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Resumo

Aichinger, A. L. P. N. (2023). Efeito mediador da personalidade na relagdo entre estilos parentais
e autorregulagdo da aprendizagem de universitarios. Dissertacdo de Mestrado, Programa de Pds-
Graduacgado Stricto Sensu em Psicologia, Universidade Sao Francisco, Campinas.

A autorregulacdo da aprendizagem, considerada como uma das habilidades mais importantes do
ser humano, ¢ um processo multidimensional de regulacdo, controle ¢ monitoramento de
comportamentos, pensamentos, motivagdes e afetos para que objetivos académicos sejam
alcangados. O processo de autorregulagdo da aprendizagem ¢ influenciado por diversos fatores,
entre eles, personalidade e relacdo entre pais e filhos. Os comportamentos utilizados pelos
responsaveis na interacdo com os filhos caracterizam os estilos parentais, classificados como
autoritativo, autoritario, indulgente e negligente. E nesse sentido que o presente estudo tem o
objetivo de investigar como a autorregulacdo da aprendizagem de universitarios ¢ impactada por
diferentes estilos parentais, mediada pelos cinco grandes fatores da personalidade dos
universitarios. Participaram da pesquisa 646 universitdrios da cidade de Belo Horizonte,
selecionados de forma ndo-aleatoria, por conveniéncia. A média de idade dos participantes foi de
22.32 anos (DP = 6.01 anos). Presencialmente, os participantes responderam a um formulario
composto pelos instrumentos: Questionario de Estratégias de Motivagdo para Aprendizagem
(MSLQ); Questionario de Percepg¢do dos Pais (versdao feminina e masculina; QPPF e QPPM);
Inventario dos Cinco Grandes Fatores (BFI-20); e um questionario sociodemografico. Para
averiguar as evidéncias de validade estrutural dos instrumentos, realizou-se Andlise Fatorial
Confirmatoria e para evidéncias de fidedignidade, foi calculado o indice de confiabilidade
composta. Uma vez verificada a qualidade psicométrica dos instrumentos, realizou-se a
Modelagem por Equacao Estrutural para testar as hipoteses do estudo em um modelo tnico. A
partir das analises, foi possivel observar que, de maneira geral, os cinco tragos da personalidade
dos universitarios medeiam a relagdo entre estilos parentais e autorregulagdo da aprendizagem, e
essa relagdo se diferencia de acordo com os niveis de ‘Responsividade’ e ‘Exigéncia’
comportamental da figura materna e paterna dos estudantes. Além disso, observou-se que a
avaliacdo dos universitarios sobre ‘Responsividade’ e ‘Exigéncia’ da figura materna e paterna
influencia a percepgao dos estudantes sobre o estilo parental adotado por seus responsaveis. Dadas
as limitacdes deste estudo, sugere-se a continuidade de investigagdes sobre a relagdo entre estilos
parentais, personalidade e autorregulacdo da aprendizagem em universitarios para averiguar se o
presente modelo de mediacao é adequado ou ndo para amostras brasileiras Ainda, recomenda-se a
realizagdo de investigacdes futuras nesta mesma temadtica, porém levando em consideragdo a
percepcao que os proprios responsaveis t€ém sobre seu estilo parental, para que seja possivel
compreender se a percep¢do sobre estilos parentais de universitdrios e responsaveis sao
discrepantes, e seus respectivos efeitos na personalidade e na autorregulagao da aprendizagem dos
estudantes.

Palavras-chave: processo de aprendizagem, Big Five, parentalidade, ensino superior, psicometria.
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Abstract

Aichinger, A. L. P. N. (2023). Mediation effect of personality on the relationship between parenting
styles and self-regulated learning in college students. Master’s Thesis, Post-Graduate Studies in
Phychology, University San Francisco, Campinas, Sdo Paulo.

The self-regulation of learning, considered one of the most important skills of human beings, is a
multidimensional process of regulation, control and monitoring of thoughts, behaviors, motivations
and affections so that academic goals are achieved. The process of self-regulation of learning is
influenced by several factors, including personality and the relationship between parents and
children. The behaviors used by the parents for interacting with their children characterize the
parenting styles, classified as authoritative, authoritarian, indulgent and negligent. The present
research aims to investigate how the self-regulation of learning in college students is impacted by
different parenting styles, mediated by the five personality traits of college students. 646 university
students from the city of Belo Horizonte participated in the research, selected non-randomly for
convenience. The mean age of participants was 22.32 years (SD = 6.01 years). The participants
answered a form composed of the instruments: Motivated Strategies for Learning Questionnaire
(MSLQ); Parental Perception Questionnaire (female and male version; QPPF and QPPM); Big
Five Inventory (BFI-20); and a sociodemographic questionnaire. To verify the evidence of
structural validity of the instruments, Confirmatory Factor Analysis was performed and for
evidence of reliability, Composite Reliability was calculated. Once the psychometric properties of
the instruments were verified, Structural Equation Modeling was performed to test the study
hypotheses in a single model. With this setting, it was possible to observe that, in general, the five
personality traits of college students mediate the relationship between parenting styles and self-
regulation of learning, and this relationship differs according to the levels of 'Responsiveness' and
'Demandingness' behavior of maternal and paternal figure. In addition, it was observed that the
college students' evaluation of 'Responsiveness' and 'Demandingness' of the maternal and paternal
figure influences the students' perception of the parenting style adopted by their parents. Given the
limitations of this study, it is suggested that further studies investigate the relationship between
parenting styles, personality and self-regulation of learning in college students to verify whether
the present mediation model is adequate or not for Brazilian samples. In addition, future
investigations on this same topic are suggested, but taking into account the perception that the
parents have of themselves about their parenting style, so that it is possible to understand whether
the perception of parenting styles of university students and parents are discrepant, and their
respective effects on personality and self-regulation of the student learning.

