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Resumo 

 

A teoria da mente (ToM), conhecida como a habilidade de inferir crenças, 

desejos, conhecimentos, comportamentos de si e dos outros, é um componente 

cognitivo complexo e essencial para a adaptação social ao longo de todo o 

desenvolvimento humano. Há um vasto campo teórico visando compreender esse 

mecanismo e sua relação com componentes cognitivos e sociais, que se concentra 

principalmente na idade pré-escolar e apenas marginalmente nos anos posteriores.  

Assim, o objetivo dessa pesquisa, dividida em dois estudos, foi verificar a relação da 

ToM com funções executivas (FE), processamento pragmático-inferencial, 

desempenho escolar, idade e o tipo de escola (Estudo 1), promovendo dados 

normativos preliminares para  a tarefa Teoria da Mente em Situações e Emoções 

Complexas (Estudo 2). Participaram da pesquisa 98 crianças em desenvolvimento 

típico com idade média de 7,47 (DP= 1,01), estudantes de escolas públicas e 

privadas da cidade de Porto Alegre. Foram examinadas com uma bateria de tarefas 

neuropsicológicas e de desempenho escolar. No Estudo 1, conduziu-se uma análise 

de rede, para verificar as correlações parciais entre a ToM e os demais construtos 

investigados. Foram encontradas correlações parciais positivas diretas fracas entre 

a ToM com processamento pragmático-inferencial, memória de trabalho e correlação 

parcial negativa direta fraca entre a ToM e tipo de escola. Houve, ainda, correlações 

parciais indiretas (mediadas por outra variável) com  a ToM: as correlações  de 

intensidade moderada positivas de tipo de escola com idade e de processamento 

pragmático-inferencial com flexibilidade cognitiva; as correlações positivas fracas de 

memória de trabalho com flexibilidade cognitiva e de tipo de escola com controle 

inibitório; a correlação negativa de intensidade moderada entre tipo de escola e 

desempenho escolar; e a correlação negativa fraca entre memória de trabalho e 

desempenho escolar. No estudo 2, para verificar se houve efeito da idade e do tipo 

de escola na medida de ToM, foi realizada uma two-way ANOVA seguido de post 

hoc de Tukey. Houve diferenças significativas no desempenho em ToM conforme a 

idade (6 = 7 = 8 < 9; 7 = 8 < 9;  8 = 9) e do tipo de escola (privada > pública).  Tais 

achados trazem algumas implicações para avaliação e intervenção 

neuropsicológicas preventivas para crianças em desenvolvimento típico, na medida 

em que parece haver subprocessos cognitivos subjacentes à pragmática, teoria da 
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mente e memória de trabalho, com efeito da idade e tipo de escola em relação a 

ToM. Sugere-se que estudos futuros busquem averiguar a relação das variáveis 

investigadas por meio de subescores de diferentes instrumentos neuropsicológicos 

em amostras maiores de crianças de escolas públicas e privadas. As normas 

preliminares de desempenho fornecem referência inicial para identificar e mapear o 

desenvolvimento de ToM verbal em crianças de 6 a 9 anos de idade, com 

identificação de falsos positivos por imaturidade dos componentes examinados. 

 

Palavras-chave: teoria da mente; funções executivas; desempenho escolar; 

pragmática; inferências. 

 

Abstract 

 

The theory of mind (ToM), known as the ability to infer beliefs, desires, 

knowledge, behaviors of self and others, is a complex and essential cognitive 

component for social adaptation throughout human development. There is a vast 

theoretical field aiming to understand this mechanism and its relation with cognitive, 

social components, that concentrates mainly in the preschool age and only 

marginally in the later years. Thus, the purpose of this research, divided into two 

studies, was to verify the relationship between ToM with executive functions (FE), 

pragmatic-inferential processing, school performance, age and type of school (Study 

1), promoting preliminary normative data for ToM of the subtest Theory of Mind in 

Complex Situations and Emotions (Study 2). The study included 98 children in typical 

development with a mean age of 7.47 (SD = 1.01), students from public and private 

schools in the city of Porto Alegre. They were examined with a battery of 

neuropsychological tasks and school performance. In Study 1, a network analysis 

was conducted to verify the partial correlations between ToM and the other 

investigated constructs. We found direct direct positive partial correlations between 

ToM with pragmatic-inferential processing, working memory and partial negative 

direct negative correlation between ToM and type of school. There were also indirect 

partial correlations (mediated by another variable) with ToM, namely: the positive 

intensity correlations of school-type with age and pragmatic-inferential processing 

with cognitive flexibility; the weak positive correlations of working memory with 
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cognitive flexibility and type of school with inhibitory control; the negative correlation 

of moderate intensity between type of school and school performance; and the 

negative negative correlation between working memory and school performance. In 

study 2, to verify if there was effect of age and type of school in the measurement of 

ToM, a two-way ANOVA followed by post hoc of Tukey was performed. There were 

significant differences in ToM performance according to age (6 = 7 = 8 <9; 7 = 8 <9; 

8 = 9) and type of school (private> public). Such findings have some implications for 

preventive neuropsychological assessment and intervention for children in typical 

development, as there appear to be cognitive subprocesses underlying pragmatics, 

theory of mind and working memory, with age effect mediating its relation to school 

performance. It is suggested that future studies seek to verify the relationship of the 

investigated variables through subscores of different neuropsychological instruments 

in larger samples of children from public and private schools. Preliminary 

performance standards provide initial reference to identify and map the development 

of verbal ToM in children 6 to 9 years of age, with identification of false positives by 

immaturity of the components examined. 

 

Keywords: theory of mind; executive functions; school performance; pragmatic; 

inferences. 
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1 Apresentação  

A presente dissertação intitulada “Teoria da mente: papel de componentes 

executivos, pragmático-inferenciais,  idade, tipo de escola e desempenho escolar” 

faz parte do projeto guarda-chuva “Fatores desenvolvimentais e socioculturais 

preditores do desempenho escolar: base para a intervenção em compreensão 

leitora” aprovado pelo Comitê de Ética da Pontifícia Universidade Católica do Rio 

Grande do Sul – PUCRS - CAAE: 82073317.9.0000.5336; Parecer Número: 

2.618.039 (Anexo A). Este trabalho tem como objetivo verificar a relação de 

componentes das funções executivas, da pragmática, da idade, do tipo de escola e 

do desempenho escolar na teoria da mente em estudantes de 6 a 9 anos que 

frequentam escolas públicas e privadas de Porto Alegre/RS.  

A dissertação é composta por uma introdução que revisa os conceitos das 

variáveis estudadas e a relação dessas variáveis entre si. Em seguida será 

apresentado o primeiro estudo empírico que visa, por meio de uma análise de rede, 

verificar as correlações parciais entre a ToM, as FE, o desempenho escolar, o 

processamento pragmático-inferencial, a idade e o tipo de escola em crianças de 6 a 

9 anos. Posteriormente, o segundo estudo, busca verificar o efeito da idade e do tipo 

de escola em ToM e fornecer dados normativos preliminares para o subteste Teoria 

da Mente a partir de Situações e Emoções Complexas para a faixa etária de 6 a 9 

anos, de estudantes de escolas públicas e privadas. 
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2 Introdução 

2.1 Teoria da mente 

  A teoria da mente (ToM, do termo inglês Theory of Mind) é um componente 

cognitivo complexo e desafiador de ser estudado e avaliado no campo da 

neuropsicologia infantil. Refere-se à capacidade de compreender os estados 

mentais de si e dos outros, incluindo crenças, desejos, conhecimento, emoções, e 

que esses podem diferir dos nossos  (Premack & Woodruff, 1978; Wellman, 2018). 

O termo começou a ser utilizado para demarcar o campo de estudo a partir da 

publicação do artigo “O  chimpanzé tem uma teoria da mente?” de Premack & 

Woodruff (1978). Neste estudo, uma chimpanzé adulta observou vídeos em que um 

homem tinha que resolver alguns problemas. Em seguida, foram apresentadas 

algumas fotografias as quais uma delas apresentava a solução. Foi observado que a 

chimpanzé selecionava corretamente a fotografia com a solução para o problema do 

homem. Assim, os autores concluíram que ela conseguiu inferir sobre o seu estado 

mental e formou previsões comportamentais a partir disso. Outra vertente de 

pesquisa sobre a ToM surgiu a partir do interesse de alguns estudiosos em 

compreender a metacognição - conhecimento humano sobre a cognição (Wellman, 

2018). Além destes, os pesquisadores tinham interesse em avaliar como as crenças 

e desejos, principalmente em pré-escolares, produziam ações guiadas por crenças e 

se as crianças percebiam que os objetos físicos são diferentes de pensamentos 

(Wellman, 2018). A tarefa de crença falsa é amplamente utilizada como principal 

paradigma de avaliação de ToM porque permite verificar se uma pessoa 

compreende que um outro indivíduo pode ter uma representação equivocada da 

realidade e por consequência comportar-se ou pensar de acordo com essa 

representação (Baron-Cohen, Leslie, & Frith, 1985). Entretanto, a mente pode 

também estar em desacordo com o comportamento em situações onde há erros, 

esquecimento ou acidentes (Wellman, Fuxi, & Peterson, 2011). Desse modo, 

existem métodos para avaliar aspectos correlatos à ToM, por exemplo, compreensão 

de desejos, conhecimento (Wellman & Liu, 2004) e emoções (Parker, MacDonald, & 

Miller, 2007). Na Tabela 1, algumas das principais tarefas utilizadas para avaliar a 
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ToM na infância são descritas quanto as suas instruções, estímulos, procedimentos 

e respectivos objetivos. 

 

Tabela1 

Tarefas de teoria da mente 

Tarefas Descrição de conjuntos de instruções-
estímulos/procedimentos 

  

Objetivos  Referências 

Tarefa da 
Transferência 
Inesperada 

Por meio de bonecos ou fantoches a 
criança observa uma cena de dois 
personagens (por exemplo, mãe e filho) 
interagindo. O filho coloca um chocolate 
numa caixa (A) e sai. A mãe tira da caixa A 
e guarda-o na caixa B.  Após são realizadas 
perguntas de controle relacionadas à 
memória e compreensão da realidade. Por 
fim é questionado a criança “Onde o menino 
vai procurar o chocolate dele? ” 
  

Avaliar crença falsa  (Wimmer & 
Perner, 1983) 

Tarefa do 
Conteúdo 
Inesperado 

É mostrado um recipiente, associado a um 
determinado conteúdo facilmente 
identificável por crianças em idade pré-
escolar. Após mostrar esse recipiente ela é 
questionada sobre o que tem dentro dele. 
Após resposta comum, é mostrado a 
criança que dentro do recipiente há um 
objeto incomum. Após perguntas de 
controle, é perguntado a criança “se chamar 
uma pessoa ausente, o que ela pensará ter 
dentro do recipiente?” 
  

Avaliar a falsa 
crença que é 
induzida na criança 
que está sendo 
avaliada, 
permitindo assim, 
verificar a noção da 
criança sobre seu 
próprio estado 
mental. 

(Perner, 
Leekam, & 
Wimmer, 
1987) 

Sally e Anne É encenada uma história onde a 
personagem Sally coloca uma bolinha 
dentro de uma cesta e sai de cena. Logo, 
Anne tira a bolinha e coloca numa caixa e 
sai. Sally retorna e o avaliador pergunta: 
“onde Sally irá procurar a bolinha?” 
  

Avaliar a crença 
falsa 

(Baron-Cohen 
et al., 1985) 

Strange 
Stories 

Composto originalmente por seis histórias 
de controle e 24 vinhetas. O’Hare, Bremner, 
Nash, Happe, & Pettigrew  (2009), em um 
estudo adaptaram essa tarefa para crianças 
de 6 a 12 anos de idade, reduzindo para 12 
vinhetas.  
  

Avaliar crença falsa 
 de primeira e 
segunda ordem.  

(Happé, 
1994a) 

Faux Pas Tarefa composta por dez vinhetas. Avalia crença de 
primeira e segunda 
ordem. 

(Baron-Cohen, 
O’Riordan, 
Stone, Jones, 
& Plaisted, 
1999) 
  

Hinting Task Tarefa composta por dez histórias, 
geralmente utilizada em adultos saudáveis 
ou de grupos clínicos. 

Avalia a 
capacidade de 
inferência do 
estado mental do 
personagem a 

(Corcoran, 
Mercer, & 
Frith, 1995) 
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partir de conteúdo 
implícito.  

Nota. Adaptado de Oliveira (2016); Oliveira & Mecca (2016); Osório, Castiajo, Ferreira, Barbosa & 
Martins (2011) 

 

Em relação a progressão do desenvolvimento da ToM, a Escala de Teoria da 

Mente (Wellman & Liu, 2004) é amplamente utilizada, avaliando diferentes 

subcomponentes de ToM conforme Tabela 2. 

Tabela 2 
Subcompontes de ToM avaliados pela Escala de Teoria da Mente  

Subcomponente de ToM Definição 

1. Desejos Diversos As pessoas podem ter desejos diferentes, incluindo desejos 
diferentes pelas mesmas coisas. 
  

2. Crenças Diversas Os indivíduos podem ter crenças diferentes, incluindo 
crenças diferentes de um mesmo evento. 
  

3. Acesso ao 
Conhecimento  

Algo pode ser verdade, mas alguém pode não saber disso. 
 
