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Resumo 

 

A compreensão emocional, bem como, a comunicação das emoções são competências 

relevantes na idade pré-escolar, com impacto em diversas áreas do desenvolvimento. Nestas 

idades, os Estilos Parentais adotados pela mãe e pelo pai podem assumir um papel central 

nas experiências das crianças ao nível emocional, nomeadamente, no auto-conhecimento, 

auto-regulação e no ajuste das suas interações com os outros. Neste sentido, analisou-se as 

relações entre os estilos parentais e a compreensão emocional das crianças, controlando as 

variáveis sociodemográficas dos pais (idade e habilitações literárias) e da criança (idade, 

sexo). Partriciparam 41 crianças portuguesas, em idade pré-escolar e ambas as figuras 

parentais. Foram aplicados o Teste de Compreensão Emocional (TEC) às crianças e o 

Questionário de Estilos e Dimensões Parentais (QDEP) aos pais. Os resultados indicaram 

que as variáveis sociodemográficas dos progenitores não se encontram associadas aos 

Estilos Parentais, nem às competências emocionais das crianças. A idade das crianças está 

associada a todas as Fases da Compreensão Emocional, não existindo diferenças em função 

do sexo. A componente “Reconhecimento das Emoções” referente à Fase Externa da 

Compreensão Emocional foi a que apresentou maior percentagem de acertos. Verificam-se 

associações positivas e significativas entre o Estilo Parental Materno Autoritário e a Fase 

Mental, assim como, o Estilo Parental Materno Autoritativo e a Fase Reflexiva. Foram 

encontradas associações negativas e significativas entre o Estilo Parental Materno 

Permissivo Materno e a Fase Mental, assim como, Estilo Parental Materno Autoritário e a 

Fase Reflexiva, verificando-se o mesmo para o Estilo Parental Paterno Permissivo e a Fase 

Reflexiva. 

Palavras-Chave: Compreensão Emocional; Estilos Parentais; Crianças em Idade Pré-

escolar. 
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Abstract 

 

The emotional comprehension, as its communication, are relevant competences in pre-

school age, affecting diverse areas of development. At these ages, the Parental Styles 

adopted by the parents can assume a central role in the child’s experiences in an emotional 

level, namely in self-knowledge, self-regulation and in the adjustment of interactions with 

others. In this sense, we sought to determine the extent to which the sociodemographic 

variables of the parents (age and literacy) and child (age, sex) may be associated with 

predictor variables (Parental Styles) and criterion (Emotional Comprehension). Thus, the 

purpose of this study was to analyse the emotional comprehension of 41 portuguese 

children, pre-school age, based on the hierarchical model proposed by Pons et al. (2004) 

and the Parenting Styles of the mother and the father. The Test of Emotion Comprehension 

(TEC) and the Parenting Styles and Dimensions Questionnaire (PSDQ) were applied in this 

study. The results indicate that the sociodemographic variables of the parents are not 

associated to the Parenting Styles reported by them, nor to the emotional competences of 

the children. The age of the children is associated with all the phases of the Emotional 

Comprehension, and there are no differences according to sex. The component "Recognition 

of Emotions" related to the External Phase of Emotional Comprehension was the one that 

presented the highest percentage of correct answers. However, the children in the sample 

also showed competence in the "Morality" component of the Reflective Phase of the 

development in terms of the comprehension of the emotion. There are positive and 

significant associations between the Authoritative Maternal Parenting Style and the Mental 

Phase, as well as the Maternal Parenting Style and the Reflexive Phase. Negative and 

significant associations were found between the Maternal Permissive Maternal Style and 

the Mental Phase, as well as the Maternal Authoritative Parenting Style and the Reflexive 

Phase, with the same for the Permissive Parenting Style and the Reflexive Phase. 

 

Keywords: Emotional Comprehension; Parenting Styles; Preschool-aged Children. 
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1. Introdução Geral 

A família designa-se como sistema aberto constituída por membros que ao interagirem 

e comunicarem estabelecem relações que servem para manter o sistema em equilíbrio 

(Carter & McGoldrick, 1995). O desequilíbrio do sistema pode provocar desequilíbrio no 

indivíduo e vice-versa (Cesar, s.d.). Como sistema aberto, a família estabelece relações 

com os outros sistemas (e.g. creche) e, desta forma, desempenha o papel de mediadora 

entre a criança e a sociedade, possibilitando a socialização necessária para uma adaptação 

bem-sucedida. Portanto, independentemente da estrutura familiar, esta mantém-se sempre 

como meio relacional básico para as relações da criança com o exterior (Andrade, Santos, 

Bastos, Pedromônico, Almeida-Filho, & Barreto, 2005). 

A interação entre pais e filhos é um dos elementos fundamentais para uma adequada 

estimulação no espaço familiar, sendo que este processo de socialização é bidirecional, ou 

seja, os progenitores transmitem os seus valores, objetivos, habilidades e atitudes para os 

seus filhos e estes variam na interpretação desses conceitos consoante o seu nível de 

aceitação, recetividade e internalização (Grusec, Goodnow, & Kuczynski, 2000). 

O convívio entre progenitores-criança permite que a criança alargue os seus 

conhecimentos e habilidades ao promover o seu desenvolvimento a nível emocional (e.g. 

segurança e regulação emocional), cognitivo (e.g. a sua perceção), comportamental (e.g. 

dirigir e controlar o seu comportamento), linguístico e social (e.g. maior aceitação por parte 

dos seus iguais) (Andrade et al., 2005; Eisenberg et al., 2001; Rah & Parke, 2008).  

É nesta linha que os pais devem optar por um estilo parental (i.e. capacidade de resposta 

e exigência) associado às práticas parentais (e.g. monitorizar comportamento) no sentido 

de envolverem os aspetos fundamentais para o desenvolvimento emocional adequado da 

sua criança.  

A literatura acerca da compreensão emocional tem demonstrado que a parentalidade 

(e.g. tipo de vínculo; discurso parental) influência a forma como a criança desenvolve a 

compreensão acerca das suas próprias emoções e de outrem (Pons, Lawson, Harris, & 

Rosnay, 2003). Assim, a capacidade para pensar o seu próprio comportamento bem como 

o comportamento alheio poderá interferir na maneira de vivenciar, entender e regular as 

emoções, sendo fulcral existir uma base segura no seio familiar onde a transmissão de 

valores possibilita o desenvolvimento da compreensão emocional e o estabelecimento de 

relações próximas e construtivas (Pons et al., 2003; Rudy & Grusec, 2001). 

Com este trabalho, pretende-se estabelecer uma relação entre os Estilos Parentais e a 
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Compreensão Emocional da criança em idade pré-escolar, uma vez que se verificou uma 

ausência de estudos neste campo. A literatura revela um vínculo significativo entre as 

capacidades emocionais e a competência nas relações sociais (Lemerise & Arsénio, 2000), 

constatando que a compreensão emocional (e.g. reconhecer expressões faciais) é fulcral 

neste procedimento (Denham & Couchoud, 1990). Diana Baumrind (1967, 1971) analisou 

os diversos Estilos Parentais e a forma como afeta ou estão associados a variáveis 

emocionais (e.g. autorregulação) mas não relacionando os diversos Estilos Parentais que 

os progenitores paternos e maternos podem adotar e as implicações que isso pode ter na 

compreensão emocional infantil. 

Considerou-se, portanto, este tema de especial importância devido a, por um lado, como 

já se referiu, a parentalidade ter um grande impacto na formação da compreensão 

emocional da criança, e, por outro, a literatura neste campo não ter abordado esta relação 

de grande relevo. Assim sendo, o objetivo geral deste estudo é analisar de que modo os 

estilos parentais materno e paterno estão associados com a compreensão emocional das 

crianças em idade pré-escolar. 

Procurando ser um contributo nestas áreas, o presente estudo está dividido em quatro 

capítulos. No primeiro capítulo é apresentado as definições dos conceitos (i.e., Emoções, 

Compreensão Emocional e Estilos e Práticas Parentais) distinguindo as diferenças entre os 

Estilos Parentais materno e paterno; e é estabelecido uma discussão entre Estilos e Práticas 

Parentais e o desenvolvimento da compreensão emocional em crianças em idade pré-

escolar evidenciando implicações na vida das crianças. O segundo capítulo refere-se à 

descrição dos participantes e instrumentos (i.e. Ficha de Dados Sociodemográficos, Teste 

da Compreensão das Emoções (TEC), Questionário de Estilos e Dimensões Parentais 

(QDEP), assim como, a explicação do procedimento. O terceiro capítulo apresenta os 

resultados obtidos através da análise de dados com a ajuda do programa informático IBM 

SPSS Statistics 22 para Windows. Por último, o quarto capítulo é referente à discussão do 

estudo constituindo-se pela discussão desses mesmos resultados tendo em conta a literatura 

analisada, limitações e contributos do presente estudo, bem como, possíveis sugestões para 

investigações futuras. 
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2. Enquadramento Teórico 

2.1.Introdução 

O presente capítulo aborda a relação existente entre estilos e práticas parentais e o 

desenvolvimento da compreensão emocional infantil através da análise da literatura existente 

nestes campos.  

Nas primeiras experiências de vida a criança está a utilizar o seu amadurecimento motor e 

desenvolvimento de capacidades sensoriais, especialmente o cheiro, paladar e tato, para 

interagir com o ambiente social (Trevarthen, 2000).   

Estímulos auditivos também têm impacto no desenvolvimento dos sistemas sensoriais da 

criança. No entanto, durante o período do surto do desenvolvimento do cérebro da criança as 

conexões occipitais são modificadas pela experiência visual. Com o avançar do 

amadurecimento, os estímulos visuais tornam-se o estímulo mais potente de elo de ligação 

entre o progenitor e a criança, bem como o mais forte no ambiente social da criança. O olhar 

da criança, por sua vez convoca o olhar do progenitor, atuando como um canal interpessoal 

potente para a transmissão de “influências recíprocas mútuas” (Yamada et al.,1997, 2000). 

Fogel e Branco (1997) caracterizam a comunicação emocional infantil na interação entre 

pais e criança, observando que os movimentos de expressão, expressão não-verbal, o olhar 

direto, postura, expressão corporal e facial são “mutuamente coordenados para criar padrões 

sociais emergentes” (p.68). 

A centralidade das experiências relacionais precoces atua no desenvolvimento de uma boa 

ou má compreensão das emoções que influência de forma positiva ou negativa o processo de 

desenvolvimento contínuo ao longo da vida. Assim sendo, as figuras parentais têm como 

função principal ensinar de forma correta à criança as variáveis emocionais que abrangem a 

compreensão emocional (e.g. conhecimento emocional; autorregulação emocional) para esta 

desenvolver capacidades e competências que lhe permitam enfrentar situações sociais. 

 O presente capítulo apresenta as principais evidências na área da parentalidade no que 

se refere aos benefícios na criança em idade pré-escolar ao nível da compreensão emocional. 

  Neste campo de investigação optamos por abordar os estilos e práticas parentais 

através dos modelos de Diana Baumrind (1967/1971) e Maccoby e Martin (1983) e o modelo 

de Pons, Harris e Rosnay (2004) no que se refere à compreensão emocional. 
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2.2. Compreensão Emocional da criança 

2.2.1. Definição de Emoções 

As emoções revelam um papel fulcral no desenvolvimento do comportamento humano 

devido aos processos de regulação emocional que esta desempenha como mentora da ação e 

que dependem do contexto (Gross & Thompson, 2007).  

A essência da emoção é vista como uma série de alterações no estado do corpo 

correspondente ao conteúdo dos pensamentos referentes a uma certa entidade ou 

acontecimento. Muitas das alterações do estado do corpo (e.g. ao nível da cor da pele, postura 

corporal e expressão facial) são percetíveis para um observador externo. No entanto, existem 

outras alterações do estado do corpo que só são percetíveis pelo próprio indivíduo que sente 

a emoção (Damásio, 2011).  

Segundo a literatura, diferentes perspetivas geram diferentes definições sobre emoções e 

processos emocionais.  

Numa perspetiva funcionalista, as emoções podem desempenhar funções adaptativas 

consoante a situação, inibindo ou desencadeando a ação e funcionando como facilitadoras 

dos processos de tomada de decisão. Podem, portanto, ser benéficas ou prejudiciais 

dependendo do grau de intensidade vivida no momento (Beer, Knight, & D’Esposito, 2006; 

Damásio 2011; Gross & Thompson, 2007). Segundo esta perspetiva, entende-se por emoções 

uma série de processos complexos neuronais que suscitam reações subjetivas de um 

indivíduo, envolvendo determinantes como o temperamento, a personalidade e a motivação 

em relação a alguma circunstância ou objeto. São resultado da interação entre os sistemas 

cognitivo, afetivo, fisiológico e comportamental (Damásio, 2011; Sroufe, 1995).  

Segundo Damásio (2005), a emoção está relacionada com reações corporais enquanto os 

sentimentos estão envolvidos com a mente e essencialmente associados ao ser humano. As 

emoções tanto podem ser atribuídas a seres humanos como a animais. Nos seres humanos 

manifestam-se em expressões faciais, respostas fisiológicas (i.e., reações corporais), 

estratégias de ação (i.e., orientam o comportamento do indivíduo), planos internos de 

avaliação das situações (i.e., análise subjetiva das ocasiões que proporcionam a emoção) 

(Frijda, 2000).  

Nesta perspetiva, o ser humano está programado para reagir com uma emoção de modo 

pré-organizado. Por exemplo, numa situação de perigo não é necessário reconhecer o objeto 

(e.g. animal) que provoca a emoção de medo, já que os córtices sensoriais do cérebro detetam 
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e categorizam características dos estímulos relacionadas com o animal (e.g. determinados 

sons, como rugidos) que desencadeiam uma reação corporal (e.g. fugir) (Damásio, 2011). 

Este tipo de emoções está dependente de uma base neuronal específica, envolvendo a rede de 

circuitos do sistema límbico. A amígdala e o cíngulo são os principais responsáveis por 

desencadear emoções básicas deste tipo. 

Segundo Damásio (2011), a emoção é iniciada na observação, sendo processada e detetada 

pela amígdala, parte do Sistema Límbico. A amígdala desempenha um papel fulcral no 

processamento de expressões faciais aumentando a sua conectividade com o hipocampo 

(relacionado com a memória e aprendizagem) durante o processamento de uma face, 

particularmente quando a emoção processada é o medo (Guyert et al., 2008). A avaliação 

cognitiva (a rotulagem de uma emoção) está associada com uma atenuação da resposta da 

amígdala e um aumento correlacionado na resposta no córtex pré-frontal direito e do cíngulo 

(Hariri, Mattay, Tessitore, Fera & Weinberger, 2003). A origem das emoções básicas é, 

portanto, biológica (Damásio, 2011; Izard, 1991).  

Alguns autores propõem a existência de um número reduzido de emoções primárias. 

