelo, com os preditores 

adicionados a explicarem 22% da sua variância (R2 = .218, F (12, 158) = 3.392,  

p = .00), seguindo-se a dimensão Interação social cujos preditores explicam 20% (R2 = 

.198, F (12, 158) = 3.008, p = .01). No que se refere à dimensão suspensão da realidade, 

os preditores apenas explicam 4% da sua variância (R2 = 0.043, F (12, 158) = .550, p > 

10).  

No que diz respeito à participação nos GABC, verifica-se que, controlando as 

características sociodemográficas da criança, do cuidador, e da família, a participação 

nos GABC também não tem um efeito estatisticamente significativo em qualquer das 

três dimensões do playfulness da criança no G2, i.e., na Motivação/Controlo ( = .100,  

p > .10), na Suspensão da Realidade ( = .244,  p >.10) e na Interação Social ( = -.191,  

p > .10). 
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Quadro 26.  

Modelos finais de regressão linear multivariada do impacto da participação nos GABC 

nas três dimensões do playfulness da criança no G2, controlando as características 

sociodemográficas da criança, cuidador e familia (N=159). 

 Motivação/
Controlo 

Suspensão 
da 

Realidade 

Interação 
Social 

(constante) 
0.746* 
(0.329) 

1.043 

(0.765) 

1.054* 
(0.402) 

Características da criança    

Sexo feminino  
0.269* 

(0.100) 

-0.003 

(0.234) 

0.048 

(0.123) 

Idade (em meses) 
0.023*** 
(0.005) 

-0.002 

(0.011 

0.018** 
(0.006) 

Características do cuidador    

Idade  
-0.004 

(0.006) 

0.010 

(0.015) 

0.007 

(0.008) 

Grau académico  
0.061 

(0.046) 

0.084 

(0.106) 

-0.032 

(0.056) 

Situação profissional  
0.000 

(0.049) 

-0.015 

(0.113) 

-0.061 

(0.060) 

Parentesco em relação à criança 
0.013 

(0.037) 
0.030 

(0.087) 
0.025 

(0.046) 

Características da família    

Rendimento mensal do agregado familiar acima 

do ordenado mínimo 

0.042 

(0.145) 

0.097 

(0.338) 

-0.060 

(0.178) 

Número de Irmãos  
-0.002 
(0.055) 

-0.140 
(0.129) 

-0.003 
(0.068) 

Agregado familiar sem RSI 
-0.019 

(0.189) 

0.040 

(0.441) 

0.497* 

(0.231) 

Agregado familiar sem outro apoio além de RSI 
0.104 

(0.128) 

-0.058 

(0.299) 

0.208 

(0.157) 

Risco inicial das familias  -0.104 
(0.128) 

0.503 

(0.293) 

0.106 
(0.154) 

Participação nos GABC 0.100 

(0.126) 

0.244 

(0.241) 

-0.191 

(0.126) 

R2 .218 .043 .198 

F 3.392 .550 3.008 

Sig. .000 .879 .001 

Note. ~ p<.10, * p<.05, ** p<.01, *** p<.001. 
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Q2b. O impacto no nível de playfulness das crianças e dos cuidadores participantes 

nos GABC é uma função da dosagem recebida, em ambos os grupos (G1 e G2)? 

No Quadro 27 as estatísticas descritivas da variável número de presenças nos 

GABC durante a participação nos 10 meses de intervenção, que permite aferir a 

dosagem recebida por cada família, indicam que, em média, as famílias do G1 

participaram em aproximadamente 30 sessões das 61 realizadas (49.18%) e as famílias 

do G2 participaram em 25 sessões das 70 realizadas (35.71%). Em ambos os tempos 

existe uma dispersão elevada em relação à média (G1 DP = 21.30; G2 DP = 20.08). 

Quadro 27.  

Estatística descritiva da dosagem. 

 N M DP Min Máx 

Nr. de presenças nos GABC (G1) 35 29.828 21.301 0 61 

Nr. de presenças nos GABC (G2) 86 24.616 20.083 0 70 

 

O Quadro 28 apresenta uma síntese dos resultados das análises por regressão 

linear multivariada do nível de playfulness da criança pelas características 

sociodemográficas da criança, do cuidador, e da família e dosagem para o G1.  

Relativamente à percentagem de variância explicada nas três dimensões do 

playfulness da criança (Motivação/Controlo; Suspensão da Realidade; Interação Social), 

verifica-se que a introdução nos modelos do preditor dosagem não tem um impacto 

significativo na percentagem de explicação nas variáveis dependentes, continuando a 

explicar apenas cerca de 40% da variância observada. É no playfulness total da criança 

que se observa o maior impacto da inclusão do preditor de dosagem no modelo, com os 

preditores adicionados a explicarem 45% da sua variância (R2 = .446, F (12,36) = .536, 

p > .05).  

No que refere à dosagem, verifica-se que, controlando as características 

sociodemográficas da criança, do cuidador, e da família, não tem um efeito 

estatisticamente significativo em nenhuma das dimensões (Motivação/Controlo ( = 

.003, p > .10), suspensão da realidade ( = .003, p > .10) e interação social ( = .004,  

p > .10), nem no playfulness total da criança ( = .002, p > .10).  
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Quadro 28.  

Modelos finais de regressão linear multivariada do impacto da dosagem nas três 

dimensões e na pontuação total do playfulness da criança no G1, controlando os outros 

preditores (N=37). 

 Motivação 

/Controlo 

Suspensão 

da 

Realidade 

Interação 

Social 

Playfulness 

Total 

(constante) 
1.700* 

(0.578) 

1.314~ 

(0.585) 

2.565*** 

(0.473) 

1.722** 

(0.456) 

Características da criança     

Sexo feminino  
0.097  

(0.505) 
-0.110 
(0.505) 

-0.066 
 (0.505) 

0.002 
(0.505) 

Idade (em meses) 
-0.015 

(9.017) 

0.001 

(9.017.) 

0.000 

(9.017.) 

-0.006 

(9.017) 

Características do cuidador     

Idade  
0.013 

(10.441) 

0.017 

(10.441) 

0.015  

(10.441) 

0.016~ 

(10.441) 

Grau académico  
0.223 

(2.030) 

0.032 

(2.030) 

0.014 

(2.030) 

0.045 

(2.030) 

Situação profissional  
-0.039 
(1.341) 

-0.165~ 

(1.341) 

-0.060 

(1.341) 

-0.096 

(1.341) 

Parentesco em relação à criança 
0.021 

(1.150) 

0.009 

(1.150) 

0.045 

(1.150) 

0.024 

(1.150) 

Características da família     

Rendimento mensal do agregado 
familiar acima do ordenado mínimo 

-0.457 
(0.396) 

-0.131 

(0.396) 

-0.406 

(0.396) 

-0.290 

(0.396) 

Número de Irmãos  
0.002  

(0.837) 

-0.135 

(0.833) 

-0.042  

(0.837) 

-0.085 

(0.837) 

Agregado familiar sem RSI 
0.202 

(0.448) 

0.282 

(0.448) 

-0.028 

(0.448) 

-0.030 

(0.448) 

Agregado familiar sem outro apoio 

além de RSI 

-0.075 

(0.229) 

0.115. 

(0.229) 

-0.335 

(0.229) 

0.029 

(0.229) 

Risco inicial das familias  0.683** 

(0.492) 

0.353 

(0.492) 

0.153 

(0.492) 

0.459* 

(0.492) 

Número de presenças nos GABC 0.003 

(20.701) 

0.003 

(20.701) 

0.004 

(20.701) 

0.002 

(20.701) 

R2 .426 .390 .320 .446 

F 1.487 1.281 .891 .891 

Sig. .197 .291 .568 .568 

Nota: ~ p<.10, * p<.05, ** p<.01, *** p<.001. 
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O Quadro 29, relativo ao G2, apresenta uma síntese dos resultados das análises 

por regressão linear multivariada do nível de playfulness da criança pelas características 

sociodemográficas da criança, do cuidador, da família, e pela dosagem.  

Relativamente à percentagem de variância explicada nas três dimensões do 

playfulness da criança (Motivação/Controlo; Suspensão da Realidade; Interação Social) 

verifica-se que a introdução nos modelos do preditor dosagem não tem um impacto 

significativo na percentagem de explicação nas variáveis dependentes, continuando a 

explicar apenas cerca de 1/3 da variância observada.  

É na interação social que se observa o maior impacto da inclusão do preditor 

dosagem no modelo, com os preditores adicionados a explicarem 39% da sua variância 

(R2 = .388, F (12, 94) = 4.286, p < .01).  

 No que refere à dosagem, verifica-se que, controlando as características 

sociodemográficas da criança, do cuidador e da família, tem um efeito estatisticamente 

significativo apenas para a dimensão interação social ( = .010, p < .05), sendo não 

significativo para as restantes (Motivação/Controlo  ( = .002, p > .05), suspensão da 

realidade ( = .009, p > .05) e  playfulness total da criança ( = .007, p > .05). 
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Quadro 29.  

Regressão linear multivariada do impacto da dosagem nas três dimensões e playfulness 

total da criança no G2, controlando os outros preditores (N = 94). 

 Motivação Suspensão da 

Realidade 

Interação 

Social 

Playfulness 

Total 

(constante) 
0.438 

(0.616) 

0.393  

(0.626) 

0.437 

 (0.726) 

0.673  

(0.776) 

Características da criança     

Sexo feminino  
0.188 

(0.501) 
0.011 

 (0.501) 
0.022 

 (0.501) 
0.056  

(0.501) 

Idade (em meses) 
0.033*** 

(10.402) 

0.005 

 (10.402) 

0.026*** 

(10.402) 

0.020* 

(10.402) 

Características do cuidador     

Idade  
-0.005 

(11.338) 
0.051  

(11.338) 
-0.003 

(11.338) 
0.001 

 (11.338) 

Grau académico  
0.064 

(1.776) 

0.090 

(1.776) 

0.007 

(1.776) 

0.072 

(1.776) 

Situação profissional  
-0.054 

(1.247) 

0.027 

(1.247) 

-0.070 

(1.247) 

-0.072 

(1.247) 

Parentesco em relação à criança 
0.053  

(0.388) 

-0.009  

(0.388) 

0.078  

(0.388) 

0.067 

(0.388) 

Características da família     

Rendimento mensal do agregado familiar 
acima do ordenado mínimo 

0.025 

(0.416) 

0.022 
(0.416) 

-0.073 
(0.416) 

0.047 

(0.416) 

Número de Irmãos  
-0.005 

(1.103) 

0.145  

(1.103) 

0.032 

(1.103) 

-0.068 

(1.103) 

Agregado familiar sem RSI 
0.071 

(0.393) 

-0.070 

(0.393) 

0.637 

(0.393) 

0.132 

(0.393) 

Agregado familiar sem outro apoio além de 
RSI 

-0.025 

(0.490) 

0.048 
(0.490) 

0.211 
(0.490) 

0.030 

(0.490) 

Risco inicial das familias  -0.112 

(0.524) 

0.002 

(0.524) 

0.440* 

(0.524) 

0.419* 

(0.524) 

Número de presenças nos GABC 0.003 

(19.200) 

0.009 

(19.200) 

0.011** 

(19.200) 

0.007 

(19.200) 

R2 .313 .152 .388 .159 

F 3.71 1.207 4.286 1.274 

Sig. .001 .293 .000 .250 

Nota: ~ p<.10, * p<.05, ** p<.01, *** p<.001. 
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O Quadro 30, apresenta uma síntese dos resultados das análises por regressão 

linear multivariada do playfulness do cuidador pelas características sociodemográficas 

da criança, do cuidador, da família, e pela dosagem em ambos os grupos (G1 e G2).  