  

4. Falsa Crença Alguma coisa pode ser verdade, mas alguém pode acreditar 
falsamente em algo diferente. 
  

5. Emoção Oculta  Alguém pode sentir uma emoção e demonstrar uma emoção 
diferente. 

Nota. Adaptado de Wellman (2018). 
 

 

A progressão do desenvolvimento de ToM na Escala de Teoria da Mente de 

Wellman e Liu (2004) geralmente é muito semelhante, iniciando pela compreensão 

de desejos diversos e as emoções ocultas sendo adquiridas posteriormente, 

seguindo a ordem exposta na Tabela 2. Entretanto, crianças chinesas e iranianas 

obtiveram diferenças na ordem de progressão na tarefa de acesso ao conhecimento, 

enquanto as falantes do idioma inglês (inglesas e australianas) na tarefa de crenças 

diversas; assim, os autores argumentam que essas alterações ocorreram em virtude 

de diferenças culturais expressivas (Shahaeian, Peterson, Slaughter, & Wellman, 

2011; Wellman, Fang, Liu, Zhu, & Liu, 2006).  

No Brasil, também foi encontrada uma ordem diferente de progressão na 

aquisição das habilidades de ToM. Por exemplo, crianças de 4 anos obtiveram 

melhor desempenho no item de emoções ocultas do que em falsa crença.  Já as 

crianças de 5 anos, demonstraram melhor desempenho no item acesso ao 

conhecimento do que no item crenças diversas, assim como o desempenho em 
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 emoções ocultas foi melhor que em crença falsa (Rodrigues, Pelisson, Silveira, 

Ribeiro, & Silva, 2015). 

A maior parte dos estudos nas últimas décadas foi realizada com crianças 

pré-escolares, com idades entre 3 e 5 anos, concordando que a ToM é uma 

conquista dessa faixa etária. Contudo, alguns autores argumentam que apesar da 

contribuição no entendimento do campo da ToM em pré-escolares, essa habilidade 

continua a se desenvolver ao longo da vida e deve ser investigada em diferentes 

faixas etárias (Pons, Lawson, Harris, & Rosnay, 2003; Wellman, 2018). 

Nesse sentido, se fez necessário o desenvolvimento de tarefas mais 

complexas, denominadas tarefas de segunda, terceira e até quarta ordem, essas 

provas avaliam a capacidade dos indivíduos de compreender crenças falsas sobre a 

crenças dos outros, ficando mais complexa a cada nível (Baron-Cohen et al., 1985; 

Osório et al., 2011). Neste contexto, pela complexidade de trocas de percepção de 

crenças e de compartilhamento de compreensão destas por diferentes 

interlocutores, torna-se essencial revisarmos sua relação com outros componentes 

executivos, de linguagem e socias.  

 

2.2 Teoria da mente, funcionamento executivo, processamento pragmático-

inferencial, desempenho escolar, idade e tipo de escola 

Além dos aspectos já citados, a ToM vem sendo relacionada a outros 

componentes cognitivos, incluindo as funções executivas (FE) e o desempenho 

escolar (Cantin, Gnaedinger, Gallaway, Hesson-McInnis, & Hund, 2016). Segundo 

Diamond (2013), a flexibilidade cognitiva apoia o desempenho em ToM, assim como 

o controle inibitório se faz necessário para a realização de tarefas de ToM que 

necessitam que o avaliando controle seus pensamentos, desejos e comportamentos.  

FE é um termo guarda-chuva que engloba diferentes componentes cognitivos, 

que operam de forma coordenada e flexível e são responsáveis pelos 

comportamentos orientados às metas e ao gerenciamento da distribuição de energia 

cognitiva. Esses componentes são responsáveis pelo planejamento, organização, 

execução, iniciação, regulação e adequação de comportamentos para cumprir 



16 
 

objetivos e melhor adaptação ao meio (Chan, Shum, Toulopoulou, & Chen, 2008; 

Diamond, 2013; Snyder, Miyake, & Hankin, 2015).  

Dessa forma, todas as atividades do dia-a-dia que envolvem algum tipo de 

esforço mental exigem FE, principalmente aquelas que envolvem situações não 

habituais ou com maior nível de complexidade. Assim, os indivíduos devem abordar 

diferentes maneiras para lidar com novas demandas. Nesse sentido, o 

funcionamento das FE está relacionado a diferentes aspectos de vida, entre eles, 

sucesso acadêmico e laboral, saúde física (obesidade, abuso de substâncias, baixa 

aderência a tratamentos de saúde), qualidade de vida, harmonia conjugal, 

segurança pública e saúde mental (Diamond, 2013). 

No que se refere à saúde mental, geralmente observam-se déficits no 

funcionamento das FE em quadros psiquiátricos, neurológicos e 

neurodesenvolvimentais. Dentre eles, destacam-se disfunções executivas em 

Transtorno de Déficit de Atenção/Hiperatividade – TDAH (Willcutt, Doyle, Nigg, 

Faraone, & Pennington, 2005), Transtorno do Espectro Autista - TEA (Happé, Booth, 

Charlton, & Hughes, 2006), Transtorno Bipolar, Esquizofrenia (Pickup, 2008), 

Transtorno Depressivo Maior (Snyder, 2013), Transtorno Obsessivo Compulsivo 

(Snyder, Kaiser, Warren, & Heller, 2015); Transtorno de Conduta (Schoemaker, 

Mulder, Deković, & Matthys, 2013), traumatismo cranioencefálico (Bogdanova, Yee, 

Ho, & Cicerone, 2016), demências (Kirova, Bays, & Lagalwar, 2015), entre outros. 

Há algumas divergências por parte da literatura em relação aos componentes 

que compõem as FE. Por isso, com o passar do tempo, foram surgindo diferentes 

modelos para explicar seu funcionamento (Chan et al., 2008). De acordo com o 

modelo de Luria (1996), embora ainda não fosse utilizado o termo FE, o córtex pré-

frontal é responsável pela regulação mental e comportamental, sendo suas funções 

principais, programar, regular e verificar o comportamento humano. Seguindo esse 

modelo como base, Norman e Shallice (1986) criaram o Sistema Supervisor 

Atencional. Segundo esses autores, os processos relatados por Luria foram 

subdivididos em um sistema responsável por tarefas e comportamentos de rotina, e 

outro para tarefas novas. Já Stuss e Benson (1984) criaram um modelo tripartite, 

sendo dois componentes responsáveis pela manutenção do estado de alerta e um 

envolvido no controle de atenção executiva. No modelo de Duncan e  Owen (2000) é 

proposto que os comportamentos são orientados a objetivos. Sendo eles 



17 
 

formulados, armazenados e verificados para agir corretamente em resposta a 

demandas ambientais ou internas. Já Miyake et al. (2000) averiguaram três 

componentes das FE: flexibilidade cognitiva, inibição e atualização ou 

monitoramento. 

 Em sua revisão dos conceitos (Miyake et al., 2000), Diamond (2013) propôs 

que as FE são compostas pela flexibilidade cognitiva, controle inibitório e memória 

de trabalho. A partir desses componentes são formadas FE de ordem superior ou 

mais complexas como o planejamento, a resolução de problemas e o raciocínio. 

Nesse sentido,  controle inibitório pode ser conceituado como a capacidade de 

controlar comportamentos, emoções e pensamentos diante de estímulos distratores 

externos ou uma forte predisposição interna; já a memória de trabalho é a 

capacidade de armazenar e manipular mentalmente informações durante um curto 

espaço de tempo; por fim, a flexibilidade cognitiva é a capacidade de mudar de 

perspectiva ou abordagem diante de um problema, se ajustando as novas 

demandas e regras. Além disso, esse modelo demonstra que a flexibilidade 

cognitiva, apoia o funcionamento da ToM (Diamond, 2013). Embora a autora não 

aprofunde, isso pode ocorrer porque por meio da flexibilidade cognitiva os indivíduos 

podem flexibilizar a sua perspectiva, para então se adequar a perspectiva do outro.  

Os componentes executivos citados anteriormente, geralmente são 

considerados frios, porque seus processos são mais mecânicos e lógicos e podem 

não envolver excitação emocional (Chan et al., 2008; Kerr & Zelazo, 2004; 

Mcdonald, 2013). Porém, no modelo de Damasio, Grabowski, Frank, Galaburda e 

Damasio (1994) são destacados o papel das emoções e comportamentos sociais - 

componentes, atualmente considerados, quentes das FE -  sobre a tomada de 

decisão e seu impacto sobre as FE frias. Segundo os autores, há uma hipótese de 

marcador somático que explica problemas emocionais e interpessoais e a mudança 

de personalidade. Dessa forma, quando há lesões no córtex pré-frontal 

ventromedial, não é possível que o paciente vincule comportamentos inapropriados 

com uma marca somática relacionada às emoções, mesmo que entendam as 

consequências de suas condutas. 

Então, são chamadas de FE quentes, aquelas que envolvem emoção, 

desejos e crenças e para alguns autores podem ser subdividas em cognição social 

(ToM, empatia), autorregulação e tomada de decisão (Chan et al., 2008; Damasio, 
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1995; McDonald, 2013; Zimmerman, Ownsworth, O’Donovan, Roberts, & Gullo, 

2016).  

Além de estudos demonstrando a relação desses componentes, alguns 

autores defendem que a ToM está relacionada as FE porque seus processos 

também são mediados pelo córtex pré-frontal (Stuss & Levine, 2002), porém ToM e 

demais componentes relacionados à cognição social  também envolvem alguns 

processos e regiões cerebrais  (Mahy, Moses, & Pfeifer, 2014)  Além disso, não há 

um consenso na literatura sobre a direção da relação entre FE e ToM.  Alguns 

autores defendem que tarefas que avaliam ToM necessitam de demandas 

executivas e que por isso as FE são essenciais para o desempenho em ToM 

(Carlson, Moses, & Breton, 2002). Já outros teóricos sustentam que subdomínios de 

ToM devem estar desenvolvidos para que as crianças possam controlar seus 

comportamentos (Wimmer & Perner, 1983).  

Nesse sentido, por exemplo, em uma tarefa de transferência inesperada, a 

criança precisa inibir a sua representação aparente da realidade, pois ela deve 

separar o seu conhecimento da realidade sobre a crença incorreta de outra pessoa. 

Além disso,  a criança precisa conseguir inibir seus próprios impulsos e distratores 

externos, assim,  ela conseguirá prestar atenção e  poderá inferir sobre seu estado 

mental (Flynn, 2007). De acordo com um estudo que avaliou 42 crianças, entre 3 e 4 

anos de idade, com uma bateria de testes de crença falsa, os resultados mostraram 

que o controle inibitório precoce previu a ToM, mas não o contrário (Flynn, 2007). 

Em outras pesquisas, o controle inibitório foi fortemente associado a ToM em pré-

escolares (Carlson & Moses, 2001; Carlson et al., 2002).  

Já a flexibilidade cognitiva pode apoiar o desempenho em ToM, para que se 

possa pensar, sentir ou se comportar a partir da perspectiva do outro (Diamond, 

2013). Assim, um estudo que avaliou as três principais FE e a ToM em crianças 

entre 7 e 12 anos, verificou que flexibilidade cognitiva previu o desempenho em ToM 

(Bock, Gallaway, & Hund, 2015). Outro pesquisa que avaliou flexibilidade cognitiva e 

controle inibitório verificou que ambos foram longitudinalmente preditivos de ToM em 

crianças com autismo (Pellicano, 2010).  

Adicionalmente, a memória de trabalho parece ter importante relação com a 

ToM. Essa habilidade de manter em mente perspectivas conflitantes é necessária 

tanto para a aquisição quanto para a expressão de muitos conhecimentos 
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relacionados a ToM (Carlson et al., 2002). Por exemplo, alguns estudos 

demonstraram que a memória de trabalho prediz a performance em ToM (Carlson et 

al., 2002; Davis & Pratt, 1995) e em uma amostra de autistas adultos com QI 

preservado e controles os resultados indicaram que o desempenho em ToM 

precisou do apoio de memória de trabalho, controle inibitório e iniciação 

(Zimmerman, Ownsworth, O’Donovan, Roberts, & Gullo, 2016).  

Outra habilidade relacionada a ToM é a pragmática, que é a capacidade de 

utilizar estratégias comunicativas em interações sociais (Blain-Brière, Bouchard, & 

Bigras, 2014). Além disso, a habilidade pragmática requer alguém que comunica e 

um parceiro que compreenda para além do significado literal, utilizando-se de um 

processo inferencial para a compreensão do que o comunicador realmente quis 

dizer. Um enunciado, portanto, pode ter diferentes interpretações, dependendo do 

contexto em que foi proferido, podendo ser sincero, irônico, entre outros.  Isso 

também ocorre nos atos de fala indiretos, metáforas, expressões idiomáticas, 

hipérboles, etc (Bosco, Tirassa, & Gabbatore, 2018). Nesse sentido, assim como a 

ToM, a habilidade pragmática também requer que sejam realizadas inferências de 

um determinado enunciado, sendo defendida por alguns autores como uma 

habilidade distinta, porém parcialmente sobreposta a ToM (Bosco et al., 2018). 