Ekman (1973), por exemplo, considera que o medo, a raiva, a tristeza, a alegria, a repugnância 

e a surpresa pertencem ao grupo de emoções básicas. Izard (1972; 1977) realça o medo, a 

raiva, a satisfação, o interesse, a repugnância, surpresa, a vergonha, o desprezo, o mal-estar e 

a culpa, enquanto Plutchik (1980) salienta o medo, a raiva, a tristeza, a alegria, a aceitação, a 

repugnância, antecipação e a surpresa. No entanto, no ser humano, o processo não termina 

nas emoções básicas, continuando com o desencadeamento de uma emoção 

secundária/social. Por outras palavras, surge o sentimento da emoção (e.g. sentir vergonha 

porque tive medo naquele contexto) em relação ao objeto (o animal do exemplo) que 

provocou a emoção (neste caso, medo), desencadeia-se a perceção da relação entre o animal 

e o estado emocional do indivíduo (Damásio, 2011). 

Emoções secundárias como a vergonha, o embaraço e a culpa surgem com base em 

emoções primárias como o medo ou a tristeza e podem ter como consequências sociais a 

prevenção da punição dos outros (e.g. ridículo), da restauração do equilíbrio individual e do 

grupo, e do respeito das convenções e das regras. Emoções sociais como o desprezo e a 

indignação manifestam-se através de emoções básicas como a repugnância e a raiva e podem 

ter como funções o respeito pelas convenções e regras sociais. Por outro lado, a compaixão 

surge com base no vínculo e na tristeza, promovendo o conforto e restauração do equilíbrio 

com outros ou com o grupo. Por fim, as emoções orgulho, gratidão, elevação e 
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espanto/admiração manifestam-se através da alegria, que se soma a um reconhecimento (dos 

outros ou do próprio) para gerar as mencionadas emoções secundárias (Damásio, 2003). As 

principais áreas cerebrais responsáveis pelo processo são os córtices pré-frontal e 

somatossensorial (Damásio, 2011). As emoções secundárias surgem ao longo do processo de 

desenvolvimento por meio da interação social, ocorrendo uma internalização da organização 

social, por meio de rótulos culturais e valores sociais (Ekman, 1992).  

Recuperando o exemplo anteriormente referido, se o indivíduo deduzir que o animal lhe 

causa medo, pode preparar-se com antecipação e prever a sua presença num determinado 

contexto por forma a evitar a referida circunstância. Por conseguinte, sentir estados 

emocionais é, portanto, ter consciência das emoções possibilitando flexibilidade de resposta 

para que o indivíduo se adapte ao meio envolvente (Cosmides & Tooby, 2000; Damásio, 

2011).   

Desta forma, as emoções permitem que o indivíduo desenvolva a sua personalidade e se 

adapte ao meio, aumentando a probabilidade de sobrevivência e o sucesso reprodutivo, para 

além de ajudar o indivíduo a solucionar e/ou superar problemas (Cosmides & Tooby, 2000; 

Lazarus, 1991). 

Para Damásio (2003), uma sociedade sem emoção seria calamitoso, uma vez que não 

existiriam comportamentos éticos, religiosos ou biológicos. A noção de “bem” e de “mal” 

seria de difícil distinção e estaria dificultado o encontro de soluções para problemas de grupo. 

Como tal, as emoções são reguladoras da interação e do comportamento social.  

 

2.2.2. Compreensão Emocional  

A compreensão das emoções corresponde a uma componente da cognição social e da 

competência emocional. É fulcral o desenvolvimento de um conjunto de competências 

emocionais que permita aos sujeitos entender, prever e explicar as suas próprias emoções e 

as dos outros (Denham, Bassett, & Zinsser, 2012; Molina, Bulgarelli, Henning, & 

Aschersleben, 2014). A compreensão emocional refere-se assim a um conjunto de 

competências que incluem, segundo Denham (1998, 2003): 

1. O reconhecimento da expressão facial associada a uma emoção; 

2. O entendimento de causas e consequências emocionais para uma resposta apropriada 

à expressão emocional do outro; 

3. A rotulagem de expressões emocionais (verbais e não-verbais). 
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As crianças que compreendem estados emocionais de terceiros são capazes de identificar 

situações comuns que originam emoções, tendem a perceber que outras pessoas também têm 

intenções, ideias próprias e crenças. Normalmente, estas crianças distinguem a emoção 

realmente sentida da emoção expressada (i.e.dissimulação) e utilizam o vocabulário 

apropriado para descrever estados emocionais reconhecendo as emoções dos diversos 

contextos sociais (Denham,1997; Saarni,1999). Na mesma linha, crianças com mais 

capacidades de compreender emoções reconhecem que os indivíduos podem ter diferentes 

experiências emocionais, tendem a mobilizar estratégias adequadas para a regulação das 

emoções, compreendem que duas emoções podem manifestar-se ao mesmo tempo, mesmo 

sendo ambivalentes (Denham, 1998, Denham et al., 2003). 

O conhecimento das emoções e sua compreensão predizem as competências sociais das 

crianças, a capacidade de regular a expressividade emocional e a sua experiência emocional, 

e facilita o sucesso académico e social (Denham, Bassett, Brown, Way, & Steed, 2015; 

Salmon et al., 2013; Strand, Barbosa-Leiker, Piedra, & Downs, 2015). Um maior 

conhecimento emocional da criança tende a promover o desenvolvimento de mecanismos de 

tomada de decisão e o desenvolvimento moral, bem como a promoção de uma melhor 

regulação das relações sociais, contribuindo para uma maior capacidade de leitura e melhor 

interpretação das pistas emocionais mais subtis do outro (Denham, 1998; Harris, 2000; 2008). 

Estas são, portanto, mais propensas a desenvolverem maiores competências de respostas pró-

sociais, relacionamentos interpessoais positivos e adaptação às situações sociais (Rosnay, 

Harris & Pons, 2008; Trentacosta & Fine, 2010). 

A compreensão das emoções tem também sido associada a uma maior aceitação pelos 

pares, a menor problemas de externalização (e.g. diminuição do comportamento agressivo) e 

internalização (e.g. ausência de ansiedade) e a uma maior sensibilidade e responsividade face 

às necessidades emocionais de outrem (e.g. uma maior empatia por vítimas de agressão) 

(Denham, Bassett, & Zinsser, 2012; Harris, 2008; Liao, Li, & Su, 2014; Miller, Gouley, 

Seifer, Zakriski, Eguia, & Vergnani, 2005; Trentacosta & Fine, 2010).  

Salmon, Evans, Moskowitz, Grouden, Parkes e Miller  (2013) analisaram o conhecimento 

emocional de crianças de 3 a 4 anos, concluíram que a maioria das suas tarefas está associada 

à sua habilidade linguística e desenvolve-se no contexto das conversas entre pais e filhos. A 

linguagem é um instrumento de representação cognitiva, podendo as emoções ser 

consideradas objetos representadas pela linguagem. Contudo, a capacidade linguística 

garante uma maior possibilidade de representar estados mentais: a utilização da linguagem 
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específica para descrever experiências emocionais garante um aumento do conhecimento e 

da compreensão emocional (Ornaghi, Brockmeier, & Gavazzi, 2011; Pons, Lawson, Harris, 

& Rosnay, 2003). A relação entre a habilidade linguística e o conhecimento da emoção têm 

um papel essencial na habilidade de atribuir símbolos para representar algo, podendo relatar 

e diferenciar a experiência interna através das tarefas de avaliação (Beck, Kumschick, Eid, & 

Klann-Delius, 2012; Cutting & Dunn, 1999). Também Rosnay e Harris (2002) averiguaram 

no seu estudo que a linguagem de crianças entre 3 a 6 anos é um preditor significativo da 

compreensão emocional. 

Por outro lado, as características particulares da família promovem as diferenças 

individuais nas crianças, na qual se destaca a qualidade da relação de vinculação e a qualidade 

de discurso familiar sobre as emoções (Pons, Lawson, Harris, & Rosnay, 2003). As 

características das crianças estão, portanto, associadas a diferenças na compreensão das 

emoções, sendo a linguagem fundamental para o desenvolvimento dessa habilidade. Desta 

forma, torna-se da maior importância as discussões familiares acerca das emoções, 

possibilitando o aumento da capacidade linguística das crianças e consequentemente 

promovendo a capacidade de nomearem, representarem e compreenderem as emoções (De 

Stasio, Fiorilli, & Chiacchio, 2014; Harris, 2008). 

 Beck, Kumschick, Eid e Klann-Delius (2012), no seu estudo com crianças em idade pré-

escolar, verificaram que o desenvolvimento do vocabulário estava fortemente associado à 

compreensão das emoções, particularmente às emoções mistas e ao reconhecimento da 

expressão facial. Neste sentido, o vocabulário que relaciona explicitamente palavras de 

emoção a eventos na vida da criança pode ser particularmente importante no que diz respeito 

à rotulagem da experiência emocional, tornando as relações causais explícitas e salientes 

(Nelson, 2007). As explicações das causas das emoções são o preditor mais forte do 

conhecimento da emoção e tem implicações na rotulagem da emoção, sendo que a rotulagem 

da emoção é uma tarefa mais fácil do que a compreensão da causa da emoção (Berger, 

Salmon, Dadds & Allen 2009; Brown & Dunn, 1996; Salmon et al., 2013).  

A comunicação da emoção é influenciada por duas competências específicas da 

compreensão emocional, nomeadamente o reconhecimento das emoções (i.e., identificação 

da expressão emocional) e a nomeação (i.e. fornecer um nome à emoção). Estas competências 

são relevantes na adaptação socioemocional das crianças relativamente ao seu contexto 

envolvente. A nomeação e o reconhecimento da emoção estão associados a comportamentos 

sociais positivos (e.g. se a criança tem a capacidade de nomear a emoção e reconhecer uma 
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situação de agressividade ocorrente noutras pessoas existe uma tendência para desenvolver a 

capacidade de resiliência, facilitando a interação positiva entre os pares) (Liao, Li, & Su, 

2014). Enquanto a ausência destas competências contribui para problemas de comportamento 

relacionadas ao desajuste social (Deneault & Ricard, 2013). No entanto, se a transmissão de 

valores relativamente à emoção não for adequada, desencadeia dificuldades em responder 

corretamente às emoções do outro, contribuindo para sentimentos de isolamento do próprio 

e de rejeição coletiva, comprometendo futuras interações sociais (Heinze, Miller, Seifer, 

Dickstein, & Locke, 2015). 

 As funções executivas correspondem a um conjunto de processos cognitivos 

essenciais ao controlo e à regulação do comportamento, emoção e cognição, podendo ter 

grande relevância para a compreensão das emoções e desenvolvimento da linguagem, uma 

vez que estão relacionados em graus variados de inteligência e também de formação e 

identificação de conceitos. Por conseguinte, as funções executivas associam-se ao 

desenvolvimento do conceito de emoção, possibilitando assim o controlo consciente dirigido 

por objetivos de pensamentos e ações (Denham, Bassett, Way, Mincic, Zinsser, & Graling, 

2012). As funções executivas são adicionalmente processos fundamentais do conhecimento 

emocional, visto que o controlo atencional pode ser necessário para que as crianças distingam 

corretamente as emoções durante a tarefa de reconhecimento da emoção. Para além de ajudar 

as crianças a controlar melhor o seu comportamento, são promotoras de interações sociais 

positivas, que, por sua vez, são fulcrais para o desenvolvimento da compreensão emocional 

(Blankson, O’Brien, Leerkes, Marcovitch, & Calkins, 2012; Hughes & Ensor, 2009).  

 

2.2.3. Compreensão Emocional em crianças em idade pré-escolar 

É na idade pré-escolar que as crianças começam a tomar consciência das experiências 

emocionais, tanto próprias como de outrem, da existência de emoções variadas, do 

vocabulário a elas associado, dos modos de regulação emocional, do envolvimento empático 

com os outros e da dependência que as interações sociais têm na comunicação das emoções 

(Denham, 2007). Assim sendo, é possível afirmar que uma falha no estabelecimento e 

desenvolvimento destes aspetos no indivíduo origina comportamentos de desajuste social 

(Deneault & Ricard, 2013), devido à maturação incorreta do cérebro (o cérebro dos bebés não 

está completamente desenvolvido à nascença) (Schore, 1994, 1999, 2000). Durante o período 

de maturação, decorrente nos três primeiros anos de vida humana, o lado direito do cérebro é 

dominante (Chiron, Nabbout, Lounes, Syrota, & Dulac, 1997; Schore, 1994), estando 
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envolvido centralmente no processamento de informações sócio-emocional e facilitando as 

funções de fixação e regulação dos estados afetivos e corporais (Schore, 1994, 1998).  

A maturação do lado direito do cérebro tem capacidades reguladoras que são dependentes 

da experiência. Essa experiência está associada ao tipo de relação que é estabelecida entre a 

criança e o progenitor (Schore, 1994, 1999, 2000). A relação estabelecida pode influenciar 

de forma positiva ou de forma negativa a estrutura do amadurecimento do cérebro, e portanto, 

o desenvolvimento da compreensão emocional da criança.  

Crianças de 2 a 3 anos classificam as emoções com base na sua valência: positiva 

(prazer/sente-se bem) ou negativa (descontentamento/sente-se mal) (Widen & Russell, 2008). 

Relativamente ao reconhecimento das expressões faciais, num estudo feito com crianças de 

3 anos, concluiu-se que apresentam maior possibilidade de confundir expressões faciais da 

mesma valência (e.g. rotular raiva em vez de tristeza) do que de valências diferentes (e.g. 

rotular tristeza em vez de alegria). Isto acontece porque as crianças utilizam padrões de “boca 

aberta” para distinguir as expressões felizes e padrões de “boca fechada” para expressões 

tristes, reduzindo a probabilidade de rotular incorretamente expressões tristes invés de felizes 

(Székely et al., 2011). 

Deste modo, é possível concluir que as crianças primeiramente desenvolvem as suas 

próprias emoções baseadas na valência e, mais tarde, por volta dos 5/6 e 7/8 anos dão-se os 

maiores avanços no reconhecimento e rotulagem emocional apreendido nas interações sociais 

(Boasaki & Moore, 2004; Bretherton & Beeghly, 1982; Székely et al., 2011; Vicari, Reilly, 

Pasqualetti, Vizzotto, & Caltagirone, 2000; Widen, 2013). 

A capacidade de fazer previsões acerca do comportamento de outrem e atribuir estados 

mentais (e.g. emoções, intenções, desejos, crenças) para si mesmo e para os outros é 

designado por teoria da mente (Premack & Woodruff, 1978).  