Verifica-se que a introdução nos modelos do preditor dosagem não tem um 

impacto significativo na percentagem de explicação do playfulness do cuidador, 

continuando a explicar apenas cerca de 33% da variância observada para o G1 (R2 = 

.333, F (12, 36) = .998, p = .479) e apenas de 18% da variância no G2 (R2 = .177, F (12, 

93) = .449, p = .161).  

No que refere à dosagem, verifica-se que, controlando as características 

sociodemográficas da criança, do cuidador, e da família, a participação nos GABC, não 

tem um efeito estatisticamente significativo no playfulness do cuidador nem no G1( = 

.009, p > .10) nem no G2 ( = -.003, p > .10). 

  



 

126 

 

Quadro 30.  

Regressão linear multivariada do impacto dosagem no playfulness do cuidador, 

controlando os outros preditores G1 (N=37) e no G2 (N=94). 

 G1 G2 

(constante) 
5.848*** 

(0.793) 

6.207*** 

(0.874) 

Características da criança   

Sexo feminino  
-0.037 

(0.505) 

0.007 

(0.501) 

Idade (em meses) 
-0.010 

(9.017) 

-0.005 

(10.402) 

Características do cuidador   

Idade  
0.000 

(10.441) 

0.024 

(11.338) 

Grau académico  
0.089 

(1.150) 

0.010 

(1.766) 

Situação profissional  
-0.108 

(1.341) 

0.142 

(1.247) 

Parentesco em relação à criança 
0.058 

(2.030) 

-0.276 

(1.388) 

Características da família   

Rendimento mensal do agregado familiar acima do ordenado 

mínimo 

-0.486 

(0.396) 

-0.114 

(0.416) 

Número de Irmãos  
-0.226 

(0.837) 

-0.103 

(1.103) 

Agregado familiar sem RSI 
-0.923 

(0.229) 

-0.263 

(0.393) 

Agregado familiar sem outro apoio além de RSI 
0.433 

(0.448) 

-0.867 

(0.524) 

Risco inicial das famílias 0.409 

(0.492) 

-0.137 

(0.524) 

Número de presenças nos GABC 0.009 

(20.701) 

-0.003 

(19.200) 

R2 .333 .177 

F .624 .449 

Sig. .479 .161 

Note. ~ p<.10, * p<.05, ** p<.01, *** p<.001. 

Em resumo, e em resposta à Q2, os resultados indicam que, de uma maneira 

geral, as variáveis Participação nos GABC e número de presenças nos GABC 

adicionam muito pouca variância aos modelos, continuando na sua generalidade a 

explicar apenas 1/3 da variância. No entanto, o aumento da variância é mais substancial 

no G2, após adição destas variáveis.     
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Discussão 

O presente estudo teve como objetivo dar resposta a duas questões principais de 

investigação: 1) quais as características sociodemográficas da criança, do cuidador e da 

família que são preditores do playfulness da criança e do cuidador; 2) qual o impacto 

dos Grupos Aprender, Brincar, Crescer (GABC) no nível de playfulness das crianças e 

cuidadores participantes. Adicionalmente, analisou-se ainda qual o impacto da dosagem 

de GABC recebida no nível de playfulness da criança e do cuidador.  

No que refere à resposta à primeira questão de investigação, os resultados 

revelam que algumas características sociodemográficas da criança, cuidador e família 

são preditores do nível de playfulness da criança, mas estas características dependem da 

dimensão de playfulness em questão, e do tempo de medição, não surgindo nenhum 

padrão claro de associação. Isto poderá dever-se ao facto destas características 

explicarem apenas 1/ 5 a 1/3 da variação total de playfulness, estando o resto da 

variação dependente de variáveis não medidas, tais como as características do contexto 

em que se desenvolve a criança. Por outro lado, e no que se refere aos preditores do 

playfulness da criança, as evidências na literatura não são claras, existindo ainda muita 

dispersão acerca do papel da idade, sexo e número de irmãos no playfulness da criança 

(Keles & Yurt, 2016; Rentzou, 2013). No presente estudo a variável idade da criança 

revelou-se um preditor significativo em várias dimensões do playfulness da criança, 

mas apenas no G2, podendo este resultado ser explicado pela diferença de idades de 

ambas as amostras. De facto, no G1 47% das crianças tinham idade inferior a 24 meses 

e no G2 apenas 7.6% das crianças. Este resultado vai ao encontro da literatura anterior 

que destaca que quanto mais velha a criança, maior a sua apetência e envolvimento no 

brincar (Sanderson, 2010). Ainda relativamente ao playfulness da criança, também a 

idade do cuidador se revelou como preditor significativo na grande maioria das 

dimensões e no playfulness total, mas apenas para o G1. Uma vez que a média de idades 

dos cuidadores é idêntica em ambos os tempos, não sendo por isso expetável diferenças; 

uma possível explicação remete novamente para a diferença de idade das crianças nos 

dois tempos. As crianças com idade inferior a dois anos, pela fase de desenvolvimento 

em que se encontram exigem ainda por parte do adulto a utilização de inúmeros 

recursos simultâneos por forma a garantirem os cuidados básicos de segurança, conforto 

e bem-estar da criança (Keller, 2002; 2007). Desta forma, cuidadores mais experientes 

poderão terão mais facilidade em utilizar maior diversidade de estímulos na relação com 
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a criança (Richter, 2004) e consequentemente contribuir para maiores níveis de 

playfulness na criança (Youell, 2008). Adicionalmente e no que se refere ao playfulness 

do cuidador, apenas a idade da criança parece assumir alguma importância explicativa, 

podendo este resultado estar relacionado com o fato das crianças mais velhas 

manifestarem maiores competências e motivações para a brincadeira social, expetável a 

partir dos 36 meses (Parten, 1932; Parke, 1989; Malik & Marwaha, 2019) e desta forma 

estimularem no adulto formas de interação mais playfull (Lego Foundation, 2017).   

De acordo com Alarcão (2002), a família pode ser encarada com um sistema 

complexo, fundamental para a aprendizagem, sendo a base da vida social. As famílias 

consideradas em situação de risco psicossocial são famílias que apresentam trajetórias 

de vida pautadas por episódios de adversidade, pessoal ou ambiental, que não 

promovem de uma forma adequada um desenvolvimento ajustado das crianças que têm 

a seu cargo (Nunes & Ayala-Nunes, 2015).  No que se refere específicamente ao risco 

inicial das familias, a nossa hipótese confirmou-se no G1 indicando que as crianças de 

famílias referenciadas apresentam menor nível de suspensão da realidade, de interação 

social e playfulness total, do que as pertencentes a famílias que se autoproposeram a 

participar no GABC. Este resultado vai no mesmo sentido que a literatura que destaca 

que as crianças em situação de vulnerabilidade social apresentam maiores fragilidades 

no seu desenvolvimento global (García & Weiss, 2018; Ortiz, Daniels, & 

Engilbertsdóttir, 2012). As famílias que neste estudo apresentavam maior risco inicial, 

foram referenciadas por entidades cujo papel se centra no acompanhamento de famílias 

em situação de risco por habitualmente se encontrarem em situação de desvantagem 

socioeconómica (eg., CPCJ, Programas Escolhas locais). Os desafios que estas famílias 

enfrentam diminuem as suas oportunidades de acesso regular a atividades e a práticas de 

brincadeira diversas, o que consequentemente reduz o leque de experiências 

diversificadas da criança, fator determinante no desenvolvimento do playfulness 

(Hewes, 2014). A ausência desta associação no G2 pode estar relacionada com o fato 

deste momento de avaliação ter ocorrido após 11 meses do término da intervenção, 

podendo este tempo ter eventualmente atenuado algumas diferenças iniciais entre 

famílias e crianças induzidas pelo seu nível de risco. De facto, a investigação tem 

demostrado que por vezes os efeitos das intervenções com famílias apenas surgem após 

determinado período posterior ao término das intervenções (Hill, Woodward, Woelfel, 

Hawkins, & Green, 2016). Este resultado também poderá traduzir a importância de se 

apostar em intervenções para uma parentalidade mais positiva. Uma análise sistemática 

https://www.sciencedirect.com/science/article/pii/S0065240708602815#!
https://www.epi.org/people/emma-garcia/
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de literatura recente sobre intervenções com famílias em situação de risco psicossocial 

com crianças dos zero aos seis anos de idade, em concreto 

(Blaasvær, Nøkleby, Johansen, & Berg, 2015) evidencia que este tipo de intervenções 

se constituem como buffers do risco, potenciando relações diádicas mais positivas e de 

maior qualidade. 

 No que se refere ao impacto dos GABC, contrariamente ao esperado, em média 

as crianças e os cuidadores participantes nos GABC não demonstraram níveis 

significativamente maiores de playfulness, do que os que não participaram. Conforme 

descrito na literatura o playfluness da criança é influenciado pelo ambiente que a rodeia 

e por um conjunto de variáveis associadas aos adultos de referência (e.g., crenças sobre 

o brincar e nível de playfulness do próprio cuidador).  No entanto, a intensidade da 

participação nos GABC poderá não ter sido suficiente para afetar ou provocar mudança 

em processos mais enraizados como é o caso das crenças dos cuidadores sobre o brincar 

ou do playfluness percecionado como traço (Shen, Chick, & Zinn, 2014). 

Adicionalmente e apesar de se esperar que a participação nos GABC afete 

positivamente as práticas parentais no sentido de proporcionarem maior diversidade de 

brincadeiras às suas crianças em contexto extra sessões, esta variável não foi 

considerada, limitando assim uma observação mais ampla dos efeitos em contexto 

familiar. Os resultados deste estudo vão no mesmo sentido que os resultados gerais do 

projeto piloto GABC. Contrariamente ao esperado, os resultados do GABC apenas 

detetaram diferenças em domínios associados à aprendizagem da criança (e.g., 

realização) e não evidenciaram diferenças estatisticamente significativas nos níveis de 

envolvimento e responsividade (Barata el al., 2017).    