No que se refere ao desempenho escolar, sabe-se que as FE estão 

associadas ao sucesso em leitura, escrita e aritmética. Por exemplo, muitos são os 

domínios envolvidos na compreensão leitora, dentre eles destacam-se o 

conhecimento do vocabulário e fluência, consciência fonológica e fonética (Cantin et 

al., 2016). Após a aquisição do sistema de escrita alfabético, há um reconhecimento 

de padrões que tornam a leitura de palavras um processo automatizado (Ehri, 1995; 

Hamilton, Freed, & Long, 2016). Assim, há relação entre decodificação de palavras e 

a compreensão leitora (Cromley, Snyder-Hogan, & Luciw-Dubas, 2010), sendo as 

habilidades de leitura um preditor de desempenho escolar (Duncan et al., 2007). 

Além disso, indivíduos com dislexia apresentam déficits nas três principais FE 

(Berninger et al., 2006).   

Nesse sentido, a memória de trabalho compensa as poucas habilidades de 

decodificação de palavras, mesmo entre leitores adeptos proficientes (Hamilton et 

al., 2016). Assim, pode-se inferir, que no processo de leitura, o indivíduo deve ser 

capaz de manipular mentalmente as novas informações do texto integrando com seu 
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conhecimento de base. Já a flexibilidade cognitiva auxilia o leitor a transitar entre os 

diferentes recursos disponíveis para uma boa compreensão do texto. Isso foi 

demonstrado através de um treino de habilidades de flexibilidade cognitiva 

específica de leitura (Cartwright, 2006). Durante a leitura de um texto, também 

ocorre o fato de ter muitas informações que são irrelevantes ou não tão importantes, 

assim,  o leitor deve ser capaz de inibir, para não sobrecarregar a memória de 

trabalho (Borella, Carretti, & Pelegrina, 2010). Além disso, a capacidade de suprimir 

códigos irrelevantes e buscar e recuperar a resposta relevante pode afetar a 

recuperação de códigos fonológicos em letras (Altemeier, Abbott, & Berninger, 

2008). Quando crianças com  desenvolvimento típico começam a ler, geralmente já 

conseguem perceber que estados mentais e perspectivas podem diferir da 

realidade. Nesse sentido começam a entender que as histórias têm significados 

divergentes de suas próprias perspectivas e conhecimentos (Lecce, Zocchi, Pagnin, 

Palladino, & Taumoepeau, 2010). Em complementaridade, a capacidade de crianças 

de 4 e 5 anos em compreender histórias seguiu um caminho de desenvolvimento 

semelhante  ao de ToM (Pelletier & Astington, 2004). Em uma amostra de 

adolescentes, a ToM previu o desempenho em leitura de palavras e compreensão 

leitora (Ricketts, Jones, Happé, & Charman, 2013). 

No que tange à relação entre componentes de FE e escrita, diferenças 

individuais em controle inibitório podem afetar a ortografia e escrita básicas e 

complexas (Altemeier et al., 2008; Berninger et al., 2006). A disgrafia, um tipo de 

deficiência que afeta a escrita/ortografia, está relacionada a déficits em FE 

(Altemeier et al., 2008). Durante a redação de um texto são necessários vários 

processos executivos controlados como o planejamento motor, a ortografia e a 

integração dos mesmos através da memória de trabalho, além de flexibilidade para 

trocar de estratégias quando não está conseguindo chegar em objetivo proposto 

(Altemeier et al., 2008). Mais especificamente, quanto à relação coma  ToM, 

segundo Loveland, McEvoy, Tunali, & Kelley (1990), déficits em ToM podem afetar 

na escrita de pensamentos e sentimentos prejudicando a narrativa de textos que os 

envolvem. Podem, ainda, impactar a habilidade do redator de se colocar na 

perspectiva do leitor, podendo assim omitir informações, contexto e conexões que 

ajudam o leitor a compreender o texto. 



21 
 

No que refere-se à aritmética, o desempenho em memória de trabalho foi 

significativamente associado ao desempenho em leitura e aritmética em crianças de 

7 a 14 anos (Gathercole, Pickering, Knight, & Stegmann, 2004). Nesse sentido, 

pode-se pensar que crianças com melhor desempenho em memória de trabalho 

podem armazenar mais informações obtendo mais sucesso ao resolver problemas e 

cálculos aritméticos. Ainda são necessários o controle inibitório para ignorar 

informações irrelevantes desses problemas e flexibilidade cognitiva para a utilização 

de estratégias diferentes quando não se está conseguindo resolver um cálculo de 

determinada forma (Cantin et al., 2016).  

Como reportado até aqui, há um vasto conhecimento sobre FE, ToM e 

desempenho em leitura, escrita e aritmética de forma a entender como esses 

processos e componentes funcionam e sobre a relação entre eles, em geral, com 

achados ainda em relações mais restritas entre dois ou três componentes, mas 

principalmente com resultados para apenas um deles, isoladamente. Assim, alguns 

estudos vêm buscando associar alguns desses construtos simultaneamente. Por 

exemplo, um estudo investigou se as habilidades precoces em ToM, matemática e 

leitura previam diferentes medidas de desempenho escolar, em 86 crianças na pré-

escola e jardim da infância. Os resultados demonstram que matemática previu ToM 

e ToM previu leitura (Lockl, Ebert, & Weinert, 2017). Outra pesquisa longitudinal 

verificou que o nível de sensibilidade à crítica (habilidade relacionada a ToM), aos 5 

anos de idade mediou o desempenho em leitura e aritmética aos 10 anos (Lecce, 

Caputi, & Pagnin, 2014). Também se buscou examinar o papel da autorregulação no 

desempenho escolar por meio de tarefas que avaliam controle inibitório, flexibilidade 

cognitiva,  crenças falsas, leitura e matemática em 145 crianças de 3 a 5 anos de 

idade. Os resultados demonstraram que as medidas de controle inibitório  e 

flexibilidade cognitiva foram longitudinalmente relacionadas com as habilidade 

matemáticas e alfabetização e que a crença falsa previu o conhecimento de letras 

aos 6 anos (Blair & Razza, 2007). Em uma pesquisa com crianças de 7 a 10 anos foi 

demonstrado que o desempenho em leitura mediou a influência das FE no 

desempenho em ToM e aritmética, sendo que a flexibilidade cognitiva previu o 

desempenho em aritmética diretamente (Cantin et al., 2016). 

Além disso, alguns fatores sociais podem impactar no desempenho em ToM e 

demais processos cognitivos, como o nível socioeconômico e o tipo de escola 
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(Jacobsen et al., 2016; Rodrigues et al., 2015). Nesse sentido, em uma avaliação 

neuropsicológica, deve-se considerar essas variáveis, pois elas estão relacionadas a 

desfechos cognitivos e socioemocionais em crianças, podendo impactar seu 

desenvolvimento até a fase adulta. Assim, diferenças de acesso a recursos materiais 

e sociais podem ter efeito no desenvolvimento infantil (Bradley & Corwyn, 2002). No 

Brasil, o nível socioeconômico está associado ao tipo de escola que a criança 

frequenta. Conforme dados longitudinais de avaliações educacionais 

nacionais (Prova Brasil, Sistema de Avaliação da Educação Básica e Exame 

Nacional do Ensino Médio), 2,1% alunos de escolas municipais, 3,1% alunos de 

escolas estaduais e 66% alunos de escolas privadas apresentaram os níveis 

socioeconômicos mais altos. Assim, as escolas municipais e estaduais 

apresentaram níveis mais baixos, enquanto as escolas privadas apresentaram níveis 

socioeconômicos mais altos (Alves, Soares, & Xavier, 2014). Além disso, o 

desempenho dos alunos no Exame Nacional de Ensino Médio e o tipo de escola 

demonstrou que 17,6% de estudantes de escolas privada obtiveram desempenho 

bom ou excelente, enquanto apenas 0,02% dos alunos de escolas públicas 

apresentaram o mesmo resultado (Ney, Totti, & Reid, 2010). Tendo em vista esse 

cenário, alguns pesquisadores investigaram o papel do tipo de escola em diferentes 

componentes das funções executivas e linguagem (Ardila, Ostrosky-Solis, Rosselli, 

& Gomez, 2000; Casarin, Wong, Parente, Salles, & Fonseca, 2012; Jacobsen et al., 

2016). Mais especificamente, um estudo avaliou o desempenho em ToM em 

estudantes de 4 e 5 anos (Rodrigues et al., 2015). As conclusões em todos as 

pesquisas citadas foram unanimes, demonstrando que alunos de escola privada 

apresentam melhores resultados nos domínios avaliados.  

Assim, considerando-se a lacuna ainda existente na literatura, até mesmo 

internacional, de estudos que relacionem todos estes fatores a ToM 

simultaneamente, o objetivo desta dissertação é verificar a relação de ToM com 

funções executivas (controle inibitório, memória de trabalho e flexibilidade cognitiva), 

pragmática e desempenho escolar, idade e tipo de escola. Pretende-se, ainda, 

fornecer normas preliminares para uma tarefa que avalia ToM avançada em crianças 

de 6 a 9 anos.  
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3 Estudo 1 

Relação entre teoria da mente, funções executivas, pragmática, desempenho 

escolar, idade e tipo de escola em crianças 

 

Resumo 

 

A teoria da mente (ToM) vem sendo relacionada a diversos processos 

cognitivos e desempenho acadêmico. Além disso, fatores biopsicossociais, como a 

idade e tipo de escola parecem ter um papel importante em seu desenvolvimento e  

em habilidades relacionadas. Porém, as pesquisas no campo da ToM, em sua 

maioria, concentram-se na faixa etária pré-escolar. Assim, o objetivo deste estudo foi 

analisar a relação da ToM com as funções executivas, pragmática, desempenho 

escolar, idade e tipo de escola. Foram avaliados 98 estudantes, com idades entre 6 

e 9 anos, de escolas públicas e privadas com tarefas neuropsicológicas que 

examinam os construtos mencionados. A análise de rede indicou correlações 

parciais diretas entre ToM, memória de trabalho, pragmática e tipo de escola. Houve 

ainda correlações indiretas de ToM com idade, flexibilidade cognitiva, controle 

inibitório e desempenho escolar. Este estudo ressalta a importância da memória de 

trabalho, pragmática e componentes correlatos, bem como, o tipo de escola para o 

desenvolvimento da ToM. 

 

Introdução  

 

A Teoria da Mente (ToM, do termo inglês, Theory of Mind) é a habilidade de 

prever, compreender e atribuir estados mentais a si e aos outros. Exige que o 

indivíduo estabeleça diferentes perspectivas e compreenda que os seus desejos, 

crenças, pensamentos e conhecimentos, podem diferir dos demais. Nesse sentido, 

as ações do outro dependem de um ponto vista que nem sempre corresponde à 

realidade (Premack & Woodruff, 1978; Wellman, 2018).  

Por ser considerada uma habilidade extremamente complexa, a relação com 

funções executivas (Carlson, Moses, & Claxton, 2004; Rodrigues et al., 2015; 

Zimmerman et al., 2016) habilidades pragmáticas (Blain-Brière, Bouchard, & Bigras, 
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2014), bem como desfechos na aprendizagem escolar  (Altemeier et al., 2008; 

Hamilton et al., 2016) são amplamente estudados. Além disso, fatores como idade e 

tipo de escola (Rodrigues et al., 2015) podem impactar no desenvolvimento da ToM 

e habilidades cognitivas relacionadas. 

 Funções executivas (FE) é o termo empregado para definir um grupo de 

habilidades cognitivas que trabalham orientadas a realização de metas. Necessitam 

de processos controlados em situações que se exigem a manipulação de 

informações e  mudanças de planejamento ou perspectivas diante de situações 

imprevistas (Diamond, 2013; Snyder, Miyake, et al., 2015). Embora se tenha 

discussões sobre os componentes que compõe as FE, há um consenso que a 

memória de trabalho, o controle inibitório e a flexibilidade cognitiva são os principais 

componentes e que deles se derivam habilidades mais complexas como o 

planejamento e o raciocínio  (Diamond, 2013). 

 A relação entre as FE e  a ToM  foi bastante investigada em crianças pré-

escolares  (Devine & Hughes, 2013) e ainda apenas marginalmente da metade da 

infância até a adolescência (Lecce, Bianco, Devine, & Hughes, 2017). As evidências 

até o momento divergem sobre as relações entre os construtos, alguns acreditam 

que as FE são necessárias para o desenvolvimento de ToM, outros afirmam que a 

ToM que prediz FE, não havendo um consenso sobre a direção dessa relação 

(Carlson & Moses, 2001; Wimmer & Perner, 1983). 