Tager-Fulsberg e Sullivan (2000) defendem que existe uma relação entre a teoria da mente 

e a compreensão emocional, classificando a teoria da mente em duas componentes: a 

componente percetivo-social e a componente cognitivo-social. A percetivo-social é referente 

à compreensão emocional de outras pessoas, pelo que é a primeira a ser desenvolvida, 

enquanto a cognitivo-social é representada pela compreensão das intenções, desejos e 

pensamentos, sendo mais complexa em termos cognitivos e desenvolvendo-se 

posteriormente. No estudo longitudinal de O’Brien, Weager, Nelson, Calkins, Leerkes e 

Marcovit (2011), com crianças de 3 e 4 anos, a compreensão emocional era desenvolvida em 

primeiro lugar e predizia o desempenho da teoria da mente.  
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A compreensão das causas emocionais, por exemplo, manifesta-se através da linguagem 

em torno dos 28 meses de idade, pelo que as consequências emocionais são evidentes depois 

dos 3 anos (Hickling & Wellman, 2001; Widden & Russell, 2011). Assim, é a partir dos 3 

anos que se desenvolve a capacidade de compreensão das emoções básicas, sendo que entre 

os 3 e os 5 anos se verifica um reconhecimento da expressão emocional alegria. Por 

conseguinte, a compreensão desta emoção é a que se desenvolve mais cedo e de forma mais 

rápida, devido à maioria das crianças estarem expostas desde cedo a expressões felizes com 

mais frequência do que a outras expressões emocionais. A identificação da expressão medo 

surge entre os 3 anos e meio e os 5 anos, sendo a emoção de mais difícil compreensão por 

parte da criança. O “padrão de boca” utilizado pela criança para a identificação das expressões 

felizes ou tristes torna-se mais confuso no caso do medo, devido à integração da face superior 

e inferior (e.g. contraindo as sobrancelhas e a forma da boca). A compreensão desta emoção, 

no entanto, melhora com a idade (Calvo & Lundqvist, 2008; Gao & Maurer, 2009; Rieffe, 

Meerum, Terwogt & Cown, 2005; Smiley & Huttenlocher, 1989; Szekely et al., 2011; Vicari 

et al., 2000; Wang, Liu & Su, 2014).  

Por outro lado, a compreensão da tristeza desenvolve-se entre os 4 e os 5 anos e a zanga 

entre os 4 e os 4 anos e meio, enquanto que a surpresa é adquirida entre os 4 anos e meio e os 

5 anos e a raiva apenas aos 5 anos. Estas emoções cuja assimilação por parte da criança é 

demorada devido às exibições faciais serem mais complexas (e.g. na expressão facial raiva, 

para além de integrar a face superior e inferior, é notável a exibição do nariz, bem como na 

surpresa é utilizado o modelo de “boca aberta” mais a integração da face superior e inferior) 

(Smiley & Huttenlocher, 1989; Szekely et al., 2011; Vicari et al., 2000).  

 Observou-se que algumas das vezes, na identificação da expressão facial, a alegria era 

confundida com a surpresa e o medo. Esta confusão está ligada ao “padrão da boca”, que as 

crianças criam para identificar a emoção (Calvo & Lundqvist, 2008; Gao & Maurer, 2009; 

Szekely et al., 2011). 

À medida que as crianças amadurecem ao longo do seu desenvolvimento verifica-se uma 

melhoria da sua compreensão emocional. Atrasos na compreensão emocional podem 

comprometer o seu desenvolvimento na área social (Pons, Lawson, Harris, & Rosnay, 2003).  

O desenvolvimento cognitivo-social infantil é influenciado por antecedentes familiares, 

tais como o nível de educação dos pais e irmãos e o desenvolvimento da linguagem das 

crianças (Molina, Bulgarrelli, Henning, & Aschersleben, 2014). Estes antecedentes familiares 

determinam, em parte, a forma como a criança irá desenvolver o entendimento das causas e 
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consequências emocionais. 

É a partir da comunicação da emoção e das experiências vividas no dia-a-dia que as 

crianças em idade pré-escolar refletem e conversam com os outros sobre as causas e 

consequências das emoções (Denham, 1998). Por conseguinte, é na faixa etária dos 2 aos 3 

anos que ocorre com mais frequência estes episódios explicativos, sendo centrais para o 

desenvolvimento do conhecimento emocional e rotulagem emocional (Bartsch, Campbell, & 

Troseth, 2007; Salmon, 2013; Widen & Russell, 2010).  

O conhecimento emocional de crianças entre os 3 a 4 anos pode estar relacionado ao 

contexto em que é adquirida e à medida que amadurece cognitivamente, o conhecimento 

emocional é cada vez menos influenciado (Salmon et al., 2013). 

Segundo Widen e Russell (2010), a rotulagem emocional surge por volta dos 18 a 20 meses 

de idade, desenvolvendo-se por ordem sistemática. Segundo os mesmos autores, as crianças 

de 2, 4, e 5 anos revelam diferenças em rotular corretamente uma emoção dependendo tanto 

do estímulo (verbal ou pictórico) como do tipo de emoção. 

No decorrer do crescimento, as crianças desenvolvem conhecimento baseado num 

conjunto de scripts (i.e., representações cognitivas que se relacionam com o conhecimento 

de causas situacionais, ações usuais, motivos, consequências comportamentais e expressões 

faciais ou vocalizadas) para cada emoção (Fehr & Russell, 1984; Lewis, 1989).    

Desta forma, a criança para progredir na compreensão emocional necessita de 

compreender o impacto que os estados mentais podem ter a nível emocional, ou seja, entender 

que duas emoções da mesma valência (e.g. raiva vs. tristeza) podem tem consequências 

comportamentais diferentes (e.g. raiva pode originar comportamentos agressivos; tristeza 

pode originar choro), surgindo entre os 4 e os 5 anos (Hughes & Leekman, 2004; Martins, 

Osório, Veríssimo & Martins, 2016).  

Este conhecimento depende do tipo de vocabulário emocional utilizado no contexto 

familiar e em interações sociais, ajudando a criança na análise subjetiva dos acontecimentos, 

assim como no entendimento causal das situações (Harris, 2008).   

As crianças revelam mais dificuldade em entender quais os motivos de determinadas 

emoções, nomeadamente a surpresa, e mais facilidade no reconhecimento causal de outras 

emoções, como a alegria (Shin, Krzysik, & Vaughn, 2014). O entendimento causal 

desempenha um papel fundamental na aquisição de conhecimento; contudo, crianças que 

estão inseridas num contexto familiar destruturado onde a troca de vocabulário emocional é 

inapropriado apresentam menor capacidade em compreender emoções negativas (por ex. lidar 
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com a angústia ou raiva de outros) assim como em reconhecer expressões emocionais 

apropriadas ao contexto e em partilhar afeto positivo (Denham, 1998; Sullivan, Bennett, 

Carpenter, & Lewis, 2008). 

Assim sendo, o vocabulário emocional envolve duas categorias alusivas às emoções do 

próprio e às emoções dos outros. A primeira é referente às emoções positivas ou negativas 

que são associadas aos acontecimentos que o próprio vivencia (Smiley & Huttenlocher, 

1989). A segunda corresponde à capacidade que a criança tem em responder às necessidades 

emocionais do outro através de indicadores externos (por ex., expressões faciais, ações, pistas 

do contexto). Ambas as categorias desenvolvem-se nas interações sociais que possibilitam o 

entendimento das causas emocionais e das consequências comportamentais, permitindo o 

desenvolvimento da empatia pelos estados emocionais de outrem (Saarni, 1999; Smiley & 

Huttenlocher, 1989).    

Pons, Harris e Rosnay (2004) propuseram um modelo de nove componentes divididas em 

três fases:  Fase Externa (3-6 anos), Fase Mental (5-9anos) e Fase Reflexiva (8-12 anos) – 

que tem possibilitado a investigação da compreensão das emoções em crianças. Esta estrutura 

hierárquica deve-se aos aspetos externos da emoção, que antecedem a compreensão das 

emoções (Pons et al., 2004). 

A Fase Externa relaciona-se com aspetos externos da emoção, com o entendimento de 

causas situacionais, com a expressão emocional e com as ocorrências ou objetos que suscitam 

a mesma. Esta Fase integra várias componentes (Pons et al., 2004):  

I. Reconhecimento: corresponde ao reconhecimento das emoções com base na 

expressão facial dos outros e tende a desenvolver-se por volta dos 2-3 anos de 

idade. 

II. Causalidade Externa: corresponde à compreensão das causas externas que afetam 

a emoção e desenvolve-se aos 3-4 anos. Um dos cenários utilizados no 

instrumento TEC é o seguinte: “Este menino recebe um presente. Como achas 

que ele se está a sentir?”. 

V. Recordações: corresponde à perceção da capacidade de reativar emoções através 

de memórias de acontecimentos já vividos e que a intensidade desta diminui com 

o tempo. Desenvolve-se por volta dos 5-6 anos. 

 

A Fase Mental é representada pela compreensão da natureza das emoções. Incluí as 

componentes (Pons et al., 2004): 
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III. Desejos: corresponde à compreensão do papel desempenhado pelos desejos nas 

respostas emocionais e de que duas pessoas podem despertar reações emocionais 

diferentes perante o mesmo acontecimento. Esta habilidade surge entre os 4 e os 

6 anos de idade (Pons et al., 2004).  

IV. Crença: designa-se pelo entendimento de que as crenças subjetivas de cada 

indivíduo relativamente à situação vivida têm impacto na resposta emocional, ou 

seja, nem sempre a emoção tem correspondência com a situação subjetiva. A 

compreensão da falsa crença emerge por volta dos 4 anos de idade (Pons et al., 

2004). No entanto, a compreensão de que as crenças possam ser verdadeiras ou 

falsas emerge por volta dos seis anos de idade (Bradmetz & Schneider, 1999; 

Fonagy, Redfern, & Charman, 1997). A falsa crença é avaliada através da 

capacidade de identificar suas consequências comportamentais, as tarefas de 

emoção geralmente dependem da compreensão das expressões faciais e das 

causas situacionais das emoções (Deneault & Ricard, 2013). Rosnay, Pons, 

Harris e Morrell (2004) averiguaram no seu estudo que as crianças desenvolviam 

primeiro a capacidade para compreender a falsa crença e posteriormente a 

habilidade de atribuir a expressão emocional com base na falsa crença. Pelo 

contrário, outros autores revelaram que primeiramente as crianças desenvolvem 

a capacidade de compreender os estados emocionais de outros e que essa 

habilidade permite o desenvolvimento da compreensão dos estados cognitivos e 

do pensamento dos outros (crenças) (Bartsch & Estes, 1996). 

VII. Dissimulação: consiste na possibilidade de ocultar estados emocionais (Pons et 

al., 2004) e desenvolve-se entre os 4 e os 6 anos de idade. As funções executivas 

a nível da compreensão emocional estão envolvidas na inibição da resposta 

comportamental. Segundo Harris (2008), crianças com maiores capacidades de 

controlar os seus comportamentos de maneira executiva têm maior possibilidade 

de desenvolver melhores relações com os outros, o que, por sua vez, é 

fundamental para o desenvolvimento da compreensão emocional. A possibilidade 

de esconder estados emocionais é uma forma de conservar uma relação social que 

se baseia nas causas e intenções subjetivas que o outro possui para ocultar a sua 

verdadeira emoção (Denham, 1998). 
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Por fim, a Fase Reflexiva incorpora a habilidade de refletir sobre um contexto a partir de 

diversos pontos de vista, assim como a regularização da emoção recorrendo a mecanismos 

cognitivos. Engloba, portanto as seguintes componentes (Pons et al., 2004):  

 

VI. Regulação: alusivo à utilização de mecanismos cognitivos que possibilitam à 

criança de 6-7 anos controlar as suas experiências emocionais (Pons et al., 2004).  

VIII. Emoções Mistas: corresponde ao entendimento de emoções ambivalentes 

associadas ao mesmo contexto. Crianças com 8 anos já são capazes de atribuir 

emoções de valências diferentes (e.g. alegria e medo) à mesma situação, ao 

contrário de crianças mais novas que atribuem emoções com o mesmo nível de 

valência (Harris, 2008; Pons et al., 2004).  

IX. Moralidade: corresponde à compreensão de que as ações moralmente 

repreensíveis (e.g., mentir, roubar) predizem sentimentos negativos (e.g., culpa, 

vergonha) e ações moralmente louváveis (e.g., sacrifício) suscitam sentimentos 

positivos (e.g., orgulho). Desenvolve-se por volta dos 8 anos de idade, sendo por 

isso uma das últimas dimensões a ser adquirida (Pons et al., 2004).   

 

Alguns estudos têm mostrado que existem pequenas diferenças na compreensão das 

emoções em função do contexto geográfico e cultural (Pons et. al., 2004). Serve, como 

exemplo, um estudo com um grupo de crianças oriundas de Portugal com idades 

compreendidas entre os 6 e os 13 anos. Concluiu-se que crianças nesta faixa etária já tinham 

assimilado o entendimento das componentes correspondentes à Fase Externa. Contudo, 

registaram um menor grau de sucesso na assimilação das componentes III e IV (Fase Mental), 

cuja compreensão, de acordo com o modelo original apresentado, já deveria ter sido 

concluído nesta idade (Silva, 2012). Também em crianças em idade pré-escolar, numa 

amostra de crianças italianas e alemãs, verificou-se uma discrepância nos resultados na 

componente VII: crianças italianas demonstravam melhor capacidade em ocultar estados 

emocionais do que crianças alemãs. Este resultado comprova que a orientação cultural 

desenvolve nas crianças formas de compreensão emocional dissemelhantes, sendo a Itália 

uma sociedade coletivista focada no bem-estar do coletivo, enquanto a Alemanha, uma 

sociedade individualista, centrando-se na afirmação e na liberdade individual frente à grupal, 

se foca no bem-estar do indivíduo (Molina, Bulgarrelli, Henning, & Aschersleben, 2014). 
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2.3.Estilos e Práticas Parentais 

A parentalidade tem sido objeto de intenso estudo, particularmente centrada na mãe, 

dadas as evidências empíricas que sustentam o seu impacto num desenvolvimento ajustado 

e saudável das crianças (Alvarenga, Magalhães, & Gomes, 2012; Carmo & Alvarenga, 

2012). A saúde materna (e.g. boa saúde mental vs depressão pós-parto) e a estrutura familiar 

(e.g. relação conjugal) são elementos fundamentais para que se possa estabelecer uma 

relação positiva progenitores-criança e consequentemente um correto desenvolvimento.  

O mencionado impacto da parentalidade no desenvolvimento infantil varia consoante o 

estilo parental adotado. Segundo Darling e Steinberg (1993), os estilos parentais referem-se 

ao conjunto de atitudes, práticas e expressões não-verbais para com a criança, que lhes são 

comunicadas, e que no seu conjunto caracterizam a natureza das interações pais-filhos 

gerando um clima emocional específico. Estilos parentais são, portanto, caracterizados pela 

capacidade de resposta e exigência que progenitores têm face à criança – podendo ser 

cruzadas duas dimensões como o grau de controlo e afeto (expresso também pela aceitação 

e o suporte) (Santos & Monteiro, 2015).  