Por fim, procurou-se aferir qual o papel da dosagem nos níveis de playfulness da 

criança e do cuidador, verificando-se apenas no G2 um efeito estatisticamente 

significativo no playfulness da criança na dimensão Interação Social. O fato deste efeito 

apenas ser observado no G2 pode ter sido influenciado pela dimensão da amostra que é 

substancialmente superior neste tempo de recolha por comparação com o primeiro 

momento. Por outro lado, outra hipótese explicativa poderá estar relacionada com as 

evidências que têm vindo a salientar que por vezes os efeitos de determinada 

intervenção podem apenas ser observáveis em momentos de follow-up, nomeadamente 

em intervenções no domínio do brincar (e.g., Moore & Russ, 2008). Importa ainda 

destacar que o desenvolvimento social é predominantemente afetado pela interação pais-

criança, pelo contexto familiar e pelas oportunidades de socialização, sendo as 
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experiências da criança nos primeiros anos de vida determinantes (Alvarenga & 

Piccinini, 2007).  

Desta forma, pode-se considerar que as crianças com maiores níveis de adesão 

ao programa acabam por ter oportunidades superiores para experimentar interações 

positivas com os seus cuidadores e com seus pares, aumentando assim as suas 

competências de interação social. 

 

Limitações e implicação do estudo 

 Apesar dos esforços para a inclusão de uma amostra robusta, especialmente no 

G1, a amostra é reduzida o que limita o poder estatístico e consequentemente torna 

redutoras as possibilidades de análise. 

 Os instrumentos selecionados apresentam limitações pelo que em edições futuras 

importa dar atenção a alguns aspetos. Apesar de se ter feito um treino com as 

investigadoras que aplicaram a GOPC e de se ter elaborado um protocolo de aplicação 

por forma a uniformizar procedimentos de recolha, em estudos futuros poderá ser 

vantajoso incluir o acordo inter-juizes por forma a aumentar o grau de fiabilidade das 

observações efetuadas com o instrumento (Fonseca, Silva, & Silva, 2007). Para a 

avaliação do playfulness do cuidador a dimensão reduzida da escala, absolutamente 

necessária neste contexto específico de avaliação, dada a sobrecarga dos participantes 

com os procedimentos de avaliação, torna-se limitadora para proporcionar uma maior 

compreensão do playfulness do cuidador.  Neste seguimento, um outro aspeto que 

merece atenção consiste no facto de não ter havido possibilidade de avaliar o 

playfulness da criança e dos cuidadores antes da implementação dos GABC. Apesar 

deste projeto piloto em si ter sido o primeiro estudo com playgroups a ter tido um 

desenho experimental RCT (random control trial) (Barata et al., 2017), a verdade é que 

não foi possível no período de pré-teste contemplar os instrumentos de avaliação do 

playfulness.  
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Capítulo IV. Discussão Geral 

 

O brincar e a relevância a si atribuída tem sofrido um conjunto de 

transformações bastante significativas ao longo do tempo. O crescente interesse em 

aprofundar o seu papel em áreas transversais, nomeadamente na educação, na saúde, na 

arquitetura dos espaços (Tonucci, 2019), entre outras, tem evidenciado a 

responsabilidade que os adultos que rodeiam a criança, mas também a sociedade em 

geral, têm na construção de ambientes que permitam tornar a infância um período 

verdadeiramente rico e promissor do desenvolvimento de competências para o futuro.  

Com a crescente tónica na criança, e nos seus direitos, o brincar tem sido 

consistentemente destacado como uma atividade natural e universal que pode ser 

considerado uma das melhores formas de responder aos desafios do desenvolvimento 

não só infantil, apetrechando a criança para o desenvolvimento de competências 

necessárias ao longo da vida. A literatura é clara: as crianças que têm mais 

oportunidades e diversidade de brincadeiras na primeira infância, apresentam um 

conjunto de impactos positivos, nomeadamente uma maior facilidade na aquisição da 

linguagem, revelam maior apetência para o estabelecimento de relações sociais, 

demostram maior competência na expressão e controlo das emoções e desenvolvem a 

sua criatividade e imaginação (Christie & Roskos, 2015; Gleave & Cole-Hamilton, 

2012; National Association for the Education of Young Children, 2009; UNICEF, 2018; 

Yogman et al., 2018). Este processo que se pretende dinâmico, interativo e 

multissensorial assume ainda maior relevância para o crescimento saudável da criança 

quando os parceiros de brincadeira são os seus próprios cuidadores (Richter, 2014; 

Woodhead, Feathersone, Bolton, & Robertson, 2014). Desta forma é um dever dos 

agentes políticos criar políticas que promovam a criação de espaços, tempos e 

oportunidades para que as crianças e as suas famílias tenham acesso de forma equitativa 

a momentos de brincadeira. As Orientações Curriculares para a Educação Pré-Escolar 

destacam o brincar e a sua relevância, não só enquanto atividade natural, mas como 

atividade que pode ser rica e estimulante, mas importa criar ambientes onde as respostas 

sejam de qualidade (Nunes, Coelho, Cadima, & Barros, 2017). Mas importa fazer mais.  

É igualmente verdade que a valorização do brincar por si só, sem que esteja 

atracado a um objetivo pedagógico explícito, enquanto processo fundamental ao 

desenvolvimento, tem vindo a sofrer inúmeras mutações. Por um lado, a organização da 

sociedade atual impõe alguma rigidez nos tempos e espaços para brincar, tornando os 
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momentos de brincadeira mais reduzidos e ausentes de exploração e criação livre 

(Almeida, 2018; Broadhead & Burt, 2012; Miller & Almon, 2009; Neto, 2017). Por 

outro lado, a crescente valorização do brincar enquanto mecanismo fundamental para 

facilitar a aprendizagem (e.g., Smith & Pellegrini, 2008; Macintyre, 2017), tem 

reforçado a desenfreada correria de profissionais de educação e cuidadores na busca das 

atividades, materiais ou brinquedos mais apelativos (e.g., Schubert & Strick, 1997; 

Sargento, 2011), ficando para segundo plano o brincar natural que pode emergir de 

forma espontânea diariamente nas rotinas parentais e pedagógicas na primeira infância 

(Bilbao, 2016). 

Desta forma, a investigação científica e detalhada dos componentes do brincar, 

especialmente os que decorrem da interação e diferenciam a atitude de aproximação à 

brincadeira, como é o caso do playfulness, assumem um valor preponderante. O 

aprofundamento no conhecimento dos fatores associados ao desenvolvimento do 

playfulness, poderá contribuir para expandir e disseminar as mais-valias associadas à 

adoção de práticas educativas mais playfull que têm vindo a ser reforçadas como 

importantes pilares para a aprendizagem e desenvolvimento da criança (Whitebread et 

al., 2017).  

A investigação descrita nesta tese constitui uma abordagem inovadora ao estudo 

de um dos componentes do brincar – o playfulness - através da primeira aplicação 

documentada em Portugal de dois instrumentos de medição do playfulness da criança e 

do adulto no contexto específico de uma resposta educativa informal, os Grupos 

Aprender, Brincar, Crescer. A inclusão destes estudos num projeto com tamanho rigor e 

robustez ao nível da implementação, monitorização e avaliação (Barata et al., 2017) 

garantiu a segurança necessária para uma adequada investigação de carácter 

exploratório.  

Primeiramente podemos destacar como vantagens para a realização desta 

investigação no projeto-piloto GABC o facto da implementação ter ocorrido em cinco 

distritos, o que aumenta a representatividade a nível nacional. Também o processo de 

randomização por distrito se revela um importante fator. Por fim, o fato de ser um 

projeto inclusivo e que desta forma investiu um esforço no recrutamento também de 

famílias em desvantagem socioeconómica, amplia a heterogeneidade de participantes. 

Paralelamente, os GABC foram alvo de uma implementação cuidada, devidamente 

monitorizada, com recolha de dados relativos às cinco dimensões da implementação 

(Durlak, 2010); de onde se destaca o controlo da qualidade e da dosagem (Barata et al., 
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2017). As condições enunciadas, juntamente com o fato dos GABC terem na sua génese 

as metodologias que caracterizam os playgroups e que assentam essencialmente no 

estímulo da brincadeira entre cuidador-criança (Hancock et al 2015; Freitas-Luís, 

Marques & Santos, 2017) revelaram-se promissoras para o estudo do playfulness da 

criança e do adulto.  

No entanto, a inclusão do estudo num ensaio experimental de grandes dimensões 

acarretou também alguns desafios. Por um lado, as famílias participantes já dedicavam 

um elevado conjunto de horas aos procedimentos de avaliação inerentes à participação 

no projeto-piloto, o que colocou algumas barreiras ao recrutamento específico para este 

estudo e adicionou cuidados na decisão dos instrumentos a aplicar. Por outro lado, o 

fato de ser um projeto essencialmente de caracter inclusivo introduz algumas variáveis 

que podem contribuir para tornar menos claros e consistentes os resultados alcançados. 

Por exemplo, no estudo realizado no tempo dois, que decorreu 11 meses após o término 

da implementação dos GABC, 44% das famílias do grupo de intervenção solicitou que a 

sessão de avaliação decorresse num espaço da comunidade, ao invés de em contexto 

familiar, por comparação com 29% das famílias do grupo de controlo que fizeram o 

mesmo pedido. Esta diferença pode ter contribuído para aumentar o erro de medição, 

reduzindo a possibilidade de detetar efeitos significativos dos GABC. Apesar da 

aplicação do protocolo de avaliação que pretendia contribuir para que fossem 

asseguradas as mesmas condições de aplicação, de fato num espaço familiar à criança, 

como é o caso do domicílio, esta tende a mostrar-se menos inibida, o que pode facilitar 

a sua participação e consequente expressividade. Merecendo em estudos futuros uma 

análise detalhada.     

No entanto, e apesar dos constrangimentos referidos, os dois estudos conduzidos 

ofereceram uma pertinente reflexão acerca do playfulness numa amostra de crianças 

com idades compreendidas entre os 10 e os 62 meses e seus cuidadores, 

maioritariamente mães. Os resultados encontrados embora devam ser analisados 

cuidadosamente dado o tamanho da amostra, adicionam reflexões de carácter 

conceptual e metodológico às pesquisas que têm sido conduzidas na área do 

playfulness.   

O primeiro estudo, referente à validação dos instrumentos: Grelha de 

Observação do Playfulness da Criança (GOPC) e Escala de Autorrelato do Playfulness 

do Adulto (EAPA) proporcionou uma análise detalhada da dimensionalidade de cada 

um. No que se refere à GOPC, e apesar da estrutura fatorial alcançada ser apenas 
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satisfatória uma vez que alguns dos critérios que elevariam a sua qualidade não 

puderam ser cumpridos, os níveis de fiabilidade das dimensões observadas revelaram-se 

de satisfatórios a excelentes. As três dimensões encontradas Motivação/Controlo, 

Suspensão da Realidade e Interação Social encontram algum suporte concetual na 

literatura disponível no campo de investigação do playfulness (Almeida, 2012; Kooij, 

1997; Skard & Bundy, 2008). Conforme referido anteriormente, a dimensão 

motivação/controlo operacionaliza itens das dimensões motivação e controlo interno, do 

Modelo do Teste de Playfulness de Skardy e Bundy (2008); a dimensão suspensão da 

realidade aglomera a totalidade dos itens do componente “liberdade para suspender a 

realidade” do modelo de Skardy e Bundy (2008, p. 75) e expressa a mesma 

conceptualização que a Escala de Intensidade Lúdica (Kooij, 1997); e a interação social 

fundamenta-se na literatura que evidencia o playfulness como um fator dependente da 

interação (Youell, 2008).  