Mais especificamente, a memória de trabalho é a FE responsável por manter 

e manipular informações por um curto período (Diamond, 2013). Alguns teóricos 

argumentam que essa habilidade é importante para a ToM porque permite que o 

indivíduo mantenha em mente a sua perspectiva e a do outro, para que possa 

processar a inferência dos diferentes estados mentais,  sendo assim, necessária 

para a aquisição e expressão de novos conhecimentos pertinentes a ToM (Carlson 

et al., 2002). Segundo Davis & Pratt (1995), a criança pode  até  compreender as 

premissas envolvidas em uma  tarefa de crença falsa, porém se ela não conseguir 

manter essas informações simultaneamente ela irá falhar. Nesse sentido, algumas 

evidências apontam que a memória de trabalho pode prever o desempenho em ToM 

em pré-escolares (Carlson et al., 2002; Davis & Pratt, 1995; He, Guo, Zhai, Shen, & 

Gao, 2018; Keenan, Olson, & Marini, 1998) e no restante da infância (Lecce & 
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Bianco, 2018), além de apoiar o desempenho em adultos autistas (Zimmerman et 

al., 2016).  

Em relação a flexibilidade cognitiva, Diamond (2013) a conceitua como a 

habilidade de mudar o curso de uma ação ou perspectiva adequando-se a novas 

demandas ou regras. De acordo com alguns autores, este mecanismo está 

relacionado a ToM porque permite que o indivíduo possa alternar flexivelmente entre 

perspectivas conflitantes (Farrant, Fletcher, & Maybery, 2014). Assim, algumas 

pesquisas mostraram que o flexibilidade cognitiva previu a ToM em crianças de 3 a 6 

anos saudáveis e com TDAH (Farrant et al., 2014; Lewis-Morrarty, Dozier, Bernard, 

Terracciano, & Moore, 2012), assim como em crianças de 7 a 12 anos em 

desenvolvimento típico (Bock et al., 2015) e em adultos entre 18 e 65 anos com 

esquizofrenia (Eşsizoğlu, Köşger, Akarsu, Özaydin, & Güleç, 2017). 

Por fim, dentre os principais componentes de FE, o controle inibitório é 

conhecido como a habilidade de controlar pensamentos, comportamentos e 

emoções diante de possíveis distratores externos e internos (Diamond, 2013). 

Sendo assim, pode estar relacionado a ToM porque para prever o estado mental de 

outra pessoa, o indivíduo precisa inibir a própria  representação mental da realidade 

sobre o conhecimento, desejo ou emoção do outro (Flynn, 2007). Assim, algumas 

evidências já documentadas apontam que em crianças pré-escolares o controle 

inibitório previu o desempenho em ToM (Carlson & Moses, 2001; Carlson et al., 

2002, 2004; Chasiotis, Kiessling, Hofer, & Campos, 2006; Flynn, 2007), assim como 

em adultos (Zimmerman et al., 2016).  

 Segundo alguns autores, a capacidade de inferir o significado de um 

enunciado dentro de um contexto, dependendo de aspectos cognitivos e de 

linguagem pertencem ao campo de estudos da pragmática (Bosco et al., 2018; 

Loukusa & Moilanen, 2009). Nesse sentido, as expressões podem ter diferentes 

significados dependendo do contexto em que são expostas e dependem da intenção 

do falante e da capacidade do receptor em compreender o que lhe foi dito (Loukusa 

& Moilanen, 2009). Dentre os aspectos cognitivos necessários para o 

processamento inferencial, destaca-se a ToM, por permitir que os indivíduos possam 

inferir sobre o estado mental das pessoas em situações sociais ou de personagens 

em histórias (Jones et al., 2018). 
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 Estudos transversais e longitudinais mostram que o desempenho acadêmico 

pode prever ToM (Lecce et al., 2014). Nesse sentido, a ToM também pode afetar as 

competências de aprendizagem de leitura escrita e aritmética, além de estratégias 

que as impulsionam a aprender (Wellman, 2018). Isso pode ocorrer porque quando 

a criança começa a ler, algumas habilidades de ToM como a crença falsa, já estão 

em desenvolvimento, assim é possível que no momento da leitura a criança possa 

verificar que o conteúdo da históriaa pode divergir de seus conhecimentos prévios 

(Lecce et al., 2010). Essas afirmação pode ser apoiada pelos achados Pelletier e 

Astington, (2004), que demonstraram que o curso de desenvolvimento da 

capacidade de crianças  de compreender histórias foi o mesmo que o da ToM em 

crianças de 4 a 5 anos. Assim como em outro estudo a ToM previu o desempenho 

em decodificação de palavras e compreensão leitora (Ricketts et al., 2013).  

No que tange à escrita, déficits em ToM podem prejudicar a narrativa em 

virtude de omissões ou falta de conexões  que auxiliam o leitor a compreender um 

texto (Loveland et al., 1990). Por exemplo, em uma amostra de adultos com TEA, foi 

verificado que os textos, narrativos e expositivos, eram mais curtos e com menor 

qualidade quando comparados com os de um grupo controle (Brown & Klein, 2011).  

No que concerne  à matemática, Lockl, Ebert, & Weinert (2017) sugerem que 

ToM pode ser relevante em tarefas que envolvem raciocínio e resolução de 

problemas. Esses autores verificaram que as habilidades de ToM aos 4 anos 

previram o desempenho em matemática no Ensino Fundamental. Assim como no 

estudo longitudinal de Lecce, Caputi, & Pagnin (2014), que verificou que a ToM aos 

4 anos mediou o desempenho em matemática aos 10 anos. 

 Em relação ao fator idade, observa-se que as crianças apresentam ganhos 

significativos no entendimento das crenças-falsas entre 3 e 5 anos de idade. Porém 

a progressão do desenvolvimento de ToM apresenta diferenças significativas no 

restante da infância, adolescência e vida adulta (Wellman, 2018). Outro fator 

importante, principalmente no contexto brasileiro, é o tipo de escola que a criança 

frequenta (Rodrigues et al., 2015). Dado que a ToM possui relação com habilidades 

de leitura, escrita e matemática, e que essas habilidades vem se demonstrando 

bastante deficitárias em provas de abrangência nacional (Ney, Totti, & Reid, 2010) o 

aprofundamento sobre as diferenças de estimulação e a importância da ToM para o 

sucesso escolar se faz extremamente necessária.   



27 
 

Revendo cada um desses aspectos, nota-se que há uma diversidade de 

possíveis relações entre componentes cognitivos e biopsicossociais com a ToM. 

Assim, em vista da ausência de estudos com todos estes fatores investigados 

simultaneamente, na faixa etária dos 6 a 9 anos, o presente estudo buscou verificar 

a relação entre ToM, FE, processamento pragmático-inferencial, desempenho 

escolar, idade e tipo de escola. 

 

 
Método 

 

Participantes 

 

 Foram avaliadas 98 crianças de 6 a 9 anos de idade (M= 7,47; DP= 1,01), 

sendo que 51 eram estudantes da rede pública de ensino e 47 estudantes de escola 

privada da cidade de Porto Alegre.  Os critérios de inclusão da amostra foram: (1) ter 

idade de 6 anos, 0 meses e 0 dias a 9 anos 11 meses e 29 dias; (2) ser estudante 

do 1º ao 4º ano do Ensino Fundamental de escolas públicas ou privadas. Já os 

critérios de exclusão foram: (1) ter repetido algum ano escolar; (2) ter queixas de 

linguagem oral (trocas na fala, atraso, entre outros); (3) ter dificuldades sensoriais 

(auditivas e/ou visuais) não corrigidas; (4) ter histórico prévio de doenças 

psiquiátricas ou neurológicas – Itens avaliados pelo Questionário de fatores de 

saúde, sociodemográficos e culturais para avaliação neuropsicológica infantil 

(Fonseca et al., 2016) (Anexo B);   (5) QI inferior a 80, avaliado pela WASI – Escala 

Wechsler Abreviada de Inteligência (Trentini, Yates, & Heck, 2014); e (6) sintomas 

de desatenção, hiperatividade e impulsividade, avaliados conforme ponto de corte 

da MTA-SNAP-IV (Mattos, Serra-Pinheiro, Rohde, & Pinto, 2006). 

 

Instrumentos 

  

1. Teste de Teoria da Mente para Crianças – TMEC (Mecca, Dias, Oliveira, & 

Muniz, 2018): Instrumento composto por quatro subtestes que buscam avaliar 

a compreensão de perspectiva, atribuição de pensamento e conhecimento, 

atribuição de emoções básicas e ToM a partir de situações e emoções 
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complexas. Neste estudo foi utilizado somente o subteste Teoria da Mente a 

partir de Situações e emoções complexas, composto por sete vinhetas que 

avaliaram diferentes subcomponentes de ToM como, mentira, mal-entendido, 

emoções invertidas, fingimento/fantasia, duplo-blefe, comportamento 

inadequado explícito/ “gafe” e intenção implícita. Após a leitura de cada 

vinheta foram feitas perguntas de compreensão de realidade e de 

compreensão de estado mental, onde foram atribuídos pontos 0 ou 1 para 

cada. Neste estudo foi considerado o índice que avalia o estado mental 

TMEC (Índice CEM). 

 

2.  Tarefa de Fluência Verbal Livre – FVL (Fonseca, Parente, Côté, Ska, & 

Joanette, 2008, adapatada por Jacobsen et al., 2016): essa tarefa permite 

avaliar o processamento executivo e léxico-semântico. Para isso, a criança 

teve que evocar o maior número possível de palavras em dois minutos e 

meio, não podendo citar nomes próprios (cidades, países, nome de pessoas, 

etc.) e números. O escore considerado no estudo foi o número de switches 

(alternância entre categorias) que está associado a avaliação de flexibilidade 

cognitiva (FVL-Switches).  

 

3. Teste Hayling Infantil -THI (Burgess & Shallice, 1997 adaptado por Siqueira et 

al., 2016): composto por duas partes (A e B) a criança teve que completar 

sentenças nas quais faltavam a última palavra. Na parte A foi solicitado ao 

participante que completasse o mais rápido possível a frase com uma palavra 

que combinasse com ela. Na parte B, foi solicitado ao participante que 

completasse a frase com uma palavra que não tivesse sentido. O escore 

considerado para esse estudo foi Erros B/30, que está associado à avaliação 

do controle inibitório (THI- Erros B/30). 

 

4. Discurso Narrativo Oral Infantil – DNO (Prando et al., 2016): Essa tarefa é 

composta por três etapas. A) Reconto parcial da história: A criança é instruída 

a recontar com as suas palavras cada parágrafo lido pelo avaliador. Será 

considerado o escore de informações essenciais lembradas e total de 

informações presentes. B) Reconto integral da história: a história é contada 
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integralmente ao participante que é instruído a reconta-la com as suas 

palavras. C) Avaliação da compreensão do texto: a criança deve fornecer um 

título para o texto e responder perguntas sobre o mesmo. Os escores 

considerados neste estudo foram os de Informações Essenciais (DNO-

Informações Essencias), que está associado a memória de trabalho e 

Momento da Inferência (DNO-Momento Inferência) que está associado a 

pragmática. 

 

5. Subteste de memória de trabalho do Instrumento de Avaliação 

Neuropsicológica Breve Infantil - NEUPSILIN-INF (Salles et al., 2011):  Foi 

aplicada somente a tarefa de Sequência de dígitos ordem indireta: foram 

apresentadas oralmente quatro sequências de dois a cinco números, sendo 

solicitado que o participante os repetisse de forma inversa. Foi considerado o 

escore total que avalia memória de trabalho (DOI-Total) 

 

6. Teste de Desempenho Escolar – Segunda Edição (TDE-II) (Stein, Giacomoni 

& Fonseca, no prelo) avalia o desempenho escolar em leitura, escrita e 

aritmética. Foram utilizados os três subtestes da bateria:  

- Leitura – Versão 1º a 4º ano: Composto por 33 itens, que avaliaram a leitura 

de palavras isoladas.  

- Escrita – Versão 1º a 4º ano: Composto por 40 itens, que examinaram a 

escrita de palavras isoladas. 

- Aritmética – Versão 1º a 5º ano:  Composto por 37 itens, que investigaram o 

processamento numérico, a capacidade de resolver e de identificar as 4 

operações básicas, assim como a capacidade de escrita de números 

decimais e de noções simples de frações. 

O desempenho em cada um dos subtestes foi transformado em um escore 

único (TDE-Total). 

 

Procedimentos éticos 

 

Este estudo está inserido no projeto guarda-chuva “Fatores 

desenvolvimentais e socioculturais preditores do desempenho escolar: base para a 
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intervenção em compreensão leitora” aprovado pelo Comitê de Ética da Pontifícia 

Universidade Católica do Rio Grande do Sul – PUCRS (CEP). CAAE: 

82073317.9.0000.5336; Parecer Número: 2.618.039 (Anexo A). Foi encaminhado 

aos pais e/ou responsáveis dos participantes o Termo de Consentimento Livre e 

Esclarecido (Anexo C). As crianças que foram autorizadas pelos 

pais/responsáveis, assinaram o Termo de Assentimento Livre e Esclarecido (Anexo 

D), que as informavam sobre os procedimentos do estudo, bem como seus riscos.  