Keywords: learning process, Big Five, parenting, higher education, psychometrics.
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Introducio

O processo de aprendizagem académica de universitarios depende da capacidade
autorregulatoria de cada individuo. A autorregulagdo da aprendizagem requer dos estudantes
habilidades proativas de controle, monitoramento e regulagdo de algumas dimensdes basicas da
aprendizagem, a saber, social, cognitiva/metacognitiva, motivacional e emocional/afetiva
(Boruchovitch, 2014; Ganda & Boruchovitch, 2018; Zimmerman & Moylan, 2009; Zimmerman &
Schunk, 2011). Essas quatro dimensdes sdo desenvolvidas e potencializadas no individuo com o
auxilio do ambiente fisico e social no qual estd inserido, mas, principalmente, da familia, pois a
familia ¢ o primeiro ambiente que o individuo tem de socializagdo com o meio e que lhe ensina
diferentes modos de ser, existir ¢ se relacionar com o mundo (Bandura, 1989, 1991; Martinelli et
al., 2017; Santos et al., 2014). A forma como os individuos se comportam e se relacionam com o
mundo constituem seu funcionamento humano (Bandura, 1989, 2018).

Cada sistema familiar apresenta um conjunto de crencas e valores que ¢ passado de geragao
em geracdo dentro de cada familia. Essas crengas e valores norteiam as atitudes, agdes e
comportamentos dos membros da familia, e principalmente, na maneira como pais' criam e educam
os filhos. O conjunto de atitudes, acdes e comportamentos dos pais na educacdo dos filhos ¢
denominado estilo parental, e cada estilo parental exerce influéncia na personalidade (Lianos 2015;
Maddahi et al., 2012; Maddahi & Samadzadeh, 2010; Metwally, 2018; Mota & Ferreira, 2019),
bem como no processo de aprendizagem dos filhos (Martinelli et al., 2017). Na literatura, existem
estudos que investigam a relagdo entre estilos parentais e personalidade de universitarios (Maddahi

et al., 2012), como também entre personalidade de estudantes do ensino superior e sua

1 No presente trabalho, a palavra pais pode se referir tanto aos pais biologicos quanto aos responsaveis primarios de
cada individuo, dado que nem todas as pessoas sdo criadas e/ou educadas pelos pais bioldgicos.



autorregulacdo da aprendizagem (Babakhani, 2014; Barros et al., 2022; Bruso et al., 2020;
Dorrenbéacher & Perels, 2016; Latipah et al., 2021).

Contudo, a relacdo entre estilos parentais, personalidade e autorregulacdo da aprendizagem
nao foi encontrada na literatura, especialmente no que diz respeito aos alunos do contexto
universitario brasileiro. E nessa perspectiva que o presente estudo tem como objetivo compreender
como a autorregulacdo da aprendizagem de universitarios ¢ impactada por diferentes estilos
parentais, mediada pelos cinco grandes fatores da personalidade dos proprios estudantes

universitarios.

Autorregulacido da Aprendizagem: Dimensdes e Principais Modelos Teoricos

A autorregulacdo da aprendizagem ¢ um processo multidimensional, ciclico, consciente e
voluntdrio que permite ao ser humano observar, monitorar e controlar pensamentos,
comportamentos, motivagdes e afetos em prol de metas pessoais ¢ académicas (Bandura, 1991;
Sampaio et al., 2012; Veiga-Simdo & Frison, 2013; Zimmerman, 2000, 2013). Nesse sentido, o
individuo age consciente e proativamente no gerenciamento de estratégias para alcangar objetivos
pré-estabelecidos e obter €xito no que se propos a fazer. Por apresentar caracteristicas de
multidimensionalidade, proatividade, bem como por ser ciclica, consciente e voluntaria, a
autorregulacao pode ser considerada como uma das habilidades mais importantes do ser humano
(Bandura, 1991; Polydoro & Azzi, 2008, 2009; Zimmerman, 1990, 2000, 2013).

Desde a década de 1980, a autorregulagdo da aprendizagem vem sendo foco de investigacao
de pesquisadores do contexto educacional que buscam entender suas caracteristicas, bem como
seus impactos na vida de estudantes da educagdo basica e superior (Bandura, 1991; Ganda &
Boruchovitch, 2018; Panadero, 2017; Panadero & Alonso-Tapia, 2014; Zimmerman, 2000, 2013;

Zimmerman & Schunk, 2011). Assim, ¢ possivel encontrar na literatura diferentes teorias



psicologicas que fundamentam os estudos sobre autorregulagdo da aprendizagem, como as teorias
do condicionamento operante, fenomenologica, volitiva, sdcio-histérica, processamento da
informacao, construtivista e sociocognitiva