Adicionalmente, e no que se refere à validade diferencial e preditiva os 

resultados são apenas promissores. Apenas a GOPC demonstrou sensibilidade ao género 

das crianças; e unicamente se verificou uma correlação positiva entre a dimensão 

suspensão da realidade e playfulness do cuidador.  

A escala aplicada aos adultos, EAPA, apresentou igualmente boas qualidades 

psicométricas e encontrou concordância no que se refere à sua validade diferencial. Em 

estudos anteriores também não foram identificadas diferenças significativas nos níveis 

de playfulness em participantes de diferentes faixas etárias. As amostras anteriormente 

estudadas eram maioritariamente com jovens universitários (e.g., Leung, 2014; Proyer, 

2012b; 2013); não se tendo encontrado uma correspondência específica com uma 

amostra quase exclusiva de mulheres cuidadoras.        

No segundo estudo, focado na análise do impacto dos Grupos Aprender, Brincar, 

Crescer (GABC) no playfulness da criança e do cuidador, a idade da criança e do 

cuidador revelaram algum destaque enquanto preditores no playfulness da criança e do 

cuidador. No entanto, estes resultados não foram consistentes em ambos os tempos e a 

literatura demostra ainda elevada dispersão no que se refere à consideração da idade 

como um fator preponderante no playfulness quer da criança, quer do cuidador.  

 No que se refere à análise detalhada do nível de risco inicial das famílias e da 

dosagem não ficou suficientemente clarificado o seu papel no desenvolvimento do 

playfulness. Possivelmente, e no que se refere à dosagem, a ausência de resultados mais 

robustos pode estar relacionada com o fato da dosagem ter sido operacionalizada 
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enquanto o número de presenças das famílias nos GABC. O número de presenças é por 

vezes considerado um indicador insuficiente de informação acerca do envolvimento e 

participação efetiva das famílias nas sessões, fatores estes que têm sido relacionados 

com maiores impactos nos participantes (Eisner & Meidert, 2011; Hackworth et al., 

2018). Outra explicação possível é o facto da dosagem média ter sido baixa em geral; 

conforme destaca Barata e colegas (2017) as famílias em desvantagem socioeconómica 

(e.g., famílias de etnia cigana, cuidadores mais jovens ou com rendimentos mais baixos) 

têm mais maiores oportunidades de obter mais benefícios da participação quando a 

dosagem é apropriada. 

O risco inicial das familias, no nosso estudo foi operacionalizado através da 

diferenciação da tipologia de recrutamento, sendo consideradas como tendo um risco 

mais elevado as famílias referenciadas por um conjunto de entidades locais. Os 

resultados indicaram, conforme expetável, que as crianças de famílias referenciadas 

apresentam menores níveis de suspensão da realidade, interação social e playfulness 

total, do que as famílias que se autopropuseram a participar nos GABC. Considerando 

que as famílias referenciadas são aquelas que apresentam rendimentos mais baixos ou 

outras características que as colocam em desvantagem social ou em risco psicossocial, 

este resultado parcelar, vai no sentido da literatura que salienta o estatuto socio 

económico como o fator que maior risco apresenta para o desenvolvimento saudável da 

criança (Haghdoost, 2012). Este risco provém do fato destas famílias terem, na sua 

maioria, menor capacidade e oportunidade para proporcionarem relações e ambientes 

potenciadores do desenvolvimento global da criança (NICHD Early Child Care 

Research Network; 2005; Noble, McCandliss, & Farah, 2007). Um fator interessante a 

salientar é que literatura mais recente tem destacado que fatores como a qualidade das 

interações criança-cuidador tem um papel preponderante como mediador entre o 

estatuto socioeconómico e o desenvolvimento das funções executivas na primeira 

infância (Rhoades, Greenberg, Lanza, & Blair, 2011), reforçando desta forma a 

importância na expansão de respostas educativas e sociais que promovam interações 

positivas entre pais e filhos.  

Os resultados desta investigação embora não fossem exatamente os esperados, 

suscitam algumas recomendações. Por um lado, e específicamente as reflexões que 

derivam do estudo 1, permitem adensar a discussão em torno do playfulness e reforçar a 

possibilidade de medição desde cedo deste construto através de instrumentos de 

observação. No entanto, importa analisar este pressuposto com cautela uma vez que 
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apesar da expressão do playfulness ser verificável desde o nascimento (Sutton-Smith, 

1998), em crianças com idade inferior a dois anos, os indicadores comportamentais que 

derivam dos modelos conceptuais neste campo necessitam, possivelmente, de um maior 

ajustamento à literatura na área do desenvolvimento infantil. A importância de uma 

avaliação compreensiva dos primeiros anos tem sido destacada na literatura tendo em 

conta o seu potencial para informar sobre intervenções educativas e algumas vezes 

também terapêuticas (Griffiths, 1954). 

Por outro lado, os resultados analisados na condução do estudo 2, que se focou 

no impacto da participação das famílias nos GABC por comparação com as não 

participantes, adiciona importantes perspetivas. Primeiramente, permitiu aditar ao 

projeto-piloto GABC a medição de um aspeto específico do brincar, do qual podem 

resultar reflexões para investigações futuras, nomeadamente a busca de resposta para 

questões como: será a intensidade do programa de implementação suficiente para 

suscitar alteração nos níveis de playfulness da criança e do cuidador?; Permitirá o 

modelo de dinamização das sessões espaço suficiente para brincadeira livre e de 

caracter exploratório?; Será a participação nas sessões suficientemente ativa por parte 

dos cuidadores para incrementar mudanças nas práticas parentais e consequentemente se 

verificarem mudanças nos contextos familiares no campo da brincadeira.  Os novos 

GABC que têm surgido após o términus do piloto, um pouco por todo o país, podem 

assim servir de base para a exploração destas questões (e.g., Projeto Grupos ABC/Porta 

Aberta – Centro Sagrada Familia ou GABC Amadora - Génios e Traquinas), ou 

inclusivamente de um ponto de vista internacional em Playgroups com uma abordagem 

de cariz universal já que o playfulness tem merecido mais atenção em playgroups de 

crianças com necessidades educativas especiais (Fabrizi , 2014).   

Outra reflexão que deriva deste estudo e dos resultados promissores que 

relacionam a idade dos cuidadores com dimensões específicas do playfulness da criança 

e entre a suspensão da realidade da criança e o playfulness do cuidador, reforçam a 

importância de um maior investimento das políticas públicas e do poder local na criação 

de projetos contínuos destinados a mais do que uma geração (i.e., criança-pais; criança-

avós, por exemplo), investimento que tem de facto aumentado nos últimos anos não só a 

nível internacional (Gizzo, Bolze, & Viera) como também em Portugal (Nata & 

Cádima, 2019). Recentemente a Comissão Nacional de Promoção dos Direitos e 

Proteção de Crianças e Jovens criou o Projeto Adélia – projeto de parentalidade 

positiva, conceito promovido pelo Conselho da Europa em 2006, que visa apoiar a 
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formação de profissionais em projetos de parentalidade positiva baseados em evidência 

como são exemplo os Anos Incríveis e o Mais Família, mais Jovem (Seabra-Santos et 

al., 2019). Adicionalmente, o aprofundamento na investigação do playfulness em 

contexto nacional, poderá apoiar e incentivar a implementação de abordagens 

diferenciadoras no acompanhamento/tratamento crianças em situação de risco, ou seja, a 

um nível mais seletivo ou indicado (IOM, 1994, 2009) (e.g. DDP with PACE – 

Playfulness, Acceptance, Criativity and Empathy – Becker-Weidman & Hughes, 2009)    

No campo da investigação e para estudos futuros, de forma geral importa 

adicionar estratégias que permitam aumentar a fiabilidade das escalas exploradas, 

nomeadamente a inclusão do acordo inter-observadores (Syed & Nelson, 2015) e a 

adição de outros instrumentos que permitam aferir a validade convergente e divergente, 

apesar do leque reduzido de instrumentos de medida para a primeira infância. 

Relativamente à medição do playfulness dos cuidadores, e uma vez que a literatura 

apresenta instrumentos validados mais recentemente, importa reavaliar as vantagens 

associadas à sua aplicação. Por exemplo, o OLIW- Playfulness Questionnaire (OLIW; 

Proyer, 2017b) parece permitir uma análise mais ampla dos componentes do playfulness 

dos adultos já que acede a quatro facetas do playfulness (Sociável, Espontâneo, 

Criativo, Extravagante ou Excêntrico), mostrou-se positivamente correlacionada com o 

SMAP (Proyer, 2012a) e com qualidades psicométricas que variam entre satisfatórias a 

elevadas (Proyer et al., 2018). Outra opção mais específica na área da parentalidade é a 

Parental Playfulness Scale (Altzaba-Poria, Cabrera, Menasche & Karberg, 2014) que se 

destaca por ser uma escala de observação que poderá contribuir positivamente para 

reduzir os efeitos de desejabilidade social associados à aplicação de escalas de 

autorrelato, especialmente sobre temas sensíveis como é o caso da perceção sobre a 

atitude na brincadeira. Esta escala ainda apresenta uma evidência reduzida no que se 

refere a indicadores de fiabilidade, exceto no elevado coeficiente no acordo entre 

avaliadores (Menashe & Atzaba-Poria, 2017), no entanto estudos mais recentes 

demostram resultados interessantes principalmente no seu uso com populações com 

baixos rendimentos (Cabrera, Karberg, Malin, & Aldoney, 2017). 

Para além das recomendações relacionadas com os instrumentos a aplicar, em 

investigações futuras e por forma a aprofundar o conhecimento dos preditores do 

playfulness importa incluir a recolha de informações relativas a outras características do 

contexto, como é o caso por exemplo das práticas de brincadeira regular. Conforme foi 

descrito, um dos fatores na base do desenvolvimento do playfulness da criança 
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relaciona-se com a diversidade de brincadeiras, pelo que esta informação poderá 

incrementar o conhecimento neste campo. Por outro lado, em investigações futuras, em 

contextos similares, i.e., playgroups, que se caracterizam por ter uma intensidade baixa, 

poderá revelar-se bastante informativo a recolha de dados relativa à qualidade do 

ambiente familiar e à qualidade do clima vivido nas sessões do projeto, já que estas são 

características que regularmente tem um forte peso quer no desenvolvimento da criança 

(e.g., Taguma, Litjens, Makowiecki, 2012), quer no playfulness (Fabrizi, 2014; 

Pinchover, 2017).   