 

Procedimentos de coleta de dados 

 

Após contato e autorização das escolas, foi enviado aos pais/responsáveis 

das crianças o Questionário de Fatores de Saúde, Sociodemográficos e Culturais 

para Avaliação Neuropsicológica Infantil e o SNAP IV. As crianças foram avaliadas 

em sala cedida pela escola, durante o turno letivo com permissão do professor. As 

avaliações foram realizadas em duas sessões de aproximadamente 40 minutos com 

cada participante. Na primeira sessão foram aplicados o TDE-II e a WASI. Na 

segunda sessão, foram aplicados o subteste Teoria da Mente em Situações e 

Emoções Complexas do TMEC, a FVL, o DNOI, o THI, e Sequência de Dígitos 

Ordem Indireta do NEUPSILIN-Inf. 

 

Análise de dados 

 

Foram realizadas análises descritivas para obtenção de médias e desvios-

padrão das variáveis de caracterização da amostra e do desempenho nas tarefas de 

FE, ToM e desempenho escolar por meio do software IBM SPSS Statistics 23. Em 

seguida foi realizada uma análise de rede para verificar as correlações parciais entre 

as variáveis idade, tipo de escola, pragmática, ToM, desempenho escolar e FE.  

Diferente das abordagens de análise da dados geralmente utilizados em psicologia, 

como a interpretação reflexiva (a variável avaliada como causa de um fenômeno 

observável) e interpretação formativa (a variável avaliada como efeito de um 

fenômeno observável), a análise de rede permite que os fenômenos sejam 

analisados como sistema de variáveis casualmente acoplados. Nesse sentido, todas 

podem ser vistas com variáveis dependentes, ou seja, qualquer variável que seja 
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alterada, pode implicar em mudanças nas demais variáveis  (Schmittmann et al., 

2013). Assim, a rede não necessita que o pesquisador construa um modelo 

estrutural  hipotético e suas correlações parciais não devem ser interpretadas da 

mesma forma que correlações bivariadas, devido ao rigoroso controle das 

covariáveis (Wechsler, Benson, Machado, & Bachert, 2018). Para realizar esta 

análise foi utilizado o software R-3.5.3. 

 

Resultados 

 

 A Tabela 1 mostra as médias e desvios-padrão do desempenho da amostra 

nas variáveis investigadas.  

 

Tabela 1 

Médias e desvios-padrão do desempenho nas tarefas de ToM, FE, 

processamento-pragmático-inferencial e desempenho escolar 

Variáveis (n=98) M DP 

TMEC-Índice CEM 3,42 1,74 

DNO-Momento Inferência  2,20 2,84 

DNO-Informações Essen[ciais 9,56 4,54 

DOI-Total 13,13 6,81 

FVL-Switches 5,44 4,12 

THI- Erros B/30 12,98 6,92 

TDE-Total  57,63 32,91 
Nota. n= Número de participantes; M= Média; DP= Desvio-padrão 

 

Na Figura 1, são apresentadas as correlações parciais entre os escores. É 

importante salientar que essas correlações podem ser interpretadas como 

coeficientes de regressão ou betas em modelos de regressão multivariados 

ordinários (Wechsler et al., 2018). 

Na análise realizada de rede (Figura 1) foram encontradas três correlações 

parciais diretas entre TMEC-Índice CEM e demais construtos investigados. O 

desempenho em TMEC-Índice CEM obteve correlação positiva fraca com DNO-

Momento Inferência (0,28) e DNO-Informações Essenciais (0,15) e negativa fraca 

com Tipo de Escola (-0,17).  

Dentre as correlações indiretas (mediadas por outra variável) com a variável 

TMEC-Índice CEM destacaram-se: as correlações moderadas positivas de Tipo de 

Escola com Idade (0,36), DNO-Momento Inferência com FVL-Switches (0,38); a 
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correlação positiva fraca de DNO-Informações Essenciais com FVL-Switches (0,13); 

a correlação negativa moderada entre Tipo de Escola e TDE-Total (-0,44); a 

correlação negativa fraca entre DNO-Informações Essenciais  e TDE-Total (-0,12); e 

a correlação positiva fraca entre Tipo de Escola  e THI- Erros B/30 (0,29). 

 

 

 

 

Figura 1. Rede de correlações Parciais 

Nota: FVL= FVL- Switches; DNO_mi= DNO - Momento Inferência; DIG= DOI- Total ; Hyl= THI (Erros B/30); TDE 
= TDE-II; Id= Idade; TE = Tipo de escola (no banco  dados  escola privada é 1 e pública 2, essa informação é 
importante para compreender a correlação negativa); DNO_mm= DNO - Informações Essenciais; TOM= TMEC- 
Índice CEM.  
As arestas azuis  representam associações positivas, enquanto as arestas vermelhas representam as negativas. 
A espessura da aresta representa o tamanho do efeito: 0,1= efeito fraco, 0,3 efeito moderado e a partir de 0,5 
efeito forte.  
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Discussão 

 

O objetivo deste estudo foi verificar a relação do desempenho em uma tarefa 

complexa de ToM com o desempenho em tarefas que avaliam FE, processamento 

pragmático-inferencial em discurso narrativo e desempenho escolar em estudantes 

de escolas privadas e públicas de 6 a 9 anos. Para isso, foi realizada uma análise de 

rede que permitiu verificar quais variáveis se relacionaram direta e indiretamente 

com a ToM. Esse tipo de análise utiliza-se de correlações parciais, o que permite 

que todas variáveis tenham o efeito das demais controlado. Ainda é considerada um 

recurso muito inovador, possibilitando uma interpretação mais apurada da relação 

entre diferentes fatores na neuropsicologia (Rodrigues et al., 2018; Schmittmann et 

al., 2013; Wechsler et al., 2018) 

Foram encontradas algumas relações diretas e outras indiretas com a ToM 

(TMEC-Índice CEM). Uma das relações diretas encontradas foi entre ToM (TMEC-

Índice CEM) e processamento pragmático-inferencial (DNO-Momento da Inferência), 

isso pode estar ligado ao fato que em ambas as tarefas foi necessário que a criança 

compreendesse o que estava nas entrelinhas da história ou vinheta contada. Bosco, 

Tirassa, & Gabbatore (2018) defendem que nem todas tarefas que envolvem algum 

tipo de inferência necessariamente precisam de ToM. Porém, no caso do discurso 

utilizado neste estudo, a criança teve que inferir sobre o estado mental do 

personagem “Marcos enganou seus amigos para que fizessem o seu trabalho”, 

sendo que esta informação estava implícita na história assim como nas vinhetas da 

tarefa que foi utilizada para avaliar ToM. Dessa forma, como no estudo de Le Sourn-

Bissaoui, Caillies, Gierski e Motte  (2009), devido a fraca relação entre ambos, 

sugere-se que o discurso apresentado, além recursos de ToM, também pode ter 

recrutado processos pragmáticos distintos devido à natureza e complexidade da 

tarefa. Em um discurso, a intenção dos personagens desempenha um papel 

importante e necessita uma interrelação entre processos inferenciais e ToM (Le 

Sourn-Bissaoui et al., 2009). Assim, em tarefas de processamento inferencial e 

pragmática a ToM oferece sentido ao comportamento dos personagens (Castelli, 

Frith, Happé, & Frith, 2002). Ou seja, habilidades de linguagem não explicam 
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suficientemente o significado pragmático de um enunciado, precisando dos recursos 

cognitivos da ToM (Le Sourn-Bissaoui et al., 2009). 

Outra relação direta exposta pela rede, foi entre a ToM (TMEC-Índice CEM e 

a memória de trabalho (DNO-Informações Essenciais). Em ambas as tarefas 

utilizadas para avaliar os construtos citados, foi necessário que a criança mantivesse 

em mente  os fatos das histórias. Essa habilidade de manter e manipular 

informações está relacionada a memória de trabalho (Diamond, 2013). Le Sourn-

Bissaoui et al. (2009) hipotetizam que falhas na memória de trabalho podem 

prejudicar o desempenho em ToM pelo fato de a criança ter que manipular as 

informações contextuais para pode inferir sobre os estados mentais e 

comportamentos de um personagem. Por exemplo, indivíduos inseridos no espectro 

do autismo geralmente tem problemas para integrar informações de diferentes 

fontes, o que os prejudica em tarefas pragmáticas e de ToM (Jolliffe & Baron-Cohen, 

2000). 

A terceira e última relação direta encontrada com a ToM foi com o tipo de 

escola. Essa associação era esperada, devido a algumas evidências já 

documentadas na literatura referente ao efeito do tipo de escola em alguns 

componentes cognitivos (Ardila et al., 2000; Casarin et al., 2012; Jacobsen et al., 

2016) e mais especificamente com ToM (Rodrigues et al., 2015). De forma geral, os 

estudos demonstraram que os estudantes de escola particular têm desempenho 

mais elevado em tarefas que avaliam atenção, funções executivas, linguagem e 

ToM. Cabe salientar que, principalmente no contexto brasileiro, o tipo de escola está 

fortemente associado ao nível socioeconômico (Alves et al., 2014), o que pode 

oportunizar a crianças recursos materiais e sociais que ampliam a estimulação 

cognitiva (Bradley & Corwyn, 2002). Além disso, foi observado que escolas 

particulares investem mais em recursos físicos e humanos (Casarin et al., 2012; 

Jacobsen et al., 2016). 

Além das associações diretas já expostas, foram encontradas algumas 

relações indiretas com a ToM (TMEC- Índice CEM). Uma dessas associações foi 

entre ToM (TMEC-Índice CEM e idade, mediados pelo tipo de escola. Esse resultado 

corrobora com o de pesquisas anteriores que encontraram associações significativas 

entre essas variáveis, demonstrando que crianças mais velhas obtém escores 

superiores em diferentes medidas de ToM  (Bock et al., 2015; Calero, Salles, 
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Semelman, & Sigman, 2013; O’Hare, Bremner, Nash, Happé, & Pettigrew, 2009; 

Oliveira, 2016).  

Ademais, os resultados demostraram que houve uma relação indireta entre 

ToM e flexibilidade cognitiva (FVL-Switches) mediada pelo processamento 

inferencial (DNO-Momento Inferência) e pela memória de trabalho (DNO-

Informações Essenciais). Essa relação pode ter ocorrido devido ao fato de que a 

habilidade de ToM requer a realização de diversos julgamentos simultâneos entre o 

ponto de vista da criança, a realidade e o ponto de vista do outro, e para isso ela 

deve se deslocar entre essas dimensões (Bock et al., 2015). Por essa relação ter 

sido mediada pelo processamento pragmático-inferencial e pela memória de 

trabalho, acredita-se  que além dos recursos de ToM a criança precisou de recursos 

pragmáticos para a compreensão da tarefa, mantendo e manipulado as informações 

em mente (por meio da memória de trabalho) para poder inferir adequadamente 

sobre o estado mental das personagens.  

 Também foram encontradas associações indiretas entre ToM (TMEC-Índice 

CEM) e desempenho escolar (TDE-Total) mediada pelo tipo de escola e pela 

memória de trabalho (DNO-Momento Inferência). Conforme estudos anteriores, 

foram encontradas associações significativas de fracas a fortes entre ToM e 

desempenho escolar (Blair & Razza, 2007; Lecce et al., 2014, 2010). A diferença de 

resultados encontrados nos estudos pode ocorrer devido a forma de avalição que 

podem usar medidas diretas de avalição da aprendizagem (testes que avaliam 

habilidades acadêmicas ou avaliação dos professores sobre o desempenho do 

aluno). Segundo Lockl, Ebert e Weinert (2017), estudos que utilizam as avaliações 

dos professores, obtém correlações mais altas entre ToM e desempenho escolar do 

que estudos como este que utilizam medidas diretas de avaliação escolar. Por fim, 

houve associação indireta entre ToM e controle inibitório, mediada pelo tipo de 

escola. Assim como em pesquisas anteriores, a habilidade de inibir mentalmente a 

própria crença, desejo e conhecimento da realidade é essencial para um bom 

desempenho em ToM (Carlson & Moses, 2001; Carlson et al., 2002; Flynn, 2007). 

Assim, de forma geral, os resultados sugerem que o desenvolvimento da ToM 

ocorre para além dos anos pré-escolares, apoiando evidências anteriores (Bock et 

al., 2015). Além disso, indicam que fatores como idade, tipo de escola, 

funcionamento executivo e desempenho escolar estão associados em uma rede 
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complexa em que cada construto contribui direta ou indiretamente no 

desenvolvimento da outra. Mais especificamente, estes achados podem ser base 

preliminar para planejar o mapeamento e a interpretação de avaliações 

neuropsicológicas, assim como intervenções educacionais e clínicas, na medida em 

que um programa de estimulação de ToM pode ser beneficiado e/ou pontencializado 

por módulos ou estratégias de estimulação de habilidades pragmático-inferenciais e 

de memória de trabalho em unidades linguísticas complexas como no discurso 

narrativo. 