Por sua vez, práticas parentais correspondem a comportamentos definidos por conteúdos 

específicos utilizadas pelos cuidadores, com o propósito de que a criança atinja objetivos de 

socialização (e.g. se os progenitores pretendem que o seu filho tenha sucesso académico 

podem utilizar determinadas práticas como: fazer os TPC’s com os seus filhos, dar tempo 

para ler e assimilar a informação, assim como, assistir às suas funções escolares). Dentro de 

um mesmo estilo parental, diferentes práticas parentais podem ser empregadas, 

concretizando-se no modo de falar e no tom de voz usado; na linguagem corporal e no modo 

de exprimir carinho (como a forma de beijar ou sorrir) (Darling & Steinberg, 1993). Nesta 

perspetiva, os estilos parentais são expressos através das práticas parentais, cujo efeito no 

desenvolvimento infantil é direto, enquanto que as práticas parentais têm uma influência 

indireta, indicando uma série de interações entre pais e filhos (Caron, Weiss, Harris, & 

Catron, 2006).  

Diana Baumrind (1967, 1971) desenvolveu um modelo tripartido com base no tipo de 

estilo parental, no qual integra processos emocionais e comportamentais que contribuem 

para a compreensão da socialização da criança. A autora identifica três estilos clássicos, 

nomeadamente: o autoritativo, autoritário e permissivo. Posteriormente refere um quarto 

estilo, o Estilo Rejeitante – Negligente (Baumrind, 1989). Neste estudo focar-nos-emos nos 

estilos clássicos.  
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No que respeita ao estilo autoritativo, Baumrind (1967, 1971) descreve que os pais são 

afetuosos e sensíveis, disponíveis a direcionar as atividades dos seus filhos de forma racional 

e orientada, encorajando as trocas verbais com a criança e partilhando com esta o raciocínio 

por detrás da forma como ela age, solicitando a opinião da criança quando esta se recusa a 

obedecer. Os pais são capazes de mostrar um controlo firme face às divergências, colocando 

a sua perspetiva de adulto (não baseiam as suas decisões em consensos ou nos desejos dos 

filhos), mas sem inibir a criança, reconhecendo que esta possui interesses e vontade própria. 

Neste estilo parental destaca-se o reforço positivo (e.g. criança faz os TPC’s corretamente e 

os pais autorizam que ela brinque com o seu boneco favorito), raramente recorrendo ao uso 

da punição (e.g. puxar as orelhas à criança porque esta comportou-se de forma inadequada) 

e sendo reconhecidos tanto os direitos dos pais como os dos filhos de forma a estimular a 

autonomia e individualidade da criança. 

 O estilo autoritário, por outro lado, é caracterizado pela assunção de um maior controlo 

e organização sobre a criança por parte dos pais e pela avaliação do seu comportamento de 

acordo com regras rígidas de conduta estabelecidas e normalmente absolutas. A disciplina 

encontra-se como prioridade em relação ao afeto, sendo de difícil expressão e de forma não-

verbal (e.g. um presente que surge no último minuto). Favorecem o uso de reforços 

negativos (e.g. pais retiram o brinquedo favorito da criança por não cumprir as regras 

exigidas), bem como a obediência e práticas punitivas de forma a promover respeito à 

autoridade. Não há o respeito pela autonomia e a individualidade da criança, nem uma 

comunicação aberta entre ambos, não considerando o ponto de vista da criança.  

Por último, o estilo permissivo é caracterizado por os pais se comportarem de modo 

pouco exigente e altamente afetivos. A disciplina não é considerada essencial neste estilo e 

é entendida como repressora. São extremamente tolerantes face aos desejos, impulsos e 

comportamentos da criança, sem exercerem controlo ou aplicarem restrições à mesma. 

Aceitam o seu comportamento sem intenção de moldá-lo, permitindo que a própria criança 

regule o seu comportamento. Os pais são vistos pelos filhos como um recurso para a 

realização dos seus desejos.  

Segundo Diana Baumrind (1967, 1971), o estilo parental autoritativo é o mais indicado 

na aplicação de práticas educativas nas crianças. Pais que adotam este estilo parental tem 

em conta as componentes cognitivas, emocionais e sociais que a criança necessitará para um 

desenvolvimento ajustado e saudável. Por esse motivo, verifica-se que os filhos de pais 

autoritativos apresentam um maior número de consequências positivas em diversos campos 
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do desenvolvimento (e.g. a nível social, a criança demonstra competências para orientar e 

ajustar as suas interações com os outros; a nível emocional, a criança demonstra capacidade 

de reconhecer os sinais emocionais presentes nos outros) devido à disponibilidade familiar, 

favorecendo a relação de proximidade entre pais-filhos (Eisenberg et al.,2003).  

Por outro lado, Maccoby e Martin (1983) propuseram um modelo bidirecional que define 

o comportamento parental com base em duas dimensões: exigência e responsividade. A 

primeira é definida como todas as atitudes parentais de controlo, supervisão e disciplina face 

ao comportamento dos filhos, monitorizando-se o seu comportamento de forma a 

desenvolverem maturidade e desempenho. Já a responsividade entende-se como as atitudes 

dos pais no sentido da promoção do desenvolvimento dos filhos, com o propósito de 

favorecer a sua autonomia e autoafirmação, através do reforço contingente (e.g. estratégia 

utilizada para aumentar a frequência de um comportamento desejado - pais permitem que a 

criança jogue computador no fim do dia se esta partilhar os seus brinquedos com o seu 

irmão: este conceito é utilizado para estabelecer a noção do tipo de consequências para os 

bons e maus comportamentos), sensibilidade aos sinais e necessidades da criança. Por outras 

palavras, baseia-se na afetividade, aceitação e envolvimento na relação.  

Assim, Maccoby e Martin (1983) propõem uma tipologia de estilos parentais definida a 

partir dessas duas dimensões: o estilo autoritativo caracterizado por um elevado grau de 

exigência e responsividade; o estilo autoritário por um elevado grau de exigência e reduzida 

responsividade; o estilo permissivo composto por dois padrões de baixa exigência: o estilo 

indulgente e o estilo negligente. Os pais que adotem o estilo parental indulgente, apesar da 

baixa exigência, mostram-se responsivos e afetivos. Neste estilo, os pais incutem pouca 

responsabilidade satisfazendo os desejos da criança no momento, sendo extremamente 

tolerantes face aos comportamentos menos adequados da criança. Não estabelecem regras 

para monitorizar o seu comportamento. Por outro lado, os pais que adotam um estilo parental 

negligente não demonstram proximidade afetiva ou responsividade para com os seus filhos, 

não são exigentes e demonstram pouco envolvimento na tarefa da sua socialização. Os pais 

com este estilo parental apenas dão resposta às necessidades básicas da criança. 

 

2.3.1. Estilos Parentais de Mães e Pais 

A seleção de parceiros demonstra que os indivíduos tendem a optar por alguém com 

características semelhantes às suas e a adoção dos estilos parentais, bem como perspetivas 

semelhantes sobre a paternidade, pode ser produzida por efeitos de socialização. Isso sugere 



ESTILOS PARENTAIS E COMPREENSÃO EMOCIONAL 
  

19  

três possíveis combinações mais prevalentes entre os vários tipos de estilos parentais: mãe 

e pai autoritativos, mãe e pai indulgentes e mãe e pai não envolvidos (Simons & Conger, 

2007). Por outro lado, é esperado que a combinação de dois pais autoritários seja bastante 

rara, pelo facto de quererem assumir o controlo da tomada de decisão da família e isso 

acabaria por entrar em conflito. Portanto, se um dos pais é autoritário é esperado que o outro 

elemento seja autoritativo, indulgente ou não envolvido (Simons & Conger 2007) embora 

existam alguns casais que se encontram na fronteira entre dois estilos parentais (e.g. estilo 

autoritativo/autoritário ou estilo autoritativo/permissivo) (Santos & Monteiro, 2015).  

Segundo a teoria de Baumrind (1991) é esperado uma combinação mais comum nos 

estilos parentais que se designa por parentalidade tradicional. Com base na socialização, o 

pai e a mãe podem assumir papéis tradicionais de género. Nesses casos, é esperado que a 

progenitora materna seja representada como mais responsiva do que exigente, estando 

associado a estilos elevados de educação, enquanto o progenitor paterno é 

significativamente mais exigente do que responsivo, estando representado em estilos 

caracterizados por um forte controlo.  

A literatura indica que as mães reportam comportamentos afetivos, direcionados para os 

cuidados e segurança dos filhos, com maior suporte emocional e maior tentativa de controlo, 

relacionados com um estilo parental autoritativo (Conrade & Ho, 2001; Winsler, Madigan 

& Aquilino, 2005). Contudo, outros autores reportam que as mães são mais permissivas do 

que os pais, dado que mais frequentemente tendem a submeter-se às exigências da criança 

(Conrade & Ho, 2001; Uji, Sakamoto, Adachi, & Kitamura, 2013). As mães são, também, 

vistas como sendo mais carinhosas, promotoras da autonomia, melhores reguladoras do 

comportamento da criança em comparação com o pai, utilizando mais práticas indutivas e 

menos a punição física (Pereira, Canavarro, Cardoso, & Mendonça, 2009; Oliva, Parra, 

Sánchez-Queija, & López, 2007). 

Quando verificado o estilo parental autoritário em progenitoras maternas, constatou-se 

que os filhos apresentavam menores níveis de autonomia, ou seja, a capacidade de 

estabelecer o seu próprio comportamento perante determinada situação, bem como 

dificuldades na tomada de decisão (Reichert, 2006).  

Por outro lado, o pai tende a demonstrar práticas educativas mais consistentes com o 

estilo parental autoritário, observando-se uma tendência maior para a prática disciplinar, 

controlo e castigos, bem como uma maior intrusividade (Mestre, Samper, Nácher, Cortés, 

Garcia, & Porcar, 2005; Winsler et al., 2005). Isto poderá estar associado a crenças e atitudes 
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dos valores tradicionais, vinculadas à religião, mas também à forma como incutiam a 

educação nas progenitoras maternas (Biasoli-Alves, 2002; Spinrad et al., 2007).  

No entanto, com o avançar dos tempos os papéis tradicionais de género sofreram 

mudanças nas suas configurações. Tem-se observado novas formas de relações no contexto 

sociofamiliar contemporâneo. Tais mudanças foram marcadas pela consolidação do papel 

da mulher no mercado de trabalho, a necessidade de uma divisão mais igualitária das tarefas 

referentes ao lar e, consequentemente, devido a aplicação de leis que promovem o 

envolvimento paterno, fornecendo direitos ao pai (por exemplo, guarda partilhada, visitas 

periódicas à criança) (Borsa & Nunes, 2011; Lima, Serôdio, & Cruz, 2009; Tamis-

LeMonda, & Cabrera, 2002). 

Tal realidade, permitiu ao progenitor paterno a oportunidade de participar ativamente na 

vida diária da criança contribuindo para efeitos positivos a nível emocional (e.g. melhor 

ajustamento na regulação das suas emoções), assim como, a nível cognitivo (e.g. motinorizar 

o comportamento da criança de forma a controlar e regular pensamentos, emoções e ações) 

contribuindo para a adaptabilidade social da criança (Allen & Daly, 2007; Betawi, Jabbar, 

Jabery, Zaza, & Al-Shboul, 2014; Meuwissen & Carlson, 2015). 

O pai tem-se, portanto, mostrado envolvido na partilha com a mãe dos cuidados 

dedicados à criança, realizando brincadeiras físicas e jogos com a criança, exercendo 

controlo e estabelecendo limites, fornecendo-lhe ainda suporte nas suas tarefas e 

aproximando deste modo a relação pai-filho (McMunn, Martin, Kelly, & Sacker, 2015; 

Monteiro, Verissimo, Santos, & Vaughn, 2008). A relação entre o progenitor paterno e a 

criança já não se encontra associado à rigidez e respeito pela autoridade mas baseado no 

afeto, comunicação, sensibilidade e aceitação, características relacionadas com um estilo 

parental autoritativo (Cia, Pereira, Del Prette, & Del Prette, 2006; Uji et al., 2013). 

Embora esta mudança tenha proporcionado um ambiente familiar favorável para uma 

melhor compreensão emocional infantil, as mães continuam a demonstrar maiores 

conhecimentos sobre a parentalidade em comparação com os pais e têm-se revelado mais 

exigentes face ao comportamento dos filhos (Cia et al., 2006; Costa, Teixeira, & Gomes, 

2000). Isto poderá estar associado ao facto da mãe ser a principal responsável pelas 

atividades relacionadas com as rotinas de cuidados à criança, embora o pai atualmente tenha 

revelado ser tão responsivo como a mãe (Costa et al., 2000; Monteiro et al., 2010).     

São diversas as variáveis sociodemográficas com influência nos estilos parentais 

educativos adotados pelas figuras parentais. A idade dos pais parece encontrar-se associada 
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com os seus estilos parentais. No estudo de Uji, Sakamoto, Adachi e Kitamura (2013) com 

sujeitos com idades compreendidas entre os 17 e os 69 anos, verificou-se que quanto mais 

velho o progenitor, mais a sua parentalidade se associava a um estilo parental autoritário do 

que permissivo, podendo justificar os esforços dos pais mais velhos em tentar criar os seus 

filhos de maneira mais assertiva. Outros autores observaram que as “mães mais velhas 

adotam menos práticas punitivas” (Alvarenga, Magalhães, & Gomes, 2012), enquanto que 

os “pais mais velhos mostram-se mais responsivos” aos sinais e necessidades da criança 

(Lima, 2005).  

Por outro lado, no estudo de Pears e Moses (2003), os pais sentem menos necessidade de 

utilizar técnicas de disciplina à medida que as crianças amadurecem.  

Relativamente às habilitações literárias os dados parecem não ser consistentes. As mães 

com um nível de instrução mais elevado tendem a investir e a adotar estilos parentais mais 

positivos. Preocupam-se mais com a explicação das causas dos fenómenos sociais 

contribuindo para a compreensão da crença e da emoção comparativamente a mães com 

menor nível de instrução (Pears & Moses, 2003; Roskam & Meunier, 2009). Os pais com 

grau de escolaridade elevado mostraram-se menos envolvidos na monitorização do 

comportamento dos filhos em comparação com os pais com grau de escolaridade mais baixa. 

Segundo Roskam e Meunier (2009) esta diferença pode surgir devido aos pais com elevado 

nível de escolaridade investirem mais na sua carreira laboral em detrimento da sua função 

de pai, ao contrário de progenitores com baixo nível de escolaridade.  

No entanto, Monteiro, Veríssimo, Santos e Vaughn (2008), no seu estudo verificaram 

que as habilitações literárias dos progenitores paternos se encontram positiva e 

significativamente correlacionada com a participação e partilha de atividades com a criança. 