Em suma, podemos considerar que os primeiros passos dados por esta 

investigação podem contribuir para ampliar a reflexão acerca dos fatores que 

contribuem de forma holística para o desenvolvimento da criança. O playfulness, a par 

do brincar, conforme referido ao longo deste trabalho desempenha um importante papel 

na vida da criança, principalmente porque a incentiva a interagir com o ambiente e a 

contactar com o outro (Panksepp, 1998; Youell, 2008; Singer, 2015). Uma vez que a 

criança cresce em sintonia com um conjunto articulado de sistemas dos quais faz parte 

(família, espaço educativo e comunidade) (Bronfenbrenner,1979; Woodhead et al., 

2014) é fundamental proporcionar oportunidades para que os cuidadores e profissionais 

de educação encontrem ou reencontrem formas diferenciadas de conexão com as suas 

crianças, atuando o playfulness como importante mediador da relação (Alcock, 2013; 

Golding & Hughes, 2012; Singer, 2013; Bilbao, 2016). Conforme salienta o especialista 

em parentalidade e vinculação Hughes (2014), é fácil um adulto reagir 

momentaneamente de forma playfull a um bebé, o difícil é tornar essa prática uma 

forma de estar na relação ao longo do crescimento e uma forma de estar na vida.  
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Anexo A – Keyform preenchimento manual ToP (Skard & Bundy, 2008) 

 



 

174 

 

Anexo B – Carta enviada às famílias participantes no projeto-piloto GABC  

 

 

Caro pai/mãe/cuidador participante no Projeto-piloto 

Grupos Aprender Brincar Crescer,  

 

Serve a presente carta para pedir a vossa colaboração no 

estudo referente ao tópico “A importância e desenvolvimento da brincadeira ativa da 

criança entre os 12 meses e os 4 anos no contexto dos Grupos Aprender, Brincar, Crescer 

(GABC)”. O estudo será realizado pela Carla Colaço, investigadora e aluna do 

doutoramento do ISCTE-IUL, instituição parceira do consórcio GABC. A investigadora 

Carla Colaço está inserida no grupo de investigação Community, Education and 

Development, CIS- Centro de Investigação e Intervenção Social (CIS-IUL) e tem 

formação na área da Psicologia das Emoções. A sua tese está a ser supervisionada pelas 

professoras Dra. Joana Alexandre (Joana.Alexandre@iscte.pt) do ISCTE - Instituto 

Universitário de Lisboa e Dra. Maria Clara Barata (MClaraBarata@fpce.uc.pt) da 

Faculdade de Psicologia e Ciências de Educação da Universidade de Coimbra. 

Tendo em conta o tema da sua investigação, a investigadora solicitou-nos apoio no 

recrutamento de famílias com crianças nesta faixa etária, que não estivessem a frequentar 

uma resposta educativa formal, podendo ou não estar inseridos nos GABC no presente 

momento.  

Desta forma, vimos por este meio informar que serão contactados pela mesma, no sentido 

de auscultar o vosso interesse e disponibilidade em colaborar no seu estudo. O 

recrutamento das famílias para este estudo foi efetuado aleatoriamente, tendo por base a 

necessidade de incluir famílias dos vários distritos. 

A sua possível participação neste estudo é independente dos momentos de avaliação já 

previstos no projeto GABC e será ajustada à sua disponibilidade. A colaboração 

caracteriza-se pela participação da criança numa tarefa de brincadeira livre, com a 

presença do cuidador previamente identificado para participar nos Grupos Aprender, 

Brincar e Crescer, ou outro que estiver disponível. Esta tarefa é precedida da assinatura 

do consentimento informado, que se encontra anexo a esta carta, e que oferece um pouco 

mais de detalhe dos elementos esperados de participação neste estudo.  

Desde já agradecemos a atenção dispensada. 

Com os melhores cumprimentos, 

Coimbra, 30 de junho de 2015. 

mailto:Joana.Alexandre@iscte.pt
mailto:MClaraBarata@fpce.uc.pt
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Professora Doutora Maria Clara Barata 

Investigadora Principal dos GABC 

FPCE-UC 
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Anexo B1 – Carta enviada às instituições foram parceiras na referenciação de famílias 

 

Cara Dra. XXXXXX 

Serve a presente carta para lhe solicitar apoio no 

contacto e sensibilização de algumas famílias da 

vossa instituição, para uma possível participação no 

estudo referente ao tópico “A importância e 

desenvolvimento da brincadeira ativa da criança 

entre os 12 meses e os 4 anos no contexto dos 

Grupos Aprender, Brincar, Crescer (GABC)”. 

O estudo será realizado pela Carla Colaço, investigadora e aluna do doutoramento do 

ISCTE-IUL, instituição parceira do consórcio GABC. A investigadora Carla Colaço está 

inserida no grupo de investigação Community, Education and Development, CIS- Centro 

de Investigação e Intervenção Social (CIS-IUL) e tem formação na área da Psicologia das 

Emoções. A sua tese está a ser supervisionada pelas professoras Dra. Joana Alexandre 

(Joana.Alexandre@iscte.pt) do ISCTE - Instituto Universitário de Lisboa e Dra. Maria 

Clara Barata (MClaraBarata@fpce.uc.pt) da Faculdade de Psicologia e Ciências de 

Educação da Universidade de Coimbra. 

 

Tendo em conta o tema da sua investigação, a investigadora solicitou-nos apoio no 

recrutamento de famílias com crianças nesta faixa etária, podendo ou não estar inseridos 

nos GABC no presente momento. O recrutamento das famílias para este estudo foi 

efetuado aleatoriamente, tendo por base a necessidade de incluir famílias dos vários 

distritos. Desta forma, as famílias da vossa instituição que foram selecionadas são as 

seguintes: 

 

Nome do cuidador Nome da criança Data de nascimento da criança 

   

   

   

   

 

A possível participação destas famílias neste estudo é independente dos momentos de 

avaliação já previstos no projeto GABC e será ajustada à sua disponibilidade. A 

colaboração caracteriza-se pela participação da criança numa tarefa de brincadeira livre, 

com a presença do cuidador previamente identificado para participar nos Grupos 

mailto:Joana.Alexandre@iscte.pt
mailto:MClaraBarata@fpce.uc.pt
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Aprender, Brincar e Crescer, ou outro que estiver disponível. Esta tarefa é precedida da 

assinatura do consentimento informado, que se encontra anexo a esta carta, e que oferece 

um pouco mais de detalhe dos elementos esperados de participação de cada família neste 

estudo. Desde já agradecemos a atenção dispensada e brevemente a investigadora deste 

estudo entrará em contacto consigo. 

 

Coimbra, 30 de junho de 2015,  

Com os melhores cumprimentos, 

 

Professora Doutora Maria Clara Barata 

Investigadora Principal dos GABC 

FPCE-UC 
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Anexo C – Consentimento informado da participação no estudo 

 

CONSENTIMENTO INFORMADO PARA PAIS, REPRESENTANTES LEGAIS E/OU 

CUIDADORES 

A importância e desenvolvimento da brincadeira ativa no contexto  

dos Grupos Aprender, Brincar, Crescer (GABC). 

Objetivos: 

Esta investigação está inserida no doutoramento em Psicologia da Educação a ser realizado 

no ISCTE-IUL e tem como objetivo analisar em que medida a integração e participação dos 

cuidadores e crianças nos GABC contribui para aumentar o seu nível de Playfulness, por 

comparação com famílias não participantes nos GABC. 

Este estudo tem o apoio do consórcio do projeto-piloto Grupos Aprender, Brincar, Crescer 

(GABC) promovido pela Direção-Geral da Educação (DGE) do Ministério da Educação e 

Ciência, Fundação Bissaya-Barreto, Universidade de Coimbra, ISCTE-IUL, Fundação Calouste 

Gulbenkian, e o Alto Comissariado para as Migrações (ACM, IP), e financiado pela Comissão 

Europeia Programme for Employment and Social Solidarity - PROGRESS (2007-2013).   

 

Quem participa? 

Para a presente investigação, relacionada com o brincar, foram selecionadas, por 

sorteio,120 famílias, 60 do grupo de famílias que se encontram a participar nas atividades dos 

GABC entre outubro de 2015 e julho de 2016 e 60 – famílias do grupo que participará no 

programa de intervenção entre setembro de 2016 a novembro de 2016.  

   

Quando e como participar? 

A participação no estudo inclui dois momentos de avaliação: o primeiro ocorre entre abril 

e junho de 2016; o segundo ocorre entre novembro/dezembro de 2016. Em cada momento, os 

investigadores irão fazer algumas observações, bem como entrevistar o cuidador da criança (ex. 

mãe, pai, avó). Este estudo tem a duração de aproximadamente 30 minutos.  

A avaliação não tem quaisquer custos e é constituída pelos seguintes elementos: 

• Observação da brincadeira da criança, sendo esta convidada a brincar.  

• Observação da brincadeira do cuidador/adulto  

• Uma curta entrevista sobre as rotinas de brincadeira da criança 

 

Como se trata de uma situação de brincadeira, na qual se pretenda que a criança seja 

espontânea e se sinta à vontade, seria importante fazer essa observação na casa onde a criança 
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reside, ou noutro espaço de conforto para os pais/cuidadores e criança, sem intenção de alteração 

da rotina familiar. 

Os dados obtidos durante o estudo serão apenas acedidos pelos investigadores envolvidos no 

estudo, sendo os resultados a publicar ou divulgar em formato grupal e sempre anónimos e 

confidenciais.  

A participação da sua família é voluntária e tanto você, como o cuidador participante (caso 

não seja o representante legal) e a criança sob o seu cuidado podem decidir deixar de participar 

neste estudo em qualquer altura. Se algum elemento da família (ou cuidador que não seja um 

elemento da família) decidir deixar de participar neste estudo, os seus dados recolhidos serão 

automaticamente destruídos. 

A participação neste estudo será retribuída com a entrega de um flyer informativo na área da 

nutrição infantil e/ou sono da criança preparado pela investigadora.  

 

Obrigada pela sua consideração relativamente a este projeto. 

 

AUTORIZAÇÃO DO REPRESENTANTE LEGAL 

Eu, mãe/pai/outro cuidador (circular o adequado) ……………………………………………, 

enquanto representante legal da criança ………………………………………… ……………… 

declaro que tive conhecimento dos objetivos e procedimentos do Estudo A importância e 

desenvolvimento do brincar no contexto dos Grupos Aprender, Brincar, Crescer (GABC) e que 

desejo participar e autorizo a criança referida a participar neste estudo.  

Assinatura _________________________________________ Data _____________________ 

BI: _____________________ 

 

AUTORIZAÇÃO DO CUIDADOR (caso não seja o representante legal) 

Eu, …………………………………………………………………………………, enquanto 

cuidador da criança …………………………………………… declaro que tive conhecimento 

dos objetivos e procedimentos do Estudo A importância e desenvolvimento do brincar no contexto 

dos Grupos Aprender, Brincar, Crescer (GABC) e que desejo participar no estudo.  

Assinatura _________________________________________ Data _____________________ 

BI: _____________________ 

 

Para qualquer esclarecimento poderão contactar através de cmcco1@iscte-iul.pt; 
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Anexo D.  