Estudos futuros devem ampliar a compreensão do fator tipo de escola, 

comparando com amostras maiores e em nível multicêntrico as diferenças do 

desenvolvimento da ToM, FE, processamento pragmático-inferencial e desempenho 

acadêmico na progressão dos anos escolares, visando realizar intervenções 

precoces e políticas públicas para a melhora dessas habilidades no ambiente 

escolar e clínico. 
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4 Estudo 2   

 

Papel da idade e do tipo de escola na tarefa Teoria da Mente a Partir de 

Situações e Emoções Complexas: normas preliminares 

 

Resumo 

O desenvolvimento de funções cognitivas, incluindo a Teoria da Mente (ToM), 

podem estar associados a fatores biológicos e sociais. Nos últimos anos, a maior 

parte das pesquisas no campo da ToM concentrou-se em compreender o 

desenvolvimento desse mecanismo nos anos pré-escolares, mas insuficientemente 

nos anos posteriores da infância. Nesse sentido, estudos sobre o desenvolvimento 

da ToM, considerando aspectos biopsicossociais, como a idade e o tipo de escola 

são extremamente importantes. Assim, o objetivo deste estudo foi investigar o papel 

da idade e do tipo de escola no desempenho de crianças de 6 a 9 anos de idade, 

promovendo dados normativos preliminares para uma tarefa complexa de ToM. Um 

total de 98 crianças, em desenvolvimento típico, de escolas privadas e públicas da 

cidade de Porto Alegre participaram da pesquisa. A comparação dos escores foi 

realizada por uma two-way ANOVA seguidas de análises de post hoc de Tukey. As 

médias encontradas mostraram que os estudantes de escola privada obtiveram 

desempenho superior na tarefa aplicadas, assim como as análises a posteriori 

revelaram diferenças significativas no desempenho conforme a idade (6 = 7 = 8 < 9; 

7 = 8 < 9; 8 = 9). Conclui-se que o tipo de escola e a idade devem ser considerados 

em normas, mesmo que preliminares, de tarefas e testes neuropsicológicos que 

avaliam ToM, para evitar a atribuição de déficits em casos de falsos-positivos.  

 

Introdução  

O termo teoria da mente (ToM), introduzido por Premack & Woodruff (1978), é 

associado à cognição social (Happé, Cook, & Bird, 2017) e funções executivas 

quentes (Zimmerman et al., 2016), mas ainda insuficientemente explorado, refere-se 



38 
 

à habilidade de reconhecer em si e nos outros diferentes estados mentais. Dessa 

forma, permite que se possa prever e explicar as ações das pessoas, a partir da 

inferência de seus desejos, crenças e emoções (Wellman, 2018). Assim, a ToM é de 

extrema importância para a adaptação social dos seres humanos ao longo da vida e 

prejuízos nessa habilidade geralmente explicam as dificuldades sociais em pessoas 

com Transtorno do Espectro Autista (Jones et al., 2018), Esquizofrenia (Rominger et 

al., 2016), Transtorno Depressivo Maior (Bora & Berk, 2016), Transtorno Bipolar 

(Bora, Bartholomeusz, & Pantelis, 2016), Transtorno de Déficit de 

Atenção/Hiperatividade (Mary et al., 2016), entre outros.  

Sendo assim, alguns instrumentos foram criados, principalmente avaliando a 

crença falsa, ou seja, a capacidade de atribuir estados mentais (Happé, 1994a). Isso 

é realizado a partir de tarefas que, por exemplo, solicitam ao avaliando que 

responda onde um personagem acredita erroneamente que um objeto está 

guardado ou o que outro personagem da história pensa dessa mesma situação 

(Wimmer & Perner, 1983). Geralmente, crianças em torno dos 4 anos em 

desenvolvimento típico, conseguem realizar com sucesso esse tipo de tarefa 

(Wellman, 2018). Porém, observou-se que habilidades mais avançadas e complexas 

de ToM se desenvolvem posteriormente, e para isso foi necessário que fossem 

criadas tarefas que pudessem avaliar o reconhecimento de desejos, intenções, 

comportamentos e emoções. Dentre os testes que avaliam ToM avançada, 

destacam-se o Strange Stories (Happé, 1994a), Faux Pas (Baron-Cohen et al., 

1999) e Hinting Task (Corcoran et al., 1995). Essas tarefas são compostas por 

vinhetas acompanhadas de duas perguntas, uma de compreensão e outra 

relacionada a ToM. As vinhetas são histórias semelhantes às que ocorrem no dia-a-

dia, e dessa forma pode-se ter uma previsão de como é o desempenho do avaliando 

em situação reais.  

Segundo Oliveira e Mecca (2016), os testes existentes diferem em sua 

apresentação, forma e duração de aplicação, bem como em suas propriedades 

psicométricas. Entretanto, por muito tempo a investigação no campo se deu a partir 

de tarefas que avaliavam aspectos singulares de ToM, o que impedia de verificar 

mudanças ao longo do tempo, levando a medidas pouco fidedignas e quase não 

representativas do construto, além do mais, o efeito de teto limitou a avaliação e 

pesquisa da ToM para além da idade pré-escolar (Devine & Hughes, 2013).  
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No que se refere ao desenvolvimento humano e à avaliação cognitiva/ 

neuropsicológica, o papel e impacto de fatores biológicos e socioculturais em 

componentes cognitivos distintos é amplamente discutido (Ardila et al., 2000; 

Cotrena, Branco, Cardoso, Wong, & Fonseca, 2016; Jacobsen et al., 2016). As 

variáveis que são investigadas na maioria dos estudos, relacionam-se com 

diferentes processos cognitivos, como por exemplo, o status socioeconômico 

(Hackman & Farah, 2009), a idade (Craik & Salthouse, 2008), o sexo/gênero 

(Jäncke, 2018), o tipo de escola (Alves, Gomes, Martins, & Almeida, 2017) e nível 

educacional (Lenehan, Summers, Saunders, Summers, & Vickers, 2014). 

Mais especificamente, no que tange a avaliação da teoria da mente (ToM), 

principalmente no contexto brasileiro, há poucos estudos e instrumentos com 

normas e evidências psicométricas (Mecca et al., 2018; Oliveira, 2016). Nesse 

sentido, a investigação de fatores sociais e biológicos, como a idade e tipo de escola 

(Rodrigues et al., 2015) podem auxiliar na realização de diagnósticos mais precisos 

a partir de dados normativos que considerem essas variáveis.  

As diferentes medidas de avaliação na infância, na maioria dos casos, 

demonstram efeito significativo da idade no desempenho em ToM. Por exemplo, em 

um estudo que utilizou a tarefa Faux Pas com um amostra de crianças de 7 a 11 em 

crianças com Transtorno do Espectro Autista com QI preservado e crianças em 

desenvolvimento típico, mostrou que as crianças autistas de 9 a 11 tiveram 

dificuldade em realizar a tarefa enquanto as crianças do grupo típico demonstram 

progressão no desempenho da tarefa conforme a idade (Baron-Cohen et al., 1999). 

Uma outra pesquisa com crianças de 8 a 13 anos, mostrou que o desempenho na 

tarefa Strange Stories não foi influenciado pela idade, enquanto na tarefa Silent 

Films a idade influenciou os resultados (Devine & Hughes, 2013). Adicionalmente, 

Calero et al. (2013) utilizaram uma versão computadorizada da Escala de Teoria da 

Mente  e Rodrigues et al. (2015) uma versão traduzida para o português brasileiro, e 

ambos observaram que houve progressão no desempenho conforme a idade. Em 

relação ao tipo de escola, Jacobsen et al. (2016) argumentam que diversos fatores 

podem impactar na estimulação cognitiva e na aprendizagem dos alunos, dentre 

eles, as características e formação do professor, os recursos disponíveis, a 

modalidade do ensino, o relacionamento interpessoal, entre outros.  
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Ao observar esses fatores em escolas brasileiras e latino-americanas, o 

sistema de ensino privado fornece melhores investimentos no ambiente escolar, 

provendo melhores recursos físicos e técnicos, assim como o treinamento e 

contratação de professores mais qualificados (Jacobsen et al., 2016). Outra 

constatação, é que as famílias de alunos de escolas privadas, geralmente, possuem 

nível socioeconômico mais elevado que de alunos de escolas públicas (Alves et al., 

2014). De acordo com Bradley & Corwyn (2002), tais fatores fazem com que a 

criança consiga ter acesso a recursos materiais e sociais que impactam em seu 

desenvolvimento. Isso pode ser observado em estudo longitudinal, no qual verificou 

que o desempenho em provas de abrangência nacional, foi superior em alunos de 

escola privada (Ney et al., 2010). 

Em relação ao desempenho em ToM, foi observado que crianças de 4 e 5 

anos, estudantes de escola pública, apresentaram desempenho inferior aos alunos 

de escola privada (Rodrigues et al., 2015). Nesse sentido, nota-se que ainda há 

poucos estudos que investigaram o fator tipo de escola, principalmente em relação a 

ToM. 

Em virtude da escassez de instrumentos para avaliar ToM no contexto 

brasileiro, Mecca et al. (2018) criaram o Teste de Teoria da Mente para Crianças 

(TMEC). O teste é composto por quatro subtestes que avaliam compreensão de 

perspectiva, atribuição de pensamento e conhecimento, atribuição de emoções 

básicas e a teoria da mente a partir de situações e emoções complexas. Os 

subtestes foram elaborados a partir de pressupostos já utilizados no campo e com 

ordem de dificuldade gradual, iniciando por tarefas simples e finalizando com tarefas 

mais complexas. Recentemente, um estudo investigou as evidências de validade de 

conteúdo do TMEC para crianças de 4 a 6 anos (Mecca et al., 2018). Ademais,  

também foram verificadas as evidências de validade e precisão em crianças de 4 a 7 

anos da região metropolitana de São Paulo, revelando índices adequados de 

consistência interna, homogeneidade e fidedignidade para a faixa etária investigada 

e para amostra total (Oliveira, 2016). Segundo as autoras (Mecca et al., 2018), o 

objetivo inicial do instrumento era avaliar crianças de 4 a 6 anos, mas optaram por 

incluir a tarefa Teoria da Mente a Partir de Situações e Emoções Complexas, pois, 

conforme a literatura citada, no geral crianças até 5 anos já conseguem completar 

com sucesso tarefas mais simples de ToM. Dessa forma, incluíram uma tarefa mais 
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complexa para a verificação desse teste a população de crianças mais velhas e 

evitar efeito de teto.  

A tarefa Teoria da Mente a Partir de Situações e Emoções Complexas é 

formada por 7 vinhetas que avaliam diferentes componentes de ToM - mentira, mal-

entendido, emoções invertidas, fingimento/fantasia, duplo blefe, comportamento 

inadequado explícito (gafe) e intenção implícita. A vinheta é narrada pelo avaliador e 

a criança deve responder uma pergunta de Compreensão da Realidade - CR e outra 

sobre a Compreensão do Estado Mental- CR (Mecca et al., 2018), Com base nessas 

informações, ainda não se tem parâmetros investigativos para essa tarefa que 

compreenda a faixa etária de 6 a 9 anos em estudantes de escolas públicas e 

privadas. Assim, o presente estudo tem por finalidade verificar o efeito da idade e do 

tipo de instituição de ensino, além de promover normas preliminares que possibilitem 

a ampliação da aplicabilidade do teste considerando todos esses fatores acima 

descritos. 

 

 

Método 

 

Participantes 

 

A amostra desse estudo foi composta por estudantes do 1º ao 4º ano do 

Ensino Fundamental que frequentavam escolas públicas e privadas de Porto Alegre, 

com idades entre 6 e 9 anos. Os instrumentos de avaliação do estudo foram 

administrados em 98 participantes, dos quais 57 eram meninas e 51 estudantes de 

escolas públicas. A idade média dos participantes foi de 7,47 anos (DP= 1,01) e 

média de 2,26 (DP= 1,02) anos de escolaridade. Para verificar se houve diferenças 

significativas conforme o tipo de escola quanto ao nível intelectual e nível 

socioeconômico, foi realizado um teste t. Em relação a esses fatores, as médias 

foram significativamente superiores em estudantes de escola privada, conforme 

pode ser observado na Tabela 1.  

Os critérios de exclusão foram: repetência escolar, queixas de linguagem oral 

(trocas na fala, atraso, entre outros), dificuldades sensoriais (auditivas e/ou visuais) 

não corrigidas, histórico prévio de doenças psiquiátricas (avaliados pelo 
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Questionário de Fatores de Saúde, Sociodemográficos e Culturais para avaliação 

neuropsicológica infantil), QI inferior a 80 avaliado pela WASI, sintomas de 

desatenção, hiperatividade e impulsividade avaliados conforme ponto de corte da 

MTA-SNAP-IV.  