Devido a este facto concluiu-se que pais com grau de escolaridade elevada apresentam maior 

conhecimento sobre o desenvolvimento da criança, fornecem maior suporte emocional e 

demonstram mais respeito e afeto pela criança, observando-se características relacionadas 

com o estilo parental autoritativo. 

Um nível socioeconómico mais elevado e um nível mais alto de instrução estão 

relacionados com uma tendência a privilegiar valores de autocontrolo e responsabilidade, 

tendo influência na forma como os progenitores respondem às necessidades da criança (Bem 

& Wagner, 2006). Pais com um menor nível de instrução e com baixo nível socioeconómico 

não demonstram conhecimento suficiente sobre o desenvolvimento infantil, utilizam 

frequentemente o uso da punição física e de práticas coercivas, não regulam o 
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comportamento e a emoção da criança, existindo uma relação distante em termos afetivos e 

a nível da compreensão emocional (Alvarenga et al., 2012; Bem & Wagner, 2006; Knutson, 

Degarmo, Koeppl, & Reid, 2005). Neste contexto envolvente, as figuras paternas adotam 

mais frequentemente o estilo parental autoritário. 

No que diz respeito à relação entre características das crianças e os estilos parentais 

educativos adotados, verifica-se que os progenitores tendem a adotar práticas distintas 

consoante o sexo da criança. No que se refere aos filhos, a mãe tende a ser mais permissiva, 

enquanto o pai tende a ser mais autoritário (Conrade & Ho, 2001). Tanto as mães como os 

pais tendem a adotar práticas mais controladoras e autoritárias em relação aos rapazes 

(Dornbusch, Ritter, Liederman, Roberts, & Fraleigh, 1987), e tem tendência a demonstrar 

um maior nível de apoio, uma maior responsividade e uma melhor comunicação 

relativamente às raparigas (Grigorenko & Sternberg, 2000; Lloyd & Devine, 2006). Em 

contrapartida, Nunes, Franco e Vieira (2013), não encontraram disparidades importantes na 

sua análise das práticas parentais em função do género da criança desde o ponto de vista dos 

cuidadores. 

No que diz respeito à idade da criança, alguns autores evidenciam que filhos 

primogénitos de um grupo de irmãos são sujeitos a um maior número de tarefas promotoras 

de autonomia em detrimento de práticas punitivas. Por outro lado, comparativamente às 

crianças mais novas são também sujeitos a estilos considerados menos positivos como um 

grande número de recompensas materiais (Canavarro & Pereira, 2007; Roskam & Meunier, 

2009). 

 

2.3.2. Implicações dos Estilos Parentais na Compreensão Emocional da Criança 

A adoção de estilos e práticas educativas assume um papel central no desenvolvimento 

infantil, a nível cognitivo, emocional e social. A sua influência pode variar em função de 

elementos como a idade e o período de desenvolvimento (Darling & Steinberg, 1993).  

Diversos estudos têm demonstrado que o estilo parental autoritativo é mais eficaz ao 

trazer um maior número de consequências positivas a nível emocional, a nível 

comportamental e a nível psicossocial para o desenvolvimento infantil (Rodriguez, 

Donovick, & Crowley, 2009; Soares & Almeida, 2011; Uji et al., 2013). A nível emocional, 

permite que a criança aprenda a lidar com relações de poder através de processos 

explicativos que possibilitam que esta estabeleça o seu próprio equilíbrio emocional e forme 

relações de cariz afetivo no seu meio familiar e mais tarde com os seus pares (Ceconello, 
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De Antoni, & Koller, 2003; Baumrind, 1978, 2010; Santos & Monteiro, 2015). Por outro 

lado, a nível psicossocial, constata-se que filhos que estabelecem relações emocionalmente 

seguras com os seus progenitores desenvolvem adequadamente as suas funções executivas 

(e.g. controlar emoções). Promove-se consequentemente a expressão de emoções positivas 

que desenvolve a competência de reconhecimento com base na expressão facial dos outros, 

que está englobada na Fase Externa (Baumrind, 1966; Eisenberg et al.,2003; Pons et al., 

2004).  

No estudo de Denham e Kochanoff (2002) com crianças em idade pré-escolar, verificou-

se que progenitores que explicam ativamente a própria expressividade emocional e reações 

contingentes às emoções dos filhos, favorecem o conhecimento emocional nas crianças e 

consequentemente a compreensão emocional. Assim, as emoções sentidas e os 

comportamentos relacionados à emoção (expressividade e contingência) seriam mediados 

pelo ensino e consequentemente pelo estilo parental empregado. 

Segundo o estudo anteriormente relatado, verificou-se a importância de uma 

comunicação assertiva, sendo que pais que a utilizam revelam, segundo Santos e Monteiro 

(2015)  “(…) um bom controlo das suas emoções e são capazes de exprimir as suas opiniões 

e sentimentos, sem magoar os outros (…))” (p.147). Isto revela-se da maior importância 

para monitorizar o comportamento da criança, respeitando-se ao mesmo tempo a autonomia 

e exercendo-se a autoridade parental apenas quando necessário (Uji et al, 2013).  

Progenitores que invulgarmente expressam raiva, raramente gritam e utilizam estratégias 

de poder assertivas são mais capazes de entender especificamente os sentimentos dos outros 

(Pears & Moses, 2003). Assim sendo, a comunicação assertiva mostra-se a mais apropriada 

no sentido de ajudar a expressar sentimentos e de resolver conflitos sem recorrer a 

humilhações, contribuindo para o conhecimento emocional infantil, que engloba a 

compreensão emocional (Denham & Kchanoff, 2002; Santos & Monteiro, 2015). 

Devido a este fator, verifica-se que os filhos de pais autoritativos tem comportamentos 

ajustados de internalização e externalização e apresentam maiores competências 

psicológicas e sociais e melhor desempenho escolar, assim como comportamentos 

empáticos pelo outro (Aurola, Sttattin; Nurmi, 2000; Rodriguez et al., 2009; Soares & 

Almeida, 2011).  

O estilo parental autoritativo proporciona um ambiente familiar favorável para o 

desenvolvimento emocional e para a regulação das emoções visto que os pais correspondem 

às necessidades da criança de modo a contribuírem para um aumento da autoestima, 
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autoconfiança, assertividade, independência e obediência (Baumrind, Larzelere & Owens, 

2010; Cecconello, De Antoni, Koller, 2003; Rodriguez et al., 2009; Soares & Almeida, 

2011). Com isto, os pais autoritativos tendem a desenvolver um esforço no sentido de 

fornecer aos seus filhos estratégias de adaptabilidade e encorajamento posivito, dando-lhes 

feedback relativamente às competências para a compreensão das crenças, de forma a 

promoverem a autorregulação. Consequentemente, isto incentiva a resolução de problemas 

(Aurola, Sttattin, & Nurmi, 2000).  

Os restantes estilos parentais, em contrapartida, não parecem estar associados a 

consequências tão positivas, com sequelas para o ajustamento infantil. Com efeito, o estilo 

autoritário resulta numa maior dificuldade na compreensão das crenças (abrangida na Fase 

Mental da Compreensão Emocional) e na regulação emocional por parte da criança, bem 

como num maior sofrimento emocional. Isto deve-se ao uso de estratégias agressivas e 

punitivas (Pears & Moses, 2003; Pons et al, 2004; Topham et al., 2011). O comportamento 

dos pais, nomeadamente a expressão de emoções negativas e práticas coercivas favorece o 

desequilíbrio na competência emocional da criança e prejudica a relação de reciprocidade e 

de afeto entre pais e filhos (Carmo & Alvarenga, 2012; Denham, 1997; Reppold & Hutz, 

2003). No estudo de Cummings, Goeke-Morey, Papp e Dukewich (2002), foi possível 

verificar que as crianças expostas de forma frequente a raiva e hostilidade por parte dos pais 

aumentaram o seu nível de agressividade e insegurança emocional (Cummings, Goeke-

Morey, Papp, & Dukewich, 2002; Santos & Monteiro, 2015).  

Este estilo parental encontra-se associado ao excessivo controlo psicológico e 

comportamental, que impede o desenvolvimento de características e habilidades 

importantes como a autoestima e a autonomia devido à rigidez que é transmitida às crianças 

(Cecconello et al, 2003; Santos & Monteiro, 2015).  

Assim sendo, emoções negativas como raiva, desespero e ansiedade sentidas pelos 

filhos devido à autoridade parental encontram-se associadas à depressão, tratando-se de um 

distúrbio emocional (Reppold & Hutz, 2003). 

Tais efeitos adversos restringem o reconhecimento de algumas componentes que 

abrangem a compreensão emocional, interferindo na capacidade da criança de interagir com 

os pares. Adicionalmente, a criança demonstra baixos níveis de afetividade (e.g. dificuldade 

na compreensão da emoção do outro) e tende a ser emocionalmente mais reativa (Baumrind 

et al., 2010; Reppold & Hutz, 2003; Santos & Monteiro, 2015). No entanto, é de salientar 

que esta prática disciplinar parece afetar mais as raparigas por apresentarem maior 
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submissão que os rapazes (Baumrind, 1971).  

Contudo, nem em todas as culturas o estilo autoritário tem consequências negativas. É 

verificado em crianças afro-americanas que estas práticas educativas mais rigorosas podem 

ser adaptativas nos contextos e comunidades onde existe maior risco físico e psicológico 

(Cummings, Davies, & Campbell, 2000; Lamborn, Monts, Steing, & Dornbush, 1991). Em 

famílias asiáticas o estilo parental autoritário também é prevalente nas práticas educativas e 

encontra-se associado a resultados positivos quer nos resultados académicos das crianças, 

quer nas suas relações sociais (Bornstein & Bornstein, 2010).    

 Filhos de pais permissivos tendem a revelar-se como imaturos essencialmente pela 

dificuldade de autorregulação e autocontrolo emocional (e.g. controlar as suas experiências 

emocionais), que não foram aprendidos e desenvolvidos de forma adequada (Baumrind et 

al., 2010; DeHart, Pelham, & Tennem, 2006). Os valores deste estilo parental favorecem 

nas crianças uma elevada autoestima, relacionada a vários tipos de desajustamento, 

nomeadamente a menor obediência, rendimento escolar e maior adesão a comportamentos 

desviantes (Houve et al., 2009; Lamborn, Mounts, Steinberg & Dornbusch, 1991; Santos & 

Monteiro, 2015; Steinberg, Blatt-Eisengart, & Cauffman, 2006). Segundo Baumrind (1971), 

estes impactos negativos afetam mais os rapazes, que demonstram défices na relação com 

os pares e revelam maior resistência em relação aos adultos. As raparigas revelam alguma 

responsabilidade social, embora também apresentem pouca assertividade (Baumrind, 1989). 

Filhos de pais negligentes apresentam-se inseguros e hesitantes. Neste estilo parental 

existem fortes vínculos com o comportamento delinquente para além de existir uma falta de 

vinculação emocional devido à indisponibilidade familiar (Bee, 1996; Houve et al., 2009; 

Santos & Monteiro, 2015). 

No estudo de Chugani, Behen, Muzik, Juhász, Nagy e Chugani (2001) realizado com 

crianças romenas institucionalizadas com idades entre os 7 e os 11 anos, utilizou-se como 

instrumento o mapeamento estatístico paramétrico, que se trata de uma análise de 

neuroimagem que possibilita a investigação de diferentes áreas na anatomia do cérebro 

humano. Nesta investigação, descobriu-se que crianças negligenciadas mostraram uma 

diminuição significativa na atividade local de algumas áreas cerebrais, nomeadamente no 

giro frontal orbital, no córtex pré-frontal infra-límbico (i.e. áreas responsáveis pelo 

raciocínio e tomada de decisão), nas estruturas temporais medianas, no tronco cerebral, no 

córtex temporal lateral e no sistema límbico (i.e. responsável pelas emoções e pelos 

comportamentos sociais), especificamente na amígdala (i.e. responsável pelo processamento 
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emocional) e no hipocampo (i.e. responsável pela memória e aprendizagem). A disfunção 

dessas áreas cerebrais está envolvida nos inúmeros défices emocionais e cognitivos que estas 

crianças têm ao sofrerem de privação social precoce (Chugani et al., 2001; Damásio, 2011; 

Deng, Aimone & Gag, 2010). Tendo em conta que, segundo Damásio (2011), o sistema 

límbico desempenha um papel fundamental no correto desenvolvimento da compreensão 

emocional, é possível concluir, considerando os dados do estudo de Chugani et al., (2001), 

que o estilo parental negligente dificulta o desenvolvimento adequado da compreensão 

emocional. 

Também no estudo de Colvert, Rutter, Kreppner, Beckett, Castle, Groothues e Sonuga- 

Barke (2008) com crianças romenas e britânicas institucionalizadas foi possível verificar 

que o facto de sofrerem de negligência parental causou-lhes défices no desenvolvimento da 

teoria da mente (e.g. dificuldade na compreensão da crença e desejabilidade componentes 

pertencentes à Fase Mental da Compreensão Emocional), bem como défices no desempenho 

das funções executivas, evidenciando maior impacto em crianças institucionalizadas após 

os 6 meses de idade.    

No caso de crianças com a linguagem em desenvolvimento ou ainda inexistente, a 

indisponibilidade ou negligência parental e a maioria dos sinais de problemas de regulação 

emocional reflete-se através do comportamento: por exemplo choro excessivo, 

irritabilidade, birras e problemas comportamentais como agressividade, agitação ou 

oposição podem causar atrasos no desenvolvimento (Santos & Monteiro, 2015).  

O estilo parental indulgente caracteriza-se pela partilha de emoções positivas entre pais 

e filhos, mas também se caracteriza pela existência de tolerância e baixo controlo por parte 

dos progenitores. Isto causa, portanto, consequências de diversa índole nas crianças a vários 

níveis: a nível social pode ser responsável por dificuldades nos relacionamentos com os 

pares; a nível académico pode provocar pouco envolvimento escolar; a nível cognitivo, 

apresentam-se de bem-estar psicológico e com boa auto-estima; a nível emocional, 

mostram-se agressivas e imaturas quando os progenitores revelam permissividade face à 

relação de agressividade (Bee, 1996; Cummings et al., 2002; Lamborn, Mounts, Steinberg, 

& Dornbusch,1991; Wolfradt, Hempel, & Miles, 2003). Isto demonstra que o presente estilo 

parental não transmite de forma adequada as variáveis e componentes da compreensão 

emocional (e.g. na Fase Refexiva, podem-se gerar estratégias de regulação emocional 

deficientes, responsáveis por comportamentos desajustados, como a agressividade) (Bee, 

1996; Pons et al., 2004).   
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A adoção de práticas punitivas de hostilidade, negligência e permissividade encontram-

se relacionadas com o desequilíbrio emocional (Tur-Porcar, Mestre, Samper, & Malonda, 

2012), sendo que o comportamento emocional negativo tem associações consistentes com a 

baixa competência social e a falta de controlo emocional (Garaigordobil, 2005). 