Quadro 31  

Itens da Grelha de Observação do Playfulness da Criança (GOPC) 

 

Itens 

A criança… 

1. … está ativamente envolvida 

2. … decide o que fazer 

3. ... mantem nível de segurança 

4. … supera obstáculos para persistir na tarefa 

5. … procura provocar e espicaçar atividade 

6. … envolve-se numa tarefa pelo prazer (processo) 

7. … finge (ser outra pessoa, que o objeto é outra coisa) 

8. …incorpora objetos ou pessoas no jogo de formas não convencionais 

9. … negoceia com outros para ver necessidades satisfeitas 

10. … envolve-se em brincadeiras sociais 

11. … apoia as brincadeiras dos outros 

12. … inicia jogos/brincadeiras com os outros 

13. … faz palhaçadas ou diz piadas  

14. … partilha (brinquedos, equipamentos, amigos, ideias) 

15. … dá sinais (faciais, verbais, corporais) facilmente compreensíveis 

16. … responde aos estímulos dos outros 

17. … demostra afeto positivo durante o jogo/brincadeira 

18. …interage com os objetos 

19. … faz transições de uma atividade lúdica para outra com facilidade 

20. … modifica a atividade para manter desafio 
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Quadro 32. 

Comununalidades entre as variaveis sociodemográficas da criança no G1 

 1 2 

Idade (em meses)  1  

Sexo   .023 

.102 

66 

1 

  Nota: ~ p<.10, * p<.05, ** p<.01, *** p<.001. 

 

 

Quadro 33.  

Comununalidades entre as variaveis sociodemográficas da criança no G2 

 

 

 

 

   

 Nota: ~ p<.10, * p<.05, ** p<.01, *** p<.001. 

 

 

 1 2 

Idade (em meses) 1  

Sexo  -.016 

.846 

158 

1 
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Quadro 34.  

Comunalidades entre as variáveis sociodemográficas do cuidador no G1  

 1 2 3 4 

Idade  1    

Grau académico  

.157 

.230 

60 

1 
 

  

Situação profissional  
.415** 

.001 

60 

-.326* 
.012 

58 

1 

 
 

Parentesco em relação 
à criança  

.332** 

.008 

62 

-.213 

.103 

60 

.151 

.237 

63 

1 

 Nota: ~ p<.10, * p<.05, ** p<.01, *** p<.001. 

 

Quadro 35.  

Comunalidades entre as variáveis sociodemográficas do cuidador no G2  

 1 2 3 4 

Idade  1    

Grau académico  

.040 

.625 

149 

1   

Situação profissional  

.334** 

.000 

150 

-.375** 

.000 

147 

1  

Parentesco em relação à criança  

.625** 

.000 

152 

-.014 

.084 

149 

.241** 

.002 

156 

1 

 Nota: ~ p<.10, * p<.05, ** p<.01, *** p<.001. 

  



 

183 

 

Quadro 36.  

Comunalidades entre as variáveis sociodemográficas da família no G1  

 

 

Quadro 37.  

Comunalidades entre as variáveis sociodemográficas da família no G2  

  

 1 2 3 4 

Número de Irmãos  1    

Rendimento mensal do 
agregado familiar > ordenado 

mínimo  

 

.024 

.850 
63 

1   

Agregado familiar sem RSI  
-.085 
.510 

62 

.547 

.000 

62 

1  

Agregado familiar sem outro 

apoio além de RSI  

-.335** 
.007 

63 

.232 

.073 

61 

.502** 
.000 

62 

1 

 1 2 3 4 

Número de Irmãos  1    

Rendimento mensal do 
agregado familiar > ordenado 

mínimo  

 

-.175* 

.042 
136 

1   

Agregado familiar sem RSI   
-.406** 

.000 

151 

.547** 

.000 

129 

1  

Agregado familiar sem outro 

apoio além de RSI  

.364** 

.000 

153 

.282** 

.001 

132 

.575** 

.000 

150 

1 
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Anexo E- Estudo 2 -Taxionomias detalhadas para cada variável dependente em resposta 

à Q1 no G1 

Quadro 38. 

Regressão linear multivariada das características sociodemográficas na dimensão 

motivação/controlo G1 (N=66). 

 M1 M2 M3 M4 

(constante) 
3.051*** 

(0.180) 

2.340*** 

(0.408) 

2.324*** 

(0.432) 

2.257*** 

(0.406) 

Características da criança     

Sexo feminino da criança 
-0.036 
(0.134) 

-0.009 
(0.136) 

-0.006 
(0.138) 

0.018 
(0.130) 

Idade (em meses) 
0.013~ 

(0.007) 

0.011 

(0.007) 

0.013~ 

(0.007) 

0.006 

(0.007) 

Características do cuidador     

Idade   
0.010 

(0.008) 

0.007 

(0.008) 

0.006 

(0.008) 

Grau académico   
0.077 

(0.062) 

0.015 

(0.080) 

0.041 

(0.075) 

Situação profissional   
-0.023 
(0.061) 

-0.009 
(0.066) 

0.016 
(0.063) 

Parentesco em relação à criança  
-0.008 

(0.032) 

-0.024 

(0.035) 

-0.028 

(0.032) 

Características da família     

Rendimento mensal do agregado familiar 

acima do ordenado mínimo 
  

-0.027 

(0.199) 

-0.004 

(0.187) 

Número de Irmãos    
0.017 

(0.085) 

0.102 

(0.085) 

Agregado familiar sem RSI   
0.384 

(0.401) 
0.129 

(0.386) 

Agregado familiar sem outro apoio além de 

RSI 
  

0.164 

(0.187) 

0.189 

(0.176) 

Risco inicial das familias  
   

-0.427~ 
(0.147) 

R2 
.053 .132 .172 .283 

F 1.777 1.493 1.141 1.941 

Sig. .177 .196 .350 .054 

Nota: ~ p<.10, * p<.05, ** p<.01, *** p<.001. 

 

 

 

  



 

185 

 

Quadro 39. 

Regressão linear multivariada das características sociodemográficas na dimensão suspensão da realidade do playfulness da criança do G1 (N=66). 

 M1 M2 M3 M4 

(constante) 
1.825*** 

(0.194) 

1.036* 

(0.424) 

1.245** 

(0.436) 

1.218** 

(0.436) 

Características da criança     

Sexo  
-0.109 

(0.145) 

-0.089 

(0.141) 

-0.083 

(0.140) 

-0.073 

0.140) 

Idade (em meses) 
0.017* 
(0.007) 

0.013~ 
(0.007) 

0.013~ 
(0.007) 

0.010 
(0.008) 

Características do cuidador     

Idade   
0.018* 

(0.008) 

0.019* 

(0.008) 

0.018* 

(0.008) 

Grau académico   
0.056 

(0.064) 

0.015 

(0.080) 

0.025 

(0.081) 

Situação profissional   
-0.100 

(0.063) 

-0.130~ 

(0.067) 

-0.119~ 

(0.067) 

Parentesco em relação à criança  
0.006 

(0.033) 
-0.013 
(0.035) 

-0.015 
(0.035) 

Características da família     

Rendimento mensal do agregado familiar acima do ordenado mínimo   
0.127 

(0.201) 

0.136 

(0.201) 

Número de Irmãos    
-0.086 

(0.085) 

-0.051 

(0.091) 

Agregado familiar sem RSI   
-0.212 

(0.404) 

-0.315 

(0.414) 

Agregado familiar sem outro apoio além de RSI   
0.329~ 
(0.189) 

0.340~ 
(0.189) 

Risco inicial das famílias    -0.174* 
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(0.158) 

R2 
.080 .216 .294 .309 

F 2.743 2.716 2.291 2.200 

Sig. .072 .021 .025 .028 

Nota: ~ p<.10, * p<.05, ** p<.01, *** p<.001. 
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 Quadro 40. 

Regressão linear multivariada das características sociodemográficas na dimensão interação social do G1 (N=66). 

 M1 M2 M3 M4 

(constante) 
2.908*** 

(0.183) 

2.030*** 

(0.395) 

2.026*** 

(0.415) 

1.998*** 

(0.414) 

Características da criança     

Sexo femino da criança 
-0.041 

(0.137) 

-0.024 

(0.131) 

-0.024 

(0.133) 

-0.014 

(0.132) 

Idade (em meses) 
0.016* 

(0.007) 

0.012~ 

(0.007) 

0.011 

(0.007) 

0.008 

(0.007) 

Características do cuidador     

Idade   
0.019* 

(0.008) 

0.022** 

(0.008) 

0.021** 

(0.008) 

Grau académico   
0.064 

(0.060) 

0.136~ 

(0.076) 

0.147* 

(0.077) 

Situação profissional   
-0.064 

(0.059) 

-0.074 

(0.063) 

-0.064 

(0.064) 

Parentesco em relação à criança  
0.000 

(0.031) 

0.020 

(0.033) 

0.018 

(0.033) 

Características da família     

Rendimento mensal do agregado acima do ordenado mínimo   
-0.105 

(0.191) 

-0.096 

(0.191) 

Número de Irmãos    
-0.026 

(0.081) 

0.009 

(0.086) 

Agregado familiar sem RSI   
-0.261 

(0.384) 

-0.366 

(0.393) 

Agregado familiar sem outro apoio além de RSI   
-0.215 

(0.179) 

-0.204 

(0.179) 

Risco inicial das familias     -0.175* 
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(0.150) 

R2 0.085 0.240 0.287 0.305 

F 2.922 3.102 2.213 2.150 

Sig. 0.061 0.010 0.030 0.032 

Nota: ~ p<.10, * p<.05, ** p<.01, *** p<.001. 
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Quadro 41. 

Regressão linear multivariada das características sociodemográficas no playfulness do cuidador no G1 (N=66). 

 M1 M2 M3 M4 

(constante) 
2.601*** 

(0.152) 

1.768*** 

(0.323) 

1.880*** 

(0.342) 

1.834*** 

(0.328) 

Características da criança     

Sexo feminino da criança 
-0.058 

(0.114) 

-0.034 

(0.108) 

-0.031 

(0.109) 

-0.015 

(0.105) 

Idade (em meses) 
0.015* 

(0.006) 

0.012* 

(0.006) 

0.012* 

(0.006) 

0.007 

(0.006) 

Características do cuidador     

Idade   
0.015 

(0.006) 

0.015* 

(0.007) 

0.015* 

(0.006) 

Grau académico   
0.073 

(0.049) 

0.049 

(0.063) 

0.066 

(0.061) 

Situação profissional   
-0.061 

(0.048) 

-0.077 

(0.052) 

-0.059 

(0.051) 

Parentesco em relação à criança  
0.002 

(0.025) 

-0.008 

(0.027) 

-0.011 

(0.026) 

Características da família     

Rendimento mensal do agregado familar acima do ordenado mínimo   
0.045 

(0.158) 

0.061 

(0.151) 

Número de Irmãos    
-0.051 

(0.067) 

0.006 

(0.068) 

Agregado familiar sem RSI   
-0.067 

(0.317) 

-0.239 

(0.312) 

Agregado familiar sem outro apoio além de RSI   
0.165 

(0.148) 

0.182 

(0.142) 

Risco inicial das famílias    -0.287* 
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(0.119) 

R2 0.098 0.275 0.310 0.377 

F 3.419 3.727 2.467 2.970 

Sig. 0.039 0.003 0.016 0.004 

Nota: ~ p<.10, * p<.05, ** p<.01, *** p<.001. 
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Anexo F- Estudo 2 - Taxionomias detalhadas para cada variável dependente em resposta à Q1 no G2  

Quadro 39. Regressão linear multivariada das características sociodemográficas na dimensão motivação/controlo no G2 (N=159). 