 

 

Tabela 1 

Diferenças entre os grupos em relação ao nível intelectual e nível 

socioeconômico  

 Privada Pública  

 M DP M DP t 

WASI QI 109,77 14,24 92,63 9,18 7,13** 

WASI Vocabulário 57,26 11,23 45,08 7,42 6,43** 

WASI Raciocínio Matricial 53,04 8,22 46,45 6,06 5,53** 

Total CCEB 37,89 7,85 22,40 7,85 9,61** 

Nota. M= Média; DP= Desvio-Padrão; WASI= Escala Wechsler Abreviada de Inteligência; CCEB= 

Critério de Classificação Econômica Brasil 

**p<0,01 

 

 

Instrumentos 

 

1. Questionário de Fatores de Saúde, Sociodemográficos e Culturais para 

Avaliação Neuropsicológica Infantil (Fonseca, Jacobsen, & Pureza, 2015): 

Questionário que investiga dados  demográficos, história clínica e educacional 

da criança, por meio de perguntas respondidas pelos pais/responsáveis. Nele 

está incluso o Critério de Classificação Econômica Brasil- CCEB (ABEP, 

2016), para investigação do nível socioeconômico (Anexo B) 

2. MTA-SNAP-IV (Mattos, Serra-Pinheiro, Rohde, & Pinto, 2006; Swanson et al., 

2001): Escala  respondida pelos pais, composta por 26 afirmações que estão 

relacionadas aos sintomas de desatenção, hiperatividade e impulsividade. Foi 

considerado os pontos de corte para cada dimensão para fins de exclusão.  

3. WASI – Escala Wechsler Abreviada de Inteligência (Trentini, Yates, & Heck, 

2014): Escala composta por quatro subtestes para avaliação da inteligência. 
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Neste estudo foi utilizado o subteste Vocabulário, que avalia a inteligência 

cristalizada, linguagem e memória semântica e o subteste Raciocínio 

Matricial, que avalia a inteligência fluída e apreensão de regras. Foi 

considerado como ponto de corte QI abaixo de 80.  

4. Teste de Teoria da Mente para Crianças – TMEC (Mecca et al., 2018): 

Instrumento composto por quatro subtestes que avaliam diferentes 

componentes de ToM. Neste estudo foi utilizado somente o subteste Teoria 

da Mente a partir de Situações e Emoções Complexas, composto por sete 

vinhetas que avaliam diferentes subcomponentes de ToM como, mentira, mal-

entendido, emoções invertidas, fingimento/fantasia, duplo-blefe, 

comportamento inadequado explícito/ “gafe” e intenção implícita. Nesse 

estudo foram considerados os escores totais (Índice CR e Índice CEM).  

 

Procedimentos éticos 

 

     Este estudo está inserido no projeto guarda-chuva “Fatores 

desenvolvimentais e socioculturais preditores do desempenho escolar: base para a 

intervenção em compreensão leitora” aprovado pelo Comitê de Ética da Pontifícia 

Universidade Católica do Rio Grande do Sul – PUCRS (CEP). CAAE: 

82073317.9.0000.5336; Parecer Número: 2.618.039 (Anexo A). Todos os 

participantes foram autorizados pelos pais ou responsáveis por meio de assinatura 

do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (Anexo C), bem como a assinatura 

da criança do Termo de Assentimento Livre e Esclarecido (Anexo D). A participação 

foi voluntária e os riscos e direitos foram informados.  

 

Procedimentos de coleta de dados 

 

Foi solicitada a autorização das instituições de ensino para a realização da 

pesquisa com os estudantes. Os pais/responsáveis das crianças responderam o 

Questionário de fatores de saúde, sociodemográficos e culturais para avaliação 

neuropsicológica infantil e a MTA-SNAP IV. As crianças foram avaliadas em sala 

cedida pela escola em duas sessões com cada aluno; na primeira, foi aplicada a 

WASI; na segunda, a tarefa Teoria da Mente a partir de Situações e Emoções 
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Complexas do TMEC e demais testes do projeto guarda-chuva no qual este estudo 

está inserido.  

 

Análise de dados 
 

As análises estatísticas foram realizadas no software IBM SPSS Statistics 23. 

Estatísticas descritivas foram realizadas para calcular médias, desvios-padrão, 

porcentagens e percentis. Para comparar os dados quanto a idade e tipo de escola 

foi realizada uma two-way ANOVA, seguida de post hoc de Tukey.  

 

Resultados 

  

A Tabela 2 mostra as médias, desvios-padrão ‘e percentis dos Índices CR e 

CEM da tarefa Teoria da Mente a partir de situações e emoções complexas, 

divididas por idade e por tipo de escola. 

 

Tabela 2 

Médias, desvios-padrão e percentis dos Índices CR e CEM. 

  Índice CR Índice CEM 

 n M DP Percentis M DP Percentis 

    95 75 50 25 5   95 75 50 25 5 

6 anos 20 5,55 1,19 7 6 6 4 3 2,95 1,76 6 4 3 1 0 

7 anos 30 5,30 0,98 7 6 5 4 4 2,83 1,39 4 4 3 2 1 

8 anos 30 5,70 1,31 7 7 6 5 2 3,67 1,78 6 5 4 3 0 

9 anos 18 5,89 1,07 7 7 6 5 4 5,50 1,68 7 6 5 3 2 

Privada 47 5,83 0,98 7 7 6 5 4 4,04 1,79 7 5 4 3 1 

Pública 51 5,35 1,26 7 6 6 5 3 2,84 1,48 5 4 3 2 0 

6 anos 

Privada 11 5,73 1,00 6 6 6 5 4 3,36 1,91 5 5 3 2 0 

Pública 9 5,33 1,41 7 7 6 4 3 2,44 1,50 4 4 3 1 0 

7 anos 

Privada 9 5,00 0,86 6 6 5 4 4 3,00 1,41 5 5 3 2 1 

Pública 21 5,43 1,02 7 6 6 5 4 2,76 1,41 6 4 3 2 0 

8 anos 

Privada 15 6,07 0,88 7 7 6 6 4 4,53 1,45 6 6 5 3 2 

Pública 15 5,33 1,58 6 6 6 5 1 2,80 1,69 4 4 3 1 0 
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9 anos 

Privada 12 6,25 0,86 7 7 6 6 4 4,83 1,89 7 7 5 3 2 

Pública 6 5,17 1,16 6 6 5 4 4 3,83 0,98 5 5 4 3 3 

Nota. M= Média; DP= Desvio-Padrão 

 

A Tabela 3 resume os resultados da two-way ANOVA com diferenças 

significativas quanto à idade e tipo de escola para o Índice CEM, porém não para o 

Índice CR. Foi possível verificar que os estudantes da instituição privada obtiveram 

escores significativamente maiores no Índice CEM do que estudantes de escola 

pública. A análise post hoc de Tukey demonstrou discrepância no desempenho do 

Índice CEM nos diferentes grupos (6 = 7 = 8 < 9; 7 = 8 < 9;  8 = 9).  

 
Tabela 3 
Efeito da Idade e do Tipo de Escola nos Índices CR e CEM 

 Idade Tipo de Escola 

 n M DP gl F p Tamanho 

do efeito 

gl F p Tamanho 

do efeito 

Índice CR 98 5,58 1,15 3 1,01 0,38 0,03 1 3,35 0,07 0,03 

Índice CEM 98 3,42 1,74 3 3,69 0,01 0,11 1 8,13 0,005 0,08 

Nota. M= Média; DP= Desvio-Padrão; gl= Graus de Liberdade 

 
 

Discussão 

 

Esse estudo teve como objetivo promover dados normativos preliminares para 

uma das tarefas do TMEC (Teoria da Mente a Partir de Situações e Emoções 

Complexas), assim como verificar o efeito da idade e do tipo de instituição escolar 

na amostra avaliada. Até o presente momento, esse é o primeiro estudo que 

investiga o papel dessas variáveis no desempenho de crianças no instrumento 

utilizado e na faixa etária que compreende dos 6 a 9 anos. Além disso, soma-se ao 

corpo teórico que afirma que a ToM continua a se desenvolver além dos anos pré-

escolares (Apperly, 2012; Bock et al., 2015; Devine, White, Ensor, & Hughes, 2016), 

assim como, o tipo de instituição (pública ou privada) tem papel importante nos 

desfechos em ToM e na cognição de forma geral  (Ardila et al., 2000; Casarin et al., 

2012; Cotrena et al., 2016; Jacobsen et al., 2016; Rodrigues et al., 2015).  
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Os achados desta pesquisa demonstraram que houve efeitos nos dois fatores 

investigados: idade e tipo de escola na medida de ToM. No que se refere a idade, o 

desempenho em ToM em crianças de 6 e 7 anos se diferenciou significativamente 

das crianças de 9 anos, enquanto o desempenho das crianças de 8 anos foi 

semelhante ao de todas as idades investigadas. Estes resultados corroboram com 

achados de (Bock et al., 2015) em que os grupos de crianças de 8-9 anos e 10-12 

obtiveram desempenho superior que o grupo de crianças de 7 anos em uma tarefa 

composta de sete vinhetas derivadas do Strange Stories e de um tarefa de crença 

falsa de segunda ordem.  

 Em outra pesquisa realizada com crianças de 6 a 8 anos em uma versão 

computadorizada da tarefa de Wellman & Liu (2004) foram encontrados o efeito 

idade, sendo que o desempenho de crianças de 6 e 7 anos foi significativamente 

inferior que o desempenho das de 8 anos (Calero et al., 2013). Já O’Hare et al. 

(2009) concluíram que a idade pode ser discriminatória em uma versão do Strange 

Stories com 12 vinhetas, pois as crianças entre 5 e 6 anos acertaram apenas um 

terço dos itens, enquanto as crianças entre 7 a 12 anos não atingiram o teto de 

pontuação da tarefas.  

Adicionalmente, Oliveira (2016) encontrou diferenças significativas no 

desempenho de crianças de 4 anos quando comparadas com crianças de 5 e 6 anos 

na tarefa Teoria da Mente a partir de Situações e Emoções Complexas (mesma 

tarefa utilizada neste estudo), assim como (Rodrigues et al., 2015), que encontrou 

desempenho significativamente superior em crianças de 5 anos quando comparadas 

com um grupo de crianças de  4 anos numa versão traduzida para o português 

brasileiro da tarefa de Wellman & Liu (2004). Nesse sentido, ao se observar os 

resultados desta pesquisa, com outras que investigam crianças na mesma faixa 

etária e com tarefas semelhantes, verifica-se que há pistas de um avanço no 

desenvolvimento de ToM entre 5 e 6 anos e outro em torno de 7 e 8 anos, que 

auxilia a criança a compreender aspectos mais complexos das interações sociais em 

que a ToM é necessária.  

No que tange ao efeito do tipo de escola em ToM, os estudantes de escola 

privada obtiveram desempenho significativamente superior aos alunos de escola 

pública. Estes resultados convergem com os achados de Rodrigues et al. (2015) que 

também encontraram diferenças significativas na comparação do desempenho em 
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ToM entre alunos dessas duas tipologias de escolas com alunos entre 4 e 5 anos de 

idade. O fator tipo de escola ainda foi pouco explorado, principalmente em relação a 

ToM. Contudo, conforme algumas pesquisas longitudinais com dados de grande 

parte da população brasileira, como também  constatou-se nesse estudo, estudantes 

de escolas privadas - nível socioeconômico superior ao de alunos de escola pública 

(Alves et al., 2014)-, ficou perceptível que o desempenho dos primeiros costuma ser 

superior ao dos demais, o que também se reflete no rendimento em exames de 

avaliação da aprendizagem (Ney et al., 2010). Corroborando os estudos anteriores, 

recentemente, Ebert, Peterson, Slaughter e Weinert (2017) demonstraram que 

crianças com menor nível socioeconômico apresentaram desempenho inferior em 

ToM com dados analisados transversal e longitudinalmente.   

É importante salientar que a ToM relaciona-se com outros componentes 

cognitivos, como funções executivas, linguagem e inteligência (Bock et al., 2015; 

Ebert et al., 2017; Happé, 1994b). Nesse estudo, o desempenho intelectual das 

crianças da amostra de escola privada, apresentaram níveis significativamente 

superiores em relação aos alunos de escola pública, o que pode implicar um melhor 

funcionamento cognitivo global. Pesquisas que verificaram o efeito do tipo de escola 

em outros componentes cognitivos podem reforçar a importância da investigação 

desse fator no desenvolvimento da ToM.  A exemplo, Jacobsen et al. (2016) 

verificaram que estudantes de escolas privadas obtiveram melhores escores em 

tarefas de fluência verbal, assim, os autores argumentam que esses achados podem 

ser explicados pelo maior nível socioeconômico e por melhores condições de 

estimulação cognitiva disponibilizada em escolas privadas.  

Além disso, este estudo promove dados normativos preliminares para a tarefa 

Teoria da Mente a partir de Emoções e Situações Complexas do TMEC por meio de 

médias e desvios-padrão que possibilitam que sejam calculados os escores Z 

(escore padronizado). A fim de que se possa interpretar se há ou não déficits no 

desempenho da tarefa, sugere-se ponto de corte Z = -1,5. (Lezak, Howieson, Bigler, 

& Tranel, 2012).  

Ademais, a interpretação também pode ser realizada por meio dos percentis. 

Segundo Paula e Malloy-Diniz (2018), não há um consenso sobre a interpretação de 

percentis, mas sugerem as seguintes interpretações: < Percentil 5 = Desempenho 

inferior ou Déficit clínico; entre 5 e 25 = Desempenho médio inferior ou Possível 
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déficit; entre 25 e 50 = Desempenho médio ou Típico; entre 50 e 75 = Desempenho 

médio ou Típico; entre 75 e 95= Desempenho médio superior ou Típico; > 95 = 

Desempenho superior ou Típico. Essas normas podem ser úteis na clínica, pesquisa 

e avaliação neuropsicológica da ToM, mesmo que em caráter preliminar, por auxiliar 

a evitar falsos-positivos (Malloy-Diniz, Mattos, Abreu, & Fuentes, 2016) como por 

exemplo, atribuindo equivocadamente déficits a crianças muito pequenas e/ou 

estudantes de escola pública.  