É, portanto, possível verificar que a falta de afeto, a rejeição e a punição são estratégias 

que afetam a compreensão emocional infantil comprometendo as crianças a nível social e 

cognitivo. A relação que se estabelece entre os progenitores e a criança é da maior 

importância: se esta não é emocionalmente segura, poderá levar a prejuízos ao 

desenvolvimento da criança, afetando relações vindouras com outras pessoas (Eisenberg et 

al., 2001). 

Um estudo realizado por Eisenberg, Fabes, Guthrie e Reiser (2000) verificou que uma 

relação segura entre os progenitores e a criança, bem como a partilha de emoções positivas 

promove a segurança emocional das crianças (Eisenberg et al., 2001) e a expressão de 

emoções positivas (Eisenberg et al., 2003). Estas práticas parentais contribuem para uma 

melhor compreensão emocional nas crianças. Neste sentido, analisou-se as relações entre os 

estilos parentais e a compreensão emocional das crianças, controlando as variáveis 

sociodemográficas dos pais (idade e habilitações literárias) e da criança (idade, sexo). 

 

 

3.Método 

3.1.Participantes 

Participaram no estudo 41 crianças pertencentes a famílias nucleares portuguesas. As 

mães tinham idades compreendidas entre 29 e 43 anos (M= 36.8, DP= 3.13) e os pais entre 

os 28 e 45 anos (M= 38.78, DP= 3.62). As habilitações literárias das mães variam entre o 

12ºano e o Grau de Mestrado (M= 16,34, DP= 2,17) e as dos pais entre o 9ºano e o Grau de 

Doutoramento (M= 13.61, DP= 2.75). A maioria das mães e pais trabalham a tempo inteiro 

(em média 38 horas respectivamente). As crianças tinham idades compreendidas entre os 40 

e 76 meses (M=56.86, DP= 9.28), sendo 21 do sexo feminino e 20 do sexo masculino. 

Destes, 28 tinham irmãos. As famílias foram recrutadas através de Instituições Particulares 

de Solidariedade Social (IPSS) e equipamentos de infância do Ensino Privado, no Distrito 

de Lisboa. 
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3.2.Instrumentos 

3.2.1. Ficha de Dados Sociodemográficos  

Tem como objetivo obter informação sociodemográfica da criança, figuras parentais e do 

agregado familiar (e.g., sexo e idade da criança, idade e habilitações literárias dos pais, 

rendimento familiar) (Veríssimo, s.d.). 

 

3.2.2. Teste da Compreensão das Emoções 

O Test of Emotion Comprehension (TEC; Pons et al., 2004) avalia a compreensão das 

emoções, em crianças com idades entre os 3 e 11 anos considerando nove componentes que, 

em função do nível de desenvolvimento, podem ser agrupadas em três fases: uma fase 

externa (3-6 anos), uma fase mental (5-9 anos) e uma fase reflexiva (8-12 anos) (Pons & 

Harris, 2000; Pons, Harris, & Rosnay, 2004). Neste estudo foi utilizada a versão traduzida 

de Dâmaso, Arriaga e Alexandre (2011). 

O instrumento utilizado é composto por 23 tarefas que avaliam nove componentes da 

compreensão emocional, nomeadamente: 

I. Reconhecimento – a finalidade é avaliar o reconhecimento da emoção, apresentando-

se cinco vinhetas com base na expressão facial (“feliz”, “triste”, “assustado”, “bem-

disposto” e “zangado”). 

II. Causalidade Externa –  é avaliada através de cinco tarefas relativas a situações 

externas que despoletam emoções (e.g.  “Este menino está a ser perseguido por um 

monstro. Como é que ele se está a sentir?”). A criança obtém 1 ponto em cada uma das 

componentes anteriores se acertar em pelo menos quatro das cinco tarefas (Pons et al., 

2004; Roazzi et al., 2008). 

 III. Desejabilidade – é analisada a compreensão da criança em duas tarefas sobre uma 

situação que pode gerar diferentes emoções em pessoas distintas. Um exemplo de uma 

das vinhetas é composto por dois protagonistas ao lado de uma caixa, sendo indicado 

que “O João gosta muito de alface e o Pedro não gosta nada de alface.” [a criança 

levanta a aba em que a alface está escondida]. Nesta situação utiliza-se as perguntas de 

controlo: “O João gosta de alface? E o Pedro gosta de alface?”. Deixa-se claro à criança 

quem gosta de alface e quem não gosta e finaliza-se com as seguintes questões: “Como 

se sente o João ao ver a alface? E o Pedro como se sente?”. A criança obtém 1 ponto se 

acertar no que gostam os dois protagonistas (Pons et al., 2004; Roazzi et al., 2008). 

IV. Crença – é avaliada nas crianças a compreensão sobre as crenças, sejam estas 
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verdadeiras ou falsas, que determinam o estado emocional do protagonista perante o 

cenário apresentado. Nesta componente é usada uma prova que requer a compreensão 

da falsa crença (e.g. o coelho do João está a saborear uma cenoura, sem saber que um 

lobo faminto o está a espreitar por detrás do arbusto [mostra-se o lobo] e que este o quer 

comer). Neste caso é avaliada por uma pergunta de controlo (e.g. Achas que o coelho 

sabe que o lobo está por detrás do arbusto?). Se a criança não souber a resposta correta, 

esta é-lhe fornecida explicitamente: “Bem, na verdade o coelho não sabe que o lobo 

está escondido atrás dos arbustos. Como se sente o Coelho enquanto come a cenoura?” 

A criança obtém 1 ponto se acertar a esta última questão (Pons et al., 2004; Roazzi et 

al., 2008). 

 V. Recordações – é analisada a compreensão da criança sobre a relação entre memória 

e emoção através de quatro tarefas. Três dessas tarefas são de controlo (e.g. numa das 

vinhetas é mostrado à criança uma fotografia do melhor amigo do João  [realça-se à 

criança que o João está feliz por ver a fotografia do seu grande amigo]. Por último 

pergunta-se o seguinte: “Como achas que o João se está a sentir?” 

Noutra vinheta apresenta-se uma fotografia do seu coelho e descreve-se que “O João vê 

a fotografia do seu coelho [que foi comido pelo lobo]. Como se sente o João?”). A 

criança obtém 1 ponto se responder corretamente à última questão desta componente 

(Pons et al., 2004; Roazzi et al., 2008). 

VI. Regulação – é avaliada a capacidade que a criança tem de recorrer a diferentes 

estratégias de regulação emocional. Descreve-se a situação, indicando que “O João está 

triste porque o seu coelho foi comido pelo lobo. Qual seria a melhor forma para o João 

deixar de se sentir triste?”. Nesta tarefa as opções de resposta são estratégias de 

regulação emocional, em vez de expressões faciais como nas restantes componentes: 

 “tapar os olhos”, “sair para a rua”, “pensar noutra coisa” ou “não há nada que o João 

possa fazer para deixar de ficar triste”. A criança recebe 1 ponto se optar pela estratégia 

mais favorável de regulação emocional (Pons et al., 2004; Roazzi et al., 2008). 

VII. Dissimulação – é avaliada a capacidade da criança de entender a expressão de um 

estado emocional, que pode, ou não, corresponder à emoção verdadeiramente sentida. 

Num dos cenários, é relatado que “O Nuno está a chatear o João porque tem muitos 

berlindes e o João não tem nenhum. O João está a sorrir porque não quer mostrar ao 

Nuno como se está a sentir por dentro. Como achas que o João se está a sentir por 

dentro?” A criança recebe 1 ponto se responder corretamente à emoção sentida pelo 
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João (Pons et al., 2004; Roazzi et al., 2008). 

VIII. Emoções Mistas –  é analisada a capacidade que a criança tem em entender que 

uma pessoa pode sentir diversas emoções perante uma mesma situação. Na vinheta 

apresentada é descrito à criança que o João recebeu uma bicicleta nos anos apesar dele 

nunca ter andado, no entanto este “(…) pensa que pode cair e magoar-se. Como se sente 

o João?” Nesta componente as alternativas de resposta incluem mais de uma emoção, 

apresentando-se como “feliz”, “triste-assustado”(ao mesmo tempo), “feliz-assustado” 

(ao mesmo tempo) e “assustado”. A resposta correta corresponde a 1 ponto para a 

criança (Pons et al., 2004; Roazzi et al., 2008). 

 

 IX. Moralidade –  é analisado o entendimento de emoções negativas como resultado 

de uma ação moralmente repreensível e de emoções positivas como resultado de ações 

moralmente louváveis. Nesta componente são utilizadas três situações para perceber o 

efeito da moralidade, sendo que uma delas é de controlo. O cenário é o seguinte: O João 

vai à casa do seu amigo Pedro, espera por ele na cozinha e vê uns biscoitos de chocolate 

em cima da mesa. Pensa se podia tirar um biscoito sem pedir à mãe do Pedro. A pergunta 

de controlo é “Tu achas que o João pode tirar o biscoito?”. Se a criança não responder 

corretamente é-lhe explicado que ele não pode tirar porque os biscoitos são da mãe do 

Pedro e quando as coisas não são nossas temos de as pedir. Então o João ia tirar um 

biscoito e lembrou-se que tinha de pedir à mãe do Pedro e conseguiu parar a tempo. 

“Como achas que o João se sentiu por conseguir parar a tempo?”. A criança obtém 1 

ponto se escolher a expressão facial correta. Noutro cenário apresentado, refere-se à 

criança que o João é muito guloso e comeu um biscoito de chocolate sem pedir. Mais 

tarde em sua casa ele pensa em contar à mãe o que fez, e acaba por não fazê-lo. “Como 

achas que o João se sente por não contar à sua mãe que comeu um biscoito de chocolate 

sem pedir?” A obtenção de 1 ponto é fornecida à criança se esta beneficiar de uma 

resposta correta (Pons et al., 2004; Roazzi et al., 2008). 

 A pontuação das componentes varia entre 0 pontos (a criança não acerta em nenhuma 

das componentes) e 9 pontos (a criança acerta em todas as componentes). 

 Nas componentes Reconhecimento e Causalidade Externa, as crianças recebem um 

ponto de cotação se responderem corretamente entre quatro a cinco cenários apresentados; 

na componente Desejabilidade, para obterem um ponto de cotação, as crianças deverão ter 

em consideração as duas emoções (uma para cada protagonista); nas restantes por cada 
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resposta correta obtêm um ponto.  

 Pons, Harris e Rosnay (2004), demonstram que a escala do TEC é válida (índice de 

consistência de I = .676 e coeficiente de reprodutibilidade R = .904) e salientam a qualidade 

das propriedades psicométricas.    

 

3.2.3. Questionário de Estilos e Dimensões Parentais (QDEP) 

O Parenting Styles and Dimensions Questionnaire (PSDQ; Robinson, Mandleco, Olsen, 

& Hart, 2001) foi traduzido e adaptado para amostras portuguesas por Pedro, Carapito e 

Ribeiro (2015). É um instrumento de autorrelato que visa analisar os Estilos Parentais 

seguindo a tipologia de Baumrind (1971), que distingue entre os estilos autoritativo, 

autoritário e permissivo.  

Este instrumento é constituído por 62 itens organizados em três escalas: o Estilo Parental 

Autoritativo, o Estilo Parental Autoritário e o Estilo Parental Permissivo. O Estilo Parental 

Autoritativo (15 itens) - contituido por subescalas como: Ligação (e.g. item 5 “...elogio o 

nosso filho(a) quando este é bom(a)”), Regulação (e.g. item 62 “… realço as razões das 

regras que estabeleço”) e Autonomia (e.g. item 48 “… encorajo o nosso filho(a) a expressar-

se livremente mesmo quando discorda dos pais”), cada subescala uma é composta por 5 

itens. A escala Estilo Parental Autoritativo remete para itens relacionados com a segurança 

e compreensão emocional, bem como, a troca e partilha de experiências positivas entre pais 

e filhos (e.g. os pais expressam afeto pelo seu filho, abraçando-o, beijando-o e segurando-

o, mostram-se sensíveis às suas necessidades. Procuram também compreender o impacto do 

comportamento dos seus filhos, encorajando-o a falar das consequências das suas próprias 

ações com o objetivo de estimular a sua autonomia e a exploração ao meio de forma 

adequada). 

 O Estilo Parental Autoritário (12 itens) é apresentado por níveis elevados de controlo 

e níveis baixos de afeto analisando o reforço negativo utilizado pelas figuras parentais face 

ao comportamento dos filhos. Esta escala é constituída por 12 itens e ínclui as subescalas de 

Coerção Física (e.g. item 43 “…dou uma palmada ao nosso filho(a) quando ele(a) se porta 

mal”), Hostilidade Verbal (e.g. item 13 ”…grito quando o nosso filho(a) se porta mal”) e 

Punição (e.g. item 10 “…castigo o nosso filho(a), retirando privilégios com poucas ou 

nenhumas explicações) cada uma composta por 4 itens.  

 A escala Estilo Parental Permissivo visa avaliar a tolerância dos progenitores face 

ao comportamento e exigências da criança. É caracterizado por níveis médios/elevados de 
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afeto e baixos níveis de controlo parental. É composta por 5 itens (e.g. item 34 “…ameaço 

o nosso filho(a) com castigos mais frequentemente do que realmente o faço.”).  

Os pais respondem numa escala de 5 pontos de tipo Likert que varia de (0) Nunca a (5) 

Sempre, na qual quanto mais elevado o resultado mais frequente o uso do respetivo Estilo 

Parental. 

No estudo de Pedro, Carapito e Ribeiro (2015) os valores dos alfas de Cronbach indicam 

valores satisfatórios: Autoritativo α=0,86; Autoritário α=0,75 e Permissivo α= 0,63.  

 

3.3. Procedimento 

Para a concretização do presente estudo recorreu-se a um processo de recolha de 

informação. As escolas foram contactadas presencialmente e foi-lhes entregue uma carta na 

qual se explicavam os objetivos e procedimentos da investigação. A realização do estudo foi 

aprovada pela Direção das Escolas tendo sido devolvido a autorização devidamente 

assinada. Foi pedido a colaboração das educadoras ao longo da investigação, por serem o 

elo de ligação com os pais. Neste sentido, foi-lhes entregue as cartas de apresentação do 

projeto e o referente consentimento informado aos pais, para ser devolvido em envelope 

fechado. A recolha dos dados das famílias que aderiram ao estudo decorreu entre Janeiro e 

Junho de 2017.  

Primeiramente, foi entregue às educadoras o questionário de estilos e dimensões parentais 

referente às mães tendo sido devolvido em envelope fechado, e posteriormente foi-lhes 

entregue o questionário de estilos e dimensões parentais referente aos pais efetuando-se com 

o mesmo procedimento. Todos os consentimentos informados, questionários ou escalas 

foram entregues e recolhidos presencialmente, não tendo ocorrido uma outra forma em 

algum momento da investigação.  