 M1 M2 M3 M4 

(constante) 
1.123*** 

(0.187) 

0.668** 

(0.286) 

0.720* 

(0.324) 

0.748* 

(0.326) 

Características da criança     

Sexo feminino  
0.268** 

(0.099) 

0.272** 

(0.098) 

0.274** 

(0.005) 

0.269** 

(0.100) 

Idade (em meses) 
0.022*** 

(0.005) 

0.024*** 

(0.005) 

0.024*** 

(0.005) 

0.023*** 

(0.005) 

Características do cuidador     

Idade   
-0.004 

(0.006) 

-0.003 

(0.006) 

-0.004 

(0.006) 

Grau académico   
0.091* 

(0.033) 

0.069 

(0.044) 

0.062 

(0.045) 

Situação profissional   
-0.008 

(0.045) 

-0.008 

(0.048) 

0.000 

(0.048) 

Parentesco em relação à criança  
0.027 

(0.034) 

0.018 

(0.036) 

0.013 

(0.037) 

Características da família     

Rendimento mensal do agregado acima do ordenado mínimo   
0.060 

(0.142) 

0.042 

(0.144) 

Número de Irmãos    
-0.017 

(0.052) 

-0.002 

(0.055) 

Agregado familiar sem RSI   
-0.010 

(0.188) 

-0.019 

(0.189) 

Agregado familiar sem outro apoio além de RSI   
0.098 

(0.127) 

0.103 

(0.127) 

Risco inicial das familias     -0.100 



 

192 

 

(0.125) 

R2 .158 .208 .215 .218 

F 14.642 6.667 4.043 3.725 

Sig. .000 .000 .000 .000 

Note. ~ p<.10, * p<.05, ** p<.01, *** p<.001. 
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Quadro 40.  

Regressão linear multivariada das características sociodemográficas na dimensão suspensão da realidade no G2 (N=159) 

  M1 M2 M3 M4 

(constante) 
 1.798*** 

(0.428) 
1.049 

(0.672) 
1.241 

(0.763) 
1.106 

(0.763) 

Características da criança      

Sexo feminino  
 -0.031 

(0.228) 

-0.031 

(0.230) 

-0.019 

(0.234) 

0.006 

(0.233) 

Idade (em meses) 
 -0.004 

(0.011) 
-0.004 
(0.011) 

-0.004 
(0.011) 

-0.001 
(0.011) 

Características do cuidador      

Idade  
 

 
0.009 

(0.014) 

0.011 

(0.015) 

0.011 

(0.014) 

Grau académico  
 

 
0.076 

(0.077) 

0.061 

(0.104) 

0.096 

(0.106) 

Situação profissional  
 

 
0.036 

(0.106) 

0.025 

(0.112) 

-0.013 

(0.113) 

Parentesco em relação à criança 
 

 
0.004 

(0.080) 
-0.007 
(0.086) 

0.019 
(0.086) 

Características da família      

Rendimento mensal do agregado familiar acima do ordenado mínimo 
 

  
-0.014 

(0.335) 

0.078 

(0.338) 

Número de Irmãos  
 

  
-0.074 

(0.112) 

-0.148 

(0.129) 

Agregado familiar sem RSI 
 

  
-0.008 

(0.443) 

0.035 

(0.441) 

Agregado familiar sem outro apoio além de RSI 
 

  
-0.068 
(0.298) 

-0.094 
(0.297) 
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Risco inicial das familias      0.498 

(0.293) 

R2  .001 .015 0.018 0.037 

F  0.069 0.383 0.264 0.506 

Sig.  .933 .889 .988 .897 

Note. ~ p<.10, * p<.05, ** p<.01, *** p<.001. 
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 Quadro 41.  

Regressão linear multivariada das características sociodemográficas na dimensão interação social no G2 (N=159). 

  M1 M2 M3 M4 

(constante) 
 1.410*** 

(0.238) 

0.880* 

(0.364) 

1.035* 

(0.399) 

1.005* 

(0.402) 

Características da criança      

Sexo feminino  
 0.031 

(0.127) 

0.057 

(0.124) 

0.035 

(0.123) 

0.040 

(0.123) 

Idade (em meses) 
 0.019** 

(0.006) 
0.018** 
(0.006) 

0.016* 
(0.006) 

0.017** 
(0.006) 

Características do cuidador      

Idade  
 

 
0.011 

(0.007) 

0.006 

(0.008) 

0.006 

(0.008) 

Grau académico  
 

 
0.031 

(0.041) 
-0.050 
(0.055) 

-0.042 
(0.056) 

Situação profissional  
 

 
-0.094 

(0.057) 

-0.055 

(0.059) 

-0.063 

(0.060) 

Parentesco em relação à criança 
 

 
0.053 

(0.043) 
0.027 

(0.045) 
0.033 

(0.046) 

Características da família      

Rendimento mensal do agregado familiar acima do ordenado mínimo 
 

  
-0.066 

(0.176) 

-0.045 

(0.178) 

Número de Irmãos  
 

  
0.020 

(0.064) 

0.003 

(0.068) 

Agregado familiar sem RSI 
 

  
0.491* 

(0.232) 

0.501* 

(0.232) 

Agregado familiar sem outro apoio além de RSI 
 

  
0.243 

(0.156) 
0.237 

(0.156) 
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Note. ~ p<.10, * p<.05, ** p<.01, *** p<.001. 

 

 

Risco inicial das familias      0.111 

(0.154) 

R2  .063 .123 .183 .186 

F  5.212 3.566 3.311 3.046 

Sig.  .006 .002 .001 .001 
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Quadro 42. 

 Regressão linear multivariada das características sociodemográficas no playfulness total da criança do G2 (N=159). 

  M1 M2 M3 M4 

(constante) 
 1.427*** 

(0.213) 

0.851* 

(0.329) 

0.977* 

(0.372) 

0.934* 

(0.374) 

Características da criança      

Sexo feminino  
 0.106 

(0.113) 

0.114 

(0.113) 

0.113 

(0.114) 

0.121 

(0.115) 

Idade (em meses) 
 0.012* 

(0.005) 

0.013* 

(0.005) 

0.012* 

(0.005) 

0.013* 

(0.006) 

Características do cuidador      

Idade  
 

 
0.004 

(0.007) 

0.004 

(0.007) 

0.004 

(0.007) 

Grau académico  
 

 
0.072 

(0.037) 

0.038 

(0.051) 

0.050 

(0.052) 

Situação profissional  
 

 
-0.012 

(0.052) 

-0.007 

(0.055) 

-0.019 

(0.056) 

Parentesco em relação à criança 
 

 
0.025 

(0.039) 

0.011 

(0.042) 

0.020 

(0.042) 

Características da família      

Rendimento mensal do agregado familiar acima do ordenado mínimo 
 

  
0.004 

(0.164) 

0.034 

(0.166) 

Número de Irmãos  
 

  
-0.029 

(0.060) 

-0.053 

(0.063) 

Agregado familiar sem RSI 
 

  
0.109 

(0.216) 

0.123 

(0.216) 

Agregado familiar sem outro apoio além de RSI 
 

  
0.073 

(0.145) 

0.064 

(0.145) 

Risco inicial das familias      0.162 
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(0.144) 

R2  .038 .077 .086 .094 

F  3.100 2.126 1.388 1.379 

Sig.  .048 .053 .191 .188 

Nota. ~ p<.10, * p<.05, ** p<.01, *** p<.001. 
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Anexo G. Taxionomias taxonomias detalhadas para cada variável dependente em resposta à Questão 2a do Estudo 2 no G1.  

Quadro 43. 

Regressão linear multivariada do impacto da participação nos GABC na dimensão motivação/controlo, controlando as caracteristicas 

sociodemográficas da criança, cuidador e família. (N=66). 

 M1 M2 M3 M4 M5 

(constante) 
3.051 

(0.180) 
2.340 

(0.408) 
2.324 

(0.432) 
2.257 

(0.406) 
2.251 

(0.414) 

Características da criança      

Sexo feminino  
-0.036 

(0.134) 

-0.009 

(0.136) 

-0.006 

(0.138) 

0.018 

(0.130) 

0.020 

(0.132) 

Idade (em meses) 
0.013 

(0.007) 
0.011 

(0.007) 
0.013 

(0.007) 
0.006 

(0.007) 
0.006 

(0.007) 

Características do cuidador      

Idade   
0.010 

(0.008) 

0.007 

(0.008) 

0.006 

(0.008) 

0.006 

(0.008) 

Grau académico   
0.077 

(0.062) 

0.015 

(0.080) 

0.041 

(0.075) 

0.043 

(0.080) 

Situação profissional   
-0.023 

0.061) 

-0.009 

(0.066) 

0.016 

(0.063) 

0.018 

(0.064) 

Parentesco em relação à criança  
-0.008 
(0.032) 

-0.024 
(0.035) 

-0.028 
(0.032) 

-0.028 
(0.033) 

Características da família      

Rendimento mensal do agregado familiar acima do ordenado mínimo   
-0.027 

(0.199) 

-0.004 

(0.187) 

-0.005 

(0.189) 

Número de Irmãos    
0.017 

(0.085) 

0.102 

(0.085) 

0.102 

(0.085) 

Agregado familiar sem RSI   
0.384 

(0.401) 

0.129 

(0.386) 

0.126 

(0.391) 
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Agregado familiar sem outro apoio além de RSI   
0.164 

(0.187) 

0.189 

(0.176) 

0.187 

(0.179) 

Risco inicial das famílias    
0.427 

(0.147) 
-0.429 
(0.150) 

Participação nos GABC     
-0.015 

(0.135) 

R2 .053 .132 .172 .283 .284 

F 1.777 1.493 1.141 1.941 1.748 

Sig. .177 .196 .350 .054 .082 
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Quadro 44. 

Regressão linear multivariada do impacto da participação nos GABC na dimensão suspensão da realidade do playfulness da criança, 

controlando as características sociodemográficas da criança, cuidadores e da família no G1 (N=66). 