Em suma, os achados dessa pesquisa podem contribuir para o corpo de 

evidências que defendem que há o desenvolvimento de habilidades mais complexas 

de ToM ao longo da infância e não somente na faixa etária pré-escolar. Além desses 

fatores, o estudo ressalta a importância de se investigar, no âmbito clínico e de 

pesquisa, o tipo de escola que a criança frequenta, para evitar a atribuição de 

déficits em crianças que apresentam desempenho semelhante aos seus pares. 

Também se pretende alertar para a importância da aplicação de práticas de 

estimulação cognitiva bem-sucedidas, que ocorrem em escolas particulares, nas 

escolas da rede pública de ensino.  

Cabe salientar que estes dados devem ser considerados com cautela, por se 

tratarem de um estudo prévio com amostra reduzida para cada grupo investigado. 

Todavia, traz implicações importantes para avaliação neuropsicológica clínica e 

escolar por idade e tipo de escola, bem como serve de parâmetro para pesquisas 

futuras, visando aprofundar o conhecimento em ToM que podem servir de base para 

a elaboração de programas de estimulação que considerem as particularidades 

inerentes a estes fatores e que possam ser estendidos aos grupos de alunos cujos 

resultados têm se mostrado menos positivos. 
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Anexo  A – Parecer do projeto guarda-chuva 
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Anexo B-  Questionário de fatores de saúde, sociodemográficos e culturais para 

avaliação neuropsicológica infantil 

Questionário de fatores de saúde, sociodemográficos e culturais 
para avaliação neuropsicológica infantil 

 

(Fonseca, Jacobsen, & Pureza, 2015) 
 

Senhor(a) cuidador(a), leia com atenção e responda as questões abaixo. Elas se 
referem às características de saúde, escolares e socioculturais do(a) seu(ua) filho(a). 
Os dados contribuirão para a avaliação dele(a). 
 
Quem preencheu: _______________________________ Grau de parentesco: 
_________________ 
 

Dados de identificação da criança ou do adolescente 
 

Nome: 

___________________________________________________________________

_______ 

Data de nascimento: ___/___/____ 

Escolaridade: 

___________________________________________________________________

_ 

Tipo de escola: Privada ( ) Pública ( ) 

Cuidador materno / responsável: 

_____________________________________________________ 

Cuidador paterno / responsável: 

_____________________________________________________ 

 

Aspectos de saúde 
 
1. O(A) seu(ua) filho(a) apresenta(ou) alguma doença grave (ex. epilepsia, tumor, 

meningite, pneumonia)? Não (  ) Sim (  ) Qual(is)? 

________________________________________________ 

2. Já teve algum acidente grave? Não (  ) Sim (  ) 

Descreva.________________________________ 
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3. Já foi hospitalizado? Não ( ) Sim ( ) Quanto tempo? 

____________________________________ 

Por 

quê?_______________________________________________________________

_________ 

4. Frequenta algum tratamento (médico, psicológico, fonoaudiológico)?  Não (  )   

Sim (  ).  Qual(is)? _____________________________________.  Por quê? 

__________________________ 

5. Já usou medicação por um longo período de tempo?   Não (   )   Sim (   ). 

Qual(is)? ____________________________ Por quê? 

____________________________________________  

Por quanto tempo? ____________________ Já parou?   Não (   )   Sim (   ).  Há 

quanto tempo? 

___________________________________________________________________

_____________ 

6. Apresenta(ou) problemas de sono ou para dormir? Não (  ) Sim (  ). Descreva. 

___________________________________________________________________

_____________ 

7. Tem(ve) convulsões? Não (  ) Sim (  ) 

8. Apresenta(ou) algum transtorno psiquiátrico diagnosticado (ex. depressão, 

transtorno de déficit de atenção e hiperatividade)? Não (  ) Sim (  ) Qual(is)? 

___________________________________ 

9. Apresenta(ou) dificuldades para escutar? Não (  ) Sim (  ). Caso sim, usa 

aparelhos auditivos? Não (  ) Sim (  ). 

10. Apresenta(ou) dores de ouvido frequentes (otites)?   Não (  )     Sim (  ) 

11. Apresenta(ou) dificuldades para compreender ou produzir a fala?   Não (  )    Sim 

(  ) 

12. Apresenta(ou) dificuldades de visão? Não ( ) Sim ( ) 

 

Aspectos escolares 
 

1. O(A) seu(ua) filho(a) estuda (  ) ou fala (  ) outra língua?   Não (   )   Sim (   )    

Caso a resposta seja SIM, o(a) seu(ua) filho(a) lê em outra língua:   Pouco (  )   

Razoavelmente (  )   Bem (   ).  Fala: Pouco (   )   Razoavelmente (  )  Bem (  ).  
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Escreve: Pouco (   )   Razoavelmente (  )   Bem (  ).  

Compreende: Pouco (   ) Razoavelmente (   )   Bem (   ). 

2. Entrou na escola com que idade? _______________Fez Ed. Infantil/pré-escola? 

Não (   ) Sim (   ) 

3. Teve problemas para ler e/ou escrever?  Não (   )   Sim (   ) 

Descreva.___________________________________________________________

_____________ 

4. Repetiu alguma série?  Não (   )  Sim (   ) Qual(is)?  

___________________________________________________________________

_____________ 

5. Como você classifica o desempenho escolar do(a) seu(ua) filho(a)? Regular (  ) 

Bom (  ) Muito bom (  ) Ótimo (   ) 

6. Qual a maior dificuldade dele?  Leitura (   )  Escrita (   )  Matemática (  ) Outros: 

___________________________________________________________________

_____________ 

 

Aspectos socioeconômicos  

(Associação Brasileira de Empresas de Pesquisas, 2015) 

 
1. Quem mora na casa com o(a) seu(ua) filho(a)?  

__________________________________________________________________________

_____________ 

2. Quem é o chefe da família?  Mãe (   ) pai (   ) ambos (   ) outros (   ): 

___________________________________________________________________

_____________ 

3. Qual é a profissão da mãe? ______________________Ocupação? 

________________________ 

4. Qual é a profissão do pai? _______________________Ocupação? 

________________________ 

5. Caso o chefe da família não seja a mãe ou o pai, qual é a profissão dele(a)? 

____________________________  Ocupação? 

_________________________________________ 

6. Quantos anos a mãe estudou? ______________________ E o pai? 

________________________ 
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7. Caso o chefe da família não seja a mãe ou o pai, quantos anos ele(a) estudou? 

_______________ 

 

 8. Indique a escolaridade da mãe: 

(  ) analfabeto / 1º a 4º série incompletas 

(  ) 1º a 4º série completas (primário) 

(  ) 5º a 8º série incompletas 

(  ) 5º a 8º série completas (ginasial) 

(  ) 1º ao 3º anos incompletos 

(  ) 1º ao 3º anos completos (ensino médio) 

(  ) superior incompleto 

(  ) superior completo 

Caso não tenha concluído os estudos, 

indique em que ano/série parou: 

_________________ 

9. Indique a escolaridade do pai: 

(  ) analfabeto / 1º a 4º série incompletas 

(  ) 1º a 4º série completas (primário) 

(  ) 5º a 8º série incompletas 

(  ) 5º a 8º série completas (ginasial) 

(  ) 1º ao 3º anos incompletos 

(  ) 1º ao 3º anos completos (ensino médio) 

(  ) superior incompleto 

(  ) superior completo 

Caso não tenha concluído os estudos, 

indique em que ano/série parou: 

_________________ 

 

10. Quantos desses itens a sua família possui?  

10.1 Banheiros: 0 (  ) 1 (  ) 2 (  ) 3 (  ) 4 ou mais (  ) 

10.2 Empregados domésticos:  0 (  ) 1 (  ) 2 (  ) 3 (  ) 4 ou mais (  ) 

10.3 Automóveis: 0 (  ) 1 (  ) 2 (  ) 3 (  ) 4 ou mais (  ) 

10.4 Computadores: 0 (  ) 1 (  ) 2 (  ) 3 (  ) 4 ou mais (  ) 

10.5 Lava-louça: 0 (  ) 1 (  ) 2 (  ) 3 (  ) 4 ou mais (  ) 

10.6 DVD: 0 (  ) 1 (  ) 2  (  ) 3 (  ) 4 ou mais (  ) 

10.7 Micro-ondas: 0 (  ) 1 (  ) 2 (  ) 3 (  ) 4 ou mais (  ) 

10.8 Motocicleta: 0 (  ) 1 (  ) 2 (  ) 3 (  ) 4 ou mais (  ) 

10.9 Secadora de roupa: 0 (  ) 1 (  ) 2 (  ) 3 (  ) 4 ou mais (  ) 

 

11. A sua residência possui os seguintes serviços públicos: 

11.1 Água encanada: não (  ) sim (  ) 
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11.2 Rua pavimentada: não (  ) sim (  ) 

 

Aspectos culturais 
 
1. Quem cuida mais das atividades diárias do(a) seu(ua) filho(a) (ex. alimentação, 

banho)? Mãe (  ) Pai (  ) Outros (  ): 

_________________________________________________________________ 

2. Quem cuida mais dos deveres escolares? Mãe ( ) Pai ( ) Outros ( ): 

________________________ 

3. Quem tem mais horas de lazer com a criança? Mãe ( ) Pai ( ) Outros ( ): 

____________________ 

4. Quem costuma contar histórias? Mãe ( ) Pai ( ) Não se aplica ( ) Outros (  ): 

_________________ 

5. Assiste à televisão? Não ( ) Sim ( ) Quantas horas por dia? 

_______________________________ 

6. Utiliza computador? Não ( ) Sim ( ) Quantas horas por dia? 

______________________________ 

7. Utiliza outras tecnologias, como celulares e videogames? Não ( ) Sim ( ). Quais? 

____________________________________________ Quantas horas por dia? 

________________ 

8. Realiza outras atividades, como atividades extracurriculares? Não ( ) Sim ( ) 

Quais? ______________________________________________Quantas horas por 

dia? _______________ 

 

9. Preencha abaixo os hábitos de leitura e de escrita do(a) seu(ua) filho(a): 

Hábitos de Leitura 

Marque com um “x” com que 

frequência você lê cada item. 

Revistas: (4) todos os dias (3) alguns dias por semana (2) 1 vez por semana 

(1) raramente (0) nunca 

Jornais: (4) todos os dias (3) alguns dias por semana (2) 1 vez por semana (1) 

raramente (0) nunca 

Livros: (4) todos os dias (3) alguns dias por semana (2) 1 vez por semana (1) 

raramente (0) nunca 

Outros: (4) todos os dias (3) alguns dias por semana (2) 1 vez por semana (1) 

raramente (0) nunca. Quais? ________________________________________ 
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Hábitos de Escrita 

Marque com um “x” com que 

frequência você escreve cada item. 

Textos: (4) todos os dias (3) alguns dias por semana (2) 1 vez por semana (1) 

raramente (0) nunca 

Recados: (4) todos os dias (3) alguns dias por semana (2) 1 vez por semana 

(1) raramente (0) nunca 

Outros: (4) todos os dias (3) alguns dias por semana (2) 1 vez por semana (1) 

raramente (0) nunca. Quais? ________________________________________ 

 

10. Preencha abaixo os hábitos de leitura e de escrita do principal cuidador:  

mãe (    )  pai (    ) outros (    )  

Caso preencha os hábitos de leitura e escrita de outros, indique quem é: 

______________________ 

Hábitos de Leitura 

Marque com um “x” com que 

frequência você lê cada item. 

Revistas: (4) todos os dias (3) alguns dias por semana (2) 1 vez por semana 

(1) raramente (0) nunca 

Jornais: (4) todos os dias (3) alguns dias por semana (2) 1 vez por semana (1) 

raramente (0) nunca 

Livros: (4) todos os dias (3) alguns dias por semana (2) 1 vez por semana (1) 

raramente (0) nunca 

Outros: (4) todos os dias (3) alguns dias por semana (2) 1 vez por semana (1) 

raramente (0) nunca. Quais? ________________________________________ 

Hábitos de Escrita 

Marque com um “x” com que 

frequência você escreve cada item. 

Textos: (4) todos os dias (3) alguns dias por semana (2) 1 vez por semana (1) 

raramente (0) nunca 

Recados: (4) todos os dias (3) alguns dias por semana (2) 1 vez por semana 

(1) raramente (0) nunca 

Outros: (4) todos os dias (3) alguns dias por semana (2) 1 vez por semana (1) 

raramente (0) nunca. Quais? ________________________________________ 
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Anexo C- Termo de consentimento livre e esclarecido 
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Anexo D- Termo de assentimento livre e esclarecido 

 



72 

72 
 

 

 

  

 

 



73 

73 
 

 