A data da aplicação do TEC foi definida em parceria com a escola tendo sido aplicado de 

forma individual a cada criança participante numa sala disponibilizada pelo estabelecimento. 

O TEC é composto por um livro A4 com vinhetas de figuras simples no topo de cada página. 

Existem duas versões, nas quais diferem sexo/nome do protagonista diferenciando, assim, o 

sexo da criança em estudo. 

 Cada vinheta tem uma história associada ao protagonista (cujo rosto foi deixado 

propositadamente em branco) que é apresentado de forma emocionalmente neutra para evitar 

influência na resposta da criança. Abaixo de cada vinheta encontram-se quatro resultados 
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emocionais representados como expressões faciais. As alternativas são selecionadas a partir 

de quatro emoções básicas ( "feliz", "triste", "assustada" e "zangada") e uma alternativa 

neutra ( "mais ou menos"). Nesta fase é indicado à criança que selecione a expressão facial 

que se adequa ao cenário apresentado, através de uma resposta não-verbal (i.e. apontar com 

o dedo). 

Os cenários são apresentados numa ordem pré-estabelecida com encadeamento lógico 

das mesmas que tem por finalidade despertar a atenção das crianças mais novas na aplicação 

do instrumento e reduzir a hipótese de se sentirem confusas perante cada história (Pons et 

al., 2004). Assim, em alguns cenários mais complexos são realizadas perguntas de controlo 

para que a criança entenda os pormenores da história aumentando a probabilidade de uma 

resposta assertiva. Caso isso não aconteça, a criança será corrigida. Por outro lado, existe 

três cenários (i.e. da coca-cola; da alface e do lobo) que exigem a participação ativa da 

criança no sentido de manter a sua atenção durante a aplicação do instrumento. 

 Esses cenários são apresentados quando é pedido à criança que levante determinada aba 

e revele o nome do objeto que estava por detrás (e.g. “O João e o Pedro estavam a brincar e 

ficaram com muita sede. O João gosta muito de coca-cola e o Pedro não gosta. Então eles 

decidiram ir ao armário da cozinha. “Abre lá e vê o que tem dentro do armário. O que achas 

que eles encontraram? Uma garrafa de coca-cola.” As perguntas de controlo são as 

seguintes: “O João gosta de coca-cola? O Pedro gosta de coca-cola?” O exercício termina 

com as seguintes perguntas: “O que achas que o João sentiu ao ver a coca-cola? O que achas 

que o Pedro sentiu ao ver a coca-cola?”).  

A aplicação do instrumento em cada criança demora aproximadamente entre 10 a 20 

minutos. A análise dos dados, quer do (QDEP), quer do TEC foi efetuada seguindo uma 

metodologia quantitativa com a ajuda do programa informático IBM SPSS Statistics 22 para 

Windows.  
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4. Resultados 

4.1. Análise das relações entre variáveis sociodemográficas, Estilos Parentais e 

Compreensão Emocional das Crianças 

Com o intuito de determinar em que medida as variáveis sociodemográficas dos pais 

(idade e habilitações literárias) e da criança (idade, sexo) poderão estar associadas às 

variáveis preditoras (Estilos Parentais) e critério (Compreensão Emocional), de modo a 

identificar potenciais covariáveis, foram realizadas correlações de Pearson (r). 

Os resultados não evidenciam associações significativas entre as habilitações 

literárias/idade de ambos os pais e as Fases da Compreensão Emocional e Estilos Parentais 

dos progenitores (Quadros 1.1 e 1.2). Em relação à idade das crianças foram encontradas 

correlações positivas e significativas com as Fases Externa, Mental e Reflexiva da 

Compreensão Emocional, bem como com o seu valor global. Assim, quanto mais elevada a 

idade da criança maior a sua Compreensão Emocional.  

 

Quadro 1.1.  

 

Correlações de Pearson entre as Variáveis Sociodemográficas e as Dimensões da 

Compreensão Emocional   
Variáveis Sociodemográficas Fase 

Externa 

Fase 

Mental 

Fase 

Reflexiva 

CE. Global 

Habilitações Literárias do Pai .08 -.13 -.24 -.11 

Habilitações Literárias da Mãe        -.11 -.13 -.13 -.17 

Idade do Pai        -.22  .04        .14 -.04 

Idade da Mãe        -.09 -.03  .29 .04 

Idade da Criança         .55**       .51**           .26**        .61** 

Nota.**p < .01 

 

Quadro 1.2.  

Correlações de Pearson entre as Variáveis Sociodemográficas e os 

Estilos Parentais (materno e paterno) 

 

Variáveis 
Sociodemográficas 

  

Estilo P. 

Autori-

tativo 

materno 

Estilo P. 

Autori-

tativo 

paterno 

Estilo P.  

Autori-

tário 

materno 

Estilo P. 

Autori-

tário 

paterno 

Estilo P. 

Permis-

sivo 

materno 

Estilo P. 
Permis-

sivo 
paterno 

Habilitações 
Literárias do Pai 

-.09 .27 .12 .30      -.04           .35 

Habilitações 

Literárias da 

Mãe 

-.13 .60        -.16 .29        -.14           .25 

Idade do Pai  .32 .25   .20       -.00         .18          -.14 

Idade da Mãe .17 .23   .12        .53         .04       .63 

Idade da Criança -.09 .14   .08        .03         .02       .07 
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    De seguida, recorreu-se a testes t-Student, para amostras independentes, de modo a 

testar se existem diferenças nos Estilos Parentais de pai e de mãe e na Compreensão 

Emocional em função do sexo da criança. Os resultados não evidenciam diferenças 

estatisticamente (Quadro 2.1.), sugerindo que rapazes e raparigas não diferem na sua 

capacidade de compreensão das emoções. 

Quadro 2.1. 

 Compreensão Emocional das crianças e Estilos Parentais (materno e paterno) em 

Função do Sexo 
 

Compreensão 
Emocional 

Sexo Feminino 
M (DP) 

 

 
M (DP) 

 
M (DP) 

 

 
M (DP) 

 

Sexo Masculino 
M (DP) 

 

t p 

Fase Externa   1.76 (.77)       1.65 (.88) .44 .665
.676 Fase Mental   1.43 (.93)   1.30 (1.03) .42 .676 

Fase Reflexiva   0.95 (.59)       0.80 (.70) .76 .453 

Global   4.14 (1.46)  3.75 (2.07) .70 .485 

Autoritativo paterno   4.04 (.35)      4.14 (.39) .37 .373 

Autoritário paterno   1.57 (.32)      1.64 (.29) .47 .471 

 Permissivo paterno   1.79 (.67) 

 

     1.85 (.53) .78 .783 

Autoritativo materno   3.88 (.44) 

 

     3.81 (.44) .61 .609  

Autoritário materno 

 

  1.61(.41) 

 

     1.75 (.61) .37 .373 

Permissivo materno   1.79 (.61)      2.06 (.61) .17 .171 

 
 

4.2. Análises Descritivas da Compreensão Emocional e Estilos Parentais 

No TEC, o valor das respostas obtidas pela criança varia entre 0 e 1 para cada 

componente e entre 0 e 9 para a Compreensão Emocional Global. Verificou-se que, 

nesta amostra, a média do nível global de compreensão emocional foi de 3.95 (DP = 

1.77), variando a pontuação dos participantes entre 1 e 8. O Quadro 3.1. indica a 

frequência e percentagem de respostas corretas, as médias e desvios-padrão em cada 

componente. 
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Quadro 3.1. 

 Frequência e Percentagem de Crianças que Respondeu Corretamente às 

componentes do TEC e correspondentes Médias e Desvios-Padrão (N total =41). 
  

Fases Componentes Resposta Corretas M (DP) 

N % 

Externa I Reconhecimento 39 95.1 0.95 (0.22) 

 II Causalidade Externa 18 43.9 0.44 (0.50) 

 V Recordações 13 31.7 0.32 (0.47) 

Mental III Desejabilidade 21 51.2 0.51 (0.51) 

 IV Crença 17 41.5 0.41 (0.50) 

 VII Dissimulação 18 43.9 0.44 (0.50) 

Reflexiva VI Regulação 10 24.4 0.24 (0.43) 

 VIII Emoções Mistas 4 9.80 0.10 (0.30) 

 IX Moralidade 22 53.7 0.54 (0.50) 

 

Verificou-se que houve maior número de crianças com acertos nas componentes I 

Reconhecimento (95.1%) (Fase Externa), III Desejabilidade (Fase Mental) (51.2%) e 

IX Moralidade (Fase Reflexiva) (53.7%), e menos crianças com acertos nas 

componentes V Recordações (31.7%) (Fase Externa), VI Regulação (24.4%) e VIII 

Emoções Mistas (9.80%) (ambas da Fase Reflexiva). 

Relativamente às fases hierárquicas do TEC (onde as respostas podem variar entre 

0 e 3 pontos para cada fase), análises t-Student, para amostras emparelhadas, indicam 

que a média de respostas corretas para a Fase Externa (M = 1.71, DP = .81) foi 

significativamente superior à média da Fase Mental (M = 1.37, DP = .97), t(40) = 2.27, 

p = .029, e à média da Fase Reflexiva (M = .878, DP = .64), t(40) = 5.96, p < .001. Por 

outro lado, a média de respostas corretas da Fase Mental foi significativamente 

superior à da Fase Reflexiva, t(40) = 2.905, p =.006. 

Em relação aos Estilos Parentais, verificou-se que o Estilo Autoritativo foi referido 

como o mais adotado pelos pais (M = 3.85, DP = .43) e o Autoritário o menos adotado 

(M = 1.68, DP = .52) (Quadro 3.2). Resultados semelhantes foram obtidos através do 

relato das mães, na medida em que referem adoptar mais o Estilo Autoritativo (M = 

4.09, DP = .91) em comparação com os restantes Estilos Parentais, sendo o 

Autoritário como referido como sendo o menos adotado pelas progenitoras (M = 1.60, 

DP = .30) (Quadro 3.2). 
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Quadro 3.2. 

 Análises Descritivas das Dimensões da Compreensão Emocional e os Estilos Parentais 

(materno e paterno) (Médias, Desvios-Padrões, Valores Mínimos e Valores Máximos)  

  
Compreensão Emocional      M      DP MIN  MAX 

Fase Externa    1.71 

 

 

  

.81 .00  3.00 

Fase Mental    1.37 .97 .00  3.00 

Fase Reflexiva    .88 .64 .00  2.00 

Global    3.95 1.77 .00  8.00 

Autoritativo paterno    3.85 .43 3.06  4.67 

Autoritário paterno    1.68 .52 1.00  3.40 

Permissivo paterno    1.93 .62 1.00  3.75 

Autoritativo materno    4.09 .91 3.33  4.83 

Autoritário materno 

 

   1.60 .30 1.00  3.75 

Permissivo materno    1.82 .60 1.00  3.75 

 

 

4.3. Relações entre as dimensões da Compreensão Emocional da Criança e os Estilos 

Parentais (materno e paterno) 

Para a análise da relação entre as dimensões da Compreensão Emocional da Criança e 

os Estilos Parentais (materno e paterno) foram efetuadas Correlações de Pearson (r). 

Verificam-se associações positivas e significativas entre o Estilo Parental Materno 

Autoritário e a Fase Mental, assim como, o Estilo Parental Materno Autoritativo e a Fase 

Reflexiva (Quadro 4.1). Foram encontradas associações negativas e significativas entre o 

Estilo Parental Materno Permissivo Materno e a Fase Mental, assim como, Estilo Parental 

Materno Autoritário e a Fase Reflexiva, verificando-se o mesmo para o Estilo Parental 

Paterno Permissivo e a Fase Reflexiva (Quadro 4.1). 

Quadro 4.1.  

Correlações de Pearson entre as Dimensões da Compreensão Emocional e os Estilos 

Parentais (materno e paterno) 
Estilo Parental Fase 

Externa 

Fase 

Mental 

Fase 

Reflexiva 

Autoritativo paterno        .11          .12 
 

 .05 

Autoritário paterno        .06          .06 -.21 

Permissivo paterno        .07          .01       -.36* 

Autoritativo materno       -.10        -.13           .43** 

Autoritário materno 

 

      -.01   .34*           .40* 

Permissivo materno        .01   .42**          -.21 

Nota. *p < .05, **p < .01 
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5. Discussão 

A compreensão das emoções é uma componente da cognição social e da competência 

emocional. É fulcral o desenvolvimento de um conjunto de competências emocionais que 

permita às crianças compreender os seus estados emocionais e os de outrem, 

desempenhando, portanto, um papel essencial na qualidade das relações interpessoais 

(Denham, Bassett & Zinsser, 2012; Molina, Bulgarelli, Henning, & Aschersleben, 2014; 

Strand et al., 2015).  

Vários autores têm evidenciado que o período de maior impacto no entendimento das 

causas situacionais sobre as emoções ocorre na idade pré-escolar, sendo que as práticas e 

estilos parentais adotados pelos progenitores podem determinar a forma como a criança 

desenvolverá a compreensão sobre as emoções, bem como o seu desenvolvimento 

cognitivo, social e comportamental (Baumrind, 1967, 1971; Denham, 2007; Eisenberg et 

al., 2003; Pons et al., 2004; Schore, 1994, 1998). 

A literatura revela um vínculo significativo entre as capacidades emocionais e a 

competência nas relações sociais (Lemerise & Arsénio, 2000) verificando-se que a relação 

entre o progenitor e a criança é o meio relacional básico para as relações futuras com o 

exterior (Andrade, et al., 2005; Schore, 1994, 1999, 2000). Deste modo, Diana Baumrind 

(1967, 1971) analisou os diversos Estilos Parentais (e.g. atitudes que os progenitores tem 

com a criança) e a forma como afeta ou estão associados a variáveis emocionais (e.g. 

autorregulação). No entanto, Baumrind (1967, 1971) não relacionou os Estilos Parentais 

(materno e paterno) com a compreensão emocional (e.g.reconhecimento da expressão 

emocional) das crianças, tendo este trabalho como principal objectivo estabelecer essa 

relação na idade pré-escolar, visto que é o período em que a criança está mais envolvida no 

processamento de informações sócio-emocional (Schore, 1994, 1998).   

No presente estudo verificou-se que os dados sociodemográficos dos pais (idade e 

habilitações literárias) não se mostraram associados estatisticamente às Fases Reflexiva, 

Externa e Mental da Compreensão Emocional. Estes resultados evidenciam que tanto a 

idade como as habilitações literárias dos pais não interferem na forma como a criança 

compreende as componentes da Compreensão Emocional.  