 M1 M2 M3 M4 M5 

(constante) 
1.825 

(0.194) 

1.036 

(0.424) 

1.245 

(0.436) 

1.218 

(0.436) 

1.359 

(0.422) 

Características da criança      

Sexo feminino  
-0.109 

(0.145) 

-0.089 

(0.141) 

-0.083 

(0.140) 

-0.073 

(0.140) 

-0.103 

(0.134) 

Idade (em meses) 
0.017 

(0.007) 

0.013 

(0.007) 

0.013 

(0.007) 

0.010 

(0.008) 

0.010 

(0.007) 

Características do cuidador      

Idade   
0.018 

(0.008) 

0.019 

(0.008) 

0.018 

(0.008) 

0.018 

(0.008) 

Grau académico   
0.056 

(0.064) 

0.015 

(0.080) 

0.025 

(0.081) 

-0.038 

(0.082) 

Situação profissional   
-0.100 

(0.063) 

-0.130 

(0.067) 

-0.119 

(0.067) 

-0.144 

(0.065) 

Parentesco em relação à criança  
0.006 

(0.033) 

-0.013 

(0.035) 

-0.015 

(0.035) 

-0.019 

(0.033) 

Características da família      

Rendimento mensal do agregado familiar acima do 

ordenado mínimo 
  

0.127 

(0.201) 

0.136 

(0.201) 

0.148 

(0.193) 

Número de Irmãos    
-0.086 

(0.085) 

-0.051 

(0.091) 

-0.054 

(0.087) 
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Agregado familiar sem RSI   
-0.212 

(0.404) 

-0.315 

(0.414) 

-0.247 

(0.398) 

Agregado familiar sem outro apoio além de RSI   
0.329 

(0.189) 

0.340 

(0.189) 

0.386 

(0.182) 

Risco inicial das famílias    
0.174 

(0.158) 

0.131 

(0.153) 

Participação nos GABC     
0.332 

(0.138) 

R2 

.080 .216 .294 .309 .378 

F 2.743 2.716 2.291 2.200 2.679 

Sig. .072 .021 .025 .028 .007 

Note. ~ p<.10, * p<.05, ** p<.01, *** p<.001. 
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Quadro 45.  

Regressão linear multivariada do impacto da participação nos GABC na dimensão interação social, controlando as características 

sociodemográficas da criança, cuidadores e da família no G1 (N=66). 

 M1 M2 M3 M4 M5 

(constante) 
2.908*** 

(0.183) 

2.030*** 

(0.395) 

2.026*** 

(0.415) 

1.998*** 

(0.414) 

2.041*** 

(0.420) 

Características da criança      

Sexo feminino  
-0.041 

(0.137) 

-0.024 

(0.131) 

-0.024 

(0.133) 

-0.014 

(0.132) 

-0.023 

(0.134) 

Idade (em meses) 
0.016* 

(0.007) 

0.012~ 

(0.007) 

0.011 

(0.007) 

0.008 

(0.007) 

0.008 

(0.007) 

Características do cuidador      

Idade   
0.019* 

(0.008) 

0.022** 

(0.008) 

0.021** 

(0.008) 

0.021** 

(0.008) 

Grau académico   
0.064 

(0.060) 

0.136 

(0.076) 

0.147~ 

(0.077) 

0.127~ 

(0.081) 

Situação profissional   
-0.064 

(0.059) 

-0.074 

(0.063) 

-0.064 

(0.064) 

-0.071 

(0.065) 

Parentesco em relação à criança  
0.000 

(0.031) 

0.020 

(0.033) 

0.018 

(0.033) 

0.017 

(0.033) 

Características da família      

Rendimento mensal do agregado familiar acima do ordenado mínimo   
-0.105 

(0.191) 

-0.096 

(0.191) 

-0.092 

(0.191) 

Número de Irmãos    
-0.026 

(0.081) 

0.009 

(0.086) 

0.008 

(0.087) 
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Agregado familiar sem RSI   
-0.261 

(0.384) 

-0.366 

(0.393) 

-0.345 

(0.396) 

Agregado familiar sem outro apoio além de RSI   
-0.215 

(0.179) 

-0.204 

(0.179) 

-0.190 

(0.181) 

Nível inicial de risco nas famílias   
 

0.175 

(0.150) 

0.163 

(0.152) 

Participação nos GABC   
  

0.101 

(0.137) 

R2 .085 .240 .287 .305 .312 

F 2.922 3.102 2.213 2.150 1.999 

Sig. .061 .010 .030 .032 .043 

Nota. ~ p<.10, * p<.05, ** p<.01, *** p<.001. 
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Anexo H- Estudo 2 -Taxionomias detalhadas para cada variável dependente em resposta à Questão 2a no G2  

Quadro 46.  

Regressão linear multivariada do impacto da participação nos GABC na dimensão motivação/controlo, controlando as características 

sociodemográficas da criança, cuidadores e da família no G2 (N=159). 

 M1 M2 M3 M4 M5 

(constante) 
1.123*** 

(0.187) 

0.668** 

(0.286) 

0.720* 

(0.324) 

0.748* 

(0.326) 

0.746* 

(0.329) 

Características da criança      

Sexo feminino  
0.268* 

(0.099) 

0.272* 

(0.098) 

0.274* 

(0.100) 

0.269* 

(0.100) 

0.269* 

(0.100) 

Idade (em meses) 
0.022*** 

(0.005) 

0.024*** 

(0.005) 

0.024*** 

(0.005) 

0.023*** 

(0.005) 

0.023*** 

(0.005) 

Características do cuidador      

Idade   
-0.004 

(0.006) 

-0.003 

(0.006) 

-0.004 

(0.006) 

-0.004 

(0.006) 

Grau académico   
0.091* 

(0.033) 

0.069 

(0.044) 

0.062 

(0.045) 

0.061 

(0.046) 

Situação profissional   
-0.008 

(0.045) 

-0.008 

(0.048) 

0.000 

(0.048) 

0.000 

(0.049) 

Parentesco em relação à criança  
0.027 

(0.034) 

0.018 

(0.036) 

0.013 

(0.037) 

0.013 

(0.037) 

Características da família      

Rendimento mensal do agregado familiar acima do ordenado mínimo   
0.060 

(0.142) 

0.042 

(0.144) 

0.042 

(0.145) 

Número de Irmãos    
-0.017 

(0.052) 

-0.002 

(0.055) 

-0.002 

(0.055) 
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Agregado familiar sem RSI   
-0.010 

(0.188) 

-0.019 

(0.189) 

-0.019 

(0.189) 

Agregado familiar sem outro apoio além de RSI   
0.098 

(0.127) 
0.103 

(0.127) 
0.104 

(0.128) 

Risco inicial das familias     0.100 

(0.125) 

-0.104 

(0.128) 
Participação nos GABC     0.100 

(0.126) 

R2 .158 .208 0.215 0.218 0.218 

F 14.642 6.667 4.043 3.725 3.392 

Sig. .000 .000 .000 .000 .000 

Nota. ~ p<.10, * p<.05, ** p<.01, *** p<.001. 
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Quadro 47.  

Regressão linear multivariada do impacto da participação nos GABC na dimensão suspensão da realidade, controlando as características 

sociodemográficas da criança, cuidadores e da família no G2 (N=159). 

 M1 M2 M3 M4 M5 

(constante) 
1.798*** 

(0.428) 

1.049 

(0.672) 

1.241 

(0.763) 

1.106 

(0.763) 

1.043 

(0.765) 

Características da criança      

Sexo feminino  
-0.031 

(0.228) 

-0.031 

(0.230) 

-0.019 

(0.234) 

0.006 

(0.233) 

-0.003 

(0.234) 

Idade (em meses) 
-0.004 

(0.011) 

-0.004 

(0.011) 

-0.004 

(0.011) 

-0.001 

(0.011) 

-0.002 

(0.011 

Características do cuidador      

Idade   
0.009 

(0.014) 

0.011 

(0.015) 

0.011 

(0.014) 

0.010 

(0.015) 

Grau académico   
0.076 

(0.077) 

0.061 

(0.104) 

0.096 

(0.106) 

0.084 

(0.106) 

Situação profissional   
0.036 

(0.106) 

0.025 

(0.112) 

-0.013 

(0.113) 

-0.015 

(0.113) 

Parentesco em relação à criança  
0.004 

(0.080) 

-0.007 

(0.086) 

0.019 

(0.086) 

0.030 

(0.087) 

Características da família      

Rendimento mensal do agregado familiar acima do ordenado mínimo   
-0.014 

(0.335) 

0.078 

(0.338) 

0.097 

(0.338) 

Número de Irmãos    
-0.074 

(0.112) 

-0.148 

(0.129) 

-0.140 

(0.129) 
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Agregado familiar sem RSI   
-0.008 

(0.443) 

0.035 

(0.441) 

0.040 

(0.441) 

Agregado familiar sem outro apoio além de RSI   
-0.068 

(0.298) 

-0.094 

(0.297) 

-0.058 

(0.299) 

Risco inicial das familias     -0.498 

(0.293) 

0.503 

(0.293) 

Participação GABC     0.244 

(0.241) 

R2 .001 .015 0.018 0.037 0.043 

F 0.069 0.383 0.264 0.506 0.550 

Sig. .933 .889 .988 .897 .879 

Nota. ~ p<.10, * p<.05, ** p<.01, *** p<.001. 
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Quadro 48. 

 Regressão linear multivariada do impacto da participação nos GABC na dimensão interação social, controlando as características 

sociodemográficas da criança, cuidadores e da família no G2 (N=159). 

 M1 M2 M3 M4 M5 

(constante) 
1.410*** 
(0.238) 

0.880* 
(0.364) 

1.035* 
(0.399) 

1.005* 
(0.402) 

1.054* 
(0.402) 

Características da criança      

Sexo feminino  
0.031 

(0.127) 

0.057 

(0.124) 

0.035 

(0.123) 

0.040 

(0.123) 

0.048 

(0.123) 

Idade (em meses) 
0.019** 
(0.006) 

0.018** 
(0.006) 

0.016* 
(0.006) 

0.017** 
(0.006) 

0.018** 
(0.006) 

Características do cuidador      

Idade   
0.011 

(0.007) 

0.006 

(0.008) 

0.006 

(0.008) 

0.007 

(0.008) 

Grau académico   
0.031 

(0.041) 

-0.050 

(0.055) 

-0.042 

(0.056) 

-0.032 

(0.056) 

Situação profissional   
-0.094 

(0.057) 

-0.055 

(0.059) 

-0.063 

(0.060) 

-0.061 

(0.060) 

Parentesco em relação à criança  
0.053 

(0.043) 
0.027 

(0.045) 
0.033 

(0.046) 
0.025 

(0.046) 

Características da família      

Rendimento mensal do agregado familiar acima do ordenado mínimo   
-0.066 

(0.176) 

-0.045 

(0.178) 

-0.060 

(0.178) 

Número de Irmãos    
0.020 

(0.064) 

0.003 

(0.068) 

-0.003 

(0.068) 

Agregado familiar sem RSI   
0.491* 

(0.232) 

0.501* 

(0.232) 

0.497* 

(0.231) 

Agregado familiar sem outro apoio além de RSI   
0.243 

(0.156) 
0.237 

(0.156) 
0.208 

(0.157) 
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Risco inicial das familias     -0.111 

(0.154) 

0.106 

(0.154) 

Participação nos GABC     -0.191 
(0.126) 

R2 .063 .123 .183 .186 .198 

F 5.212 3.566 3.311 3.046 3.008 

Sig. .006 .002 .001 .001 .001 

Note. ~ p<.10, * p<.05, ** p<.01, *** p<.001. 