Não foram obtidas associações estatisticamente significativas entre a idade/habilitações 

literárias dos progenitores e os Estilos Parentais relatados pelos mesmos. Tendo em conta 

a literatura analisada, tanto a idade como as habilitações literárias dos pais estão associados 

aos estilos parentais adotados. Se é verdade que a idade dos pais influencia a forma como 
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estes se relacionam com os seus filhos afetando a adoção dos Estilos Parentais (e.g. Uji et 

al., 2013; Alvarenga, Magalhães & Gomes, 2012; Lima, 2005), é também verdade que as 

habilitações literárias da mãe e do pai influenciam o nível de conhecimento que os 

progenitores têm para investir e adotar estilos parentais mais positivos (Monteiro et al., 

2008; Pears & Moses, 2003; Roskam & Meunier, 2009). 

Em relação à idade das crianças foram encontradas correlações positivas e significativas 

em todas as Fases da Compreensão Emocional, indo de encontro aos resultados do estudo 

de Pons, Harris e Rosnay (2004), o que sugere que as Fases Externa, Mental e Reflexiva 

dependem da sua idade; dito de outro modo, quanto mais elevada a idade da criança maior 

a sua Compreensão Emocional. 

Não se verificaram diferenças significativas nos Estilos Parentais da mãe e do pai 

consoante o género da criança. Estes resultados contradizem as investigações de Dornbusch 

e colaboradores (1987) e de Lloyd e Devine (2006) que verificaram diferenças nos Estilos 

Parentais dirigidos a rapazes e raparigas. Por outro lado, existem também investigações em 

Portugal realizadas com crianças em idade pré-escolar (Freitas, 2012; Nunes, 2015) que 

corroboram que não existem diferenças entre sexos nos estilos parentais (mãe e pai), 

levantando a hipótese de que progenitores pertencentes à cultura portuguesa planeiam 

transmitir os valores de igual forma aos seus filhos. Isto poder-se-á dever ao processo de 

transformação que atravessa a atualmente a família contemporânea. 

Nas dimensões da Compreensão Emocional não foram encontradas correlações 

estatisticamente significativas em função do sexo da criança, sugerindo que crianças de 

ambos os sexos apresentam competências semelhantes relativamente à compreensão das 

emoções, como já se tinha verificado no estudo de alguns autores (e.g. Pons et al., 2004; 

Pons, Lawson, Harris, & De Rosnay, 2003; Saarni, 1999). No entanto, o facto de os rapazes 

e das raparigas desta amostra desenvolverem competências idênticas a nível da 

compreensão das emoções, pode estar relacionado pelos progenitores assumirem uma 

transmissão de valores de forma igualitária quando relatam não ter diferenças nos Estilos 

Parentais consoante o género da criança. Ainda assim, os resultados da literatura são 

contraditórios, uma vez que outros estudos evidenciam que as raparigas têm níveis mais 

elevados na capacidade de compreensão das emoções do que os rapazes (e.g. Bosaki & 

Moore, 2004; Denham, Basset, Brown, Way, & Steed, 2015). 

Relativamente às componentes do TEC, a análise das percentagens de respostas corretas 

por cada criança indicou que o reconhecimento das emoções com base na expressão facial 
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dos outros (componente I) foi adquirido nesta idade pré-escolar pela larga maioria das 

crianças da presente amostra. Segundo alguns autores, a aquisição desta competência pode 

estar relacionada com a possibilidade de os progenitores utilizarem o vocabulário 

emocional com a criança, possibilitando que esta aumente a sua capacidade linguística, bem 

como o desenvolvimento das suas funções executivas essenciais para o reconhecimento da 

emoção (e.g. distinguir emoções de valências diferentes) (Beck, Kumschick, Eid, & Klann-

Delius, 2012; Cutting & Dunn, 1999; Denham, Bassett, Way, Mincic, Zinsser, & Graling, 

2012). 

No entanto, a componente II Causalidade Externa, pertencente à Fase Externa, não foi 

adquirida pela maioria da amostra. De acordo com Pons e colaboradores (2004), crianças 

na faixa dos 3 e 4 anos de idade já compreendem as causas externas que originam a emoção 

(Pons et al., 2004). Embora as crianças participantes tenham adquirido a componente I e 

não a componente II, dever-se-á pelo reconhecimento da emoção ser uma tarefa mais fácil 

do que a compreensão da causa da emoção (Berger, Salmon, Dadds, & Allen 2009; Brown 

& Dunn, 1996; Pons et al., 2004, Salmon et al., 2013). Este resultado reporta a ideia que as 

crianças desenvolvem primeiramente o reconhecimento de estados mentais através da 

expressão facial e posteriormente o entendimento causal das situações emocionais (Székely 

et al., 2011). No entanto, a compreensão das causas externas da emoção pode ser 

desenvolvida em contexto familiar (e.g. explorar melhor o vocabulário emocional utilizado 

com a criança) e em interacções sociais (e.g. com os seus pares, educadora) (Harris, 2008). 

 Por sua vez, ainda relativamente à Fase Externa, a capacidade de reativar emoções 

através de memórias de acontecimentos já vividos (componente V) tende a ser assimilada 

por volta dos 3-6 anos de idade segundo Pons e colaboradores (2004), embora no presente 

estudo a percentagem de crianças com respostas corretas nesta componente foi baixa. A 

experiência da emoção é uma fonte de informação social que permite descrever e predizer 

o comportamento do outro através da sua expressão emocional (e.g. relação entre memória 

e emoção) (Denham, 1998). Este conhecimento emocional é desenvolvido nas crianças 

nesta faixa etária podendo estar relacionado ao contexto em que é adquirida e conforme 

amadurece cognitivamente (Salmon et al., 2013).  

A componente III (Desejabilidade), pertencente à Fase Mental, a percentagem de 

crianças que mostrou competências nesta componente foi acima de 50% i.e, evidenciando 

que mais de metade da amostra tem habilidade para entender que duas pessoas podem ter 

reacções emocionais diferentes perante o mesmo acontecimento (Pons et al., 2004). No 
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entanto, houve um número reduzido de crianças a mostrar competências de assimilação das 

componentes da Fase Mental (IV Crença e VII Dissimulação), cuja compreensão, de acordo 

com o modelo original apresentado, já deveria ter sido concluído nesta idade.  

Segundo Deneault e Ricard (2013), a compreensão da falsa crença geralmente dependem 

da compreensão das expressões faciais (componente I) e das causas situacionais das 

emoções (componente II), sendo que esta última componente não se mostrou adquirida pela 

maioria da amostra e possivelmente terá influenciado nas percentagens de respostas 

corretas dadas pelas crianças acerca desta componente (IV Crença). Assim, a compreensão 

da componente dissimulação (i.e. ocultar estados emocionas) exige da criança a capacidade 

para compreender o seu próprio estado emocional e os de outrem, uma vez que as 

componentes de mais fácil compreensão não estão ainda adquiridas (componente II), esta 

componente (VII Dissimulação) em termos cognitivos tende a desenvolver-se mais tarde 

(Pons et al., 2004).  

Como esperado, neste estudo, poucas crianças apresentam competências nas 

componentes VI Regulação e VIII Emoções Mistas, pertencentes à Fase Reflexiva, 

competência que, de acordo com o modelo de Pons, Harris e Rosnay (2004), ainda não 

teriam sido desenvolvidas na idade pré-escolar. Surpreendentemente, a componente IX 

Moralidade (correspondente à compreensão de regras sociais adquiridas através 

da educação), e uma das últimas a ser adquiridas, encontra-se assimilada por mais de 

metade (53.7%) das crianças desta amostra. Num estudo anterior com uma amostra de 

crianças portuguesas entre os 3 e os 6 anos, Chora (2016) também evidenciou que a 

compreensão desta componente se encontrava adquirida, levantando a hipótese de estar 

associada a processos de socialização. Estes resultados relativamente à Moralidade 

levantam a possibilidade de que a orientação cultural pode desenvolver nas crianças 

diferenças no sucesso das componentes da compreensão emocional relacionadas com a 

cultura em que estão inseridas.  

Por outro lado, nesta amostra evidenciou que quando a mãe refere que adota um Estilo 

Parental Autoritário verificou-se que as crianças revelavam melhor compreensão sobre as 

tarefas referentes à Fase Mental. O estudo de Reichert (2006), refere que quando as 

progenitoras assumem um estilo parental autoritário reflete na criança uma dificuldade na 

autorregulação do comportamento. No entanto, nesta amostra aumenta a sua compreensão 

sobre a natureza das emoções, ou seja, compreensão dos desejos e a relação com as crenças 

(i.e. emoção expressa e a realmente sentida). Este resultado levanta a hipótese de quando a 
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mãe assume o estilo parental autoritário pode auxiliar à criança ferramentas para identificar 

consequências comportamentais que geralmente dependem da compreensão das expressões 

faciais e das causas das emoções que permitem avaliar o estado emocional de outrem 

(Deneault & Ricard, 2013). Na Fase Mental verificou-se que as crianças revelam baixo 

desempenho nas tarefas quando a mãe relata a adoção de um Estilo Parental Permissivo. 

Neste sentido, as progenitoras quando assumem um comportamento pouco exigente, as 

crianças não compreendiam as emoções subentendidas nos cenários apresentados. 

Relativamente à Fase Reflexiva as crianças da amostra mostraram menor compreensão 

quando a mãe apresentava ter um Estilo Parental Autoritário. Considerando que a Fase 

Reflexiva incorpora habilidades como a regulação emocional recorrendo a estratégias 

cognitivas, a dificuldade por parte da criança torna-se maior quando a mãe é autoritária indo 

ao encontro do estudo de Reichert (2006). 

Também na Fase Reflexiva verificou-se que as crianças mostraram menor compreensão 

quando o pai relata a adoção de um Estilo Parental Permissivo. Este resultado levanta a 

hipótese do Estilo Parental Permissivo prejudicar a compreensão emocional das crianças 

em idade pré-escolar independentemente de ser a mãe ou o pai a assumir esse estilo 

parental. 

Por sua vez, verificou-se que quando a progenitora materna relata a adoção de um Estilo 

Parental Autoritativo as crianças desempenhavam melhor as tarefas pertencentes à Fase 

Reflexiva recorrendo a mecanismos cognitivos (e.g. análise de um contexto a partir de 

diversos pontos de vista).  

Isto poderá estar associado ao facto de a mãe ser a principal responsável pelas atividades 

relacionadas com as rotinas de cuidados à criança (Costa et al., 2000; Monteiro et al., 2010), 

realçando que a adoção do estilo parental autoritativo (e.g. utilização de práticas parentais 

que consiste na explicação das regras sociais) possibilita que a criança aumente a sua 

capacidade para enfrentar situações sociais, conseguindo agir de forma adequada com os 

outros (recorrendo a mecanismos cognitivos) devido ao ensinamento que lhes é transmitido. 

Um maior conhecimento emocional da criança tende a promover o desenvolvimento de 

mecanismos de tomada de decisão e o desenvolvimento moral, bem como a promoção de 

uma melhor regulação das relações sociais (Denham, 1998; Harris, 2000, 2008). 

Verificou-se que a IX Moralidade foi a única componente da Fase Reflexiva com uma 

percentagem de acertos estatisticamente considerável, levantando a possibilidade que as 
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crianças desta amostra desempenharem melhor compreensão especificamente nesta 

componente devido à progenitora materna referir que adota um Estilo Parental Autoritativo. 

Por outro lado, através da análise da média das dimensões da Compreensão Emocional 

evidencia que as crianças do presente estudo destacam um maior desempenho na Fase 

Externa do que nas Fases Mental e Reflexiva, indo de encontro aos resultados do estudo de 

Pons, Harris, & Rosnay (2004) e Molina et al., (2014). 

A análise referente à compreensão emocional fundamenta-se, maioritariamente, em 

amostras de crianças em idade pré-escolar constituindo-se como um benefício para este 

estudo. No entanto, a amostra deste estudo mostrou-se limitada (n=41), sendo interessante 

investigar o impacto dos estilos parentais (materno e paterno) numa amostra mais alargada 

de crianças portuguesas e com outras idades, de modo a identificar possíveis diferenças nas 

componentes específicas da compreensão emocional, bem como, a exploração dos padrões 

culturais que possam influenciar diferenças na aquisição das componentes da compreensão 

emocional. Foram encontradas outras limitações neste estudo, tendo-se abordado algumas 

variáveis individuais da criança (e.g. idade, sexo), seria importante explorar de que forma 

o temperamento da criança, QI verbal e relações de vinculação poderiam estar associadas à 

adoção dos Estilos Parentais materno e paterno e o impacto que isso poderá ter na 

compreensão emocional infantil. Também seria interessante explorar se o número de horas 

de trabalho por cada progenitor influência no relato da adoção do estilo parental e 

consequentemente, no desempenho das crianças relativamente às Fases Externa, Mental e 

Reflexiva do TEC.  

Contudo, este estudo poderá contribuir para o diagnóstico em contexto real de famílias 

que utilizam estilos parentais como o Autoritário e Permissivo; que segundo alguns 

investigadores (e.g. Baumrind, 1967, 1971; Cummings, Goeke-Morey, Papp, & Dukewich, 

2002; Reppold & Hutz, 2003, Santos & Monteiro, 2015) não trazem consequências 

positivas para o desenvolvimento infantil podendo ser prevenido o aparecimento de 

possíveis distúrbios emocionais. Assim, é evidenciado uma possível intervenção com os 

pais no sentido de direccionar possíveis estratégias para enfrentar correctamente as relações 

de poder existentes no seio familiar (pais-filhos). O diagnóstico aos sinais de negligência 

(pertencente ao Estilo Parental Permissivo) e práticas abusivas (Estilo Parental Autoritário) 

(Baumrind, 1967; 1971) deve ser confrontado de modo compreensivo com os cuidadores, 

explorando os métodos usados para disciplinar os filhos, e fornecer ajuda e apoio para as 

mudanças necessárias (Santos & Monteiro, 2015). 
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Neste sentido, torna-se fulcral o treino e o desenvolvimento de competências parentais 

que por uma série de razões (e.g. factores de stress, vulnerabilidade sociocultural, doença 

mental) têm dificuldades com o controlo do comportamento da criança (Santos & Monteiro, 

2015). Estes Estilos Parentais podem ser prevenidos e combatidos através de medidas gerais 

de protecção à família (e.g. a identificação de recursos e serviços (direito ao emprego, 

habitação, entre outros)), bem como o exercício da parentalidade, nomeadamente o controlo 

comportamental e disciplina (e.g. pais devem desenvolver e treinar a capacidade de 

controlar a sua zanga ou mesmo a raiva, para se tornaram mais assertivos na forma como 

lidam com os seus filhos) (Santos & Monteiro, 2015).  

Deste modo, torna-se crucial o desenvolvimento de uma metodologia baseada nas 

rotinas da família (McWilliam, 2010) para que os progenitores estabeleçam relações 

emocionalmente seguras com os seus filhos e possam contribuir para o desenvolvimento da 

compreensão emocional infantil. 
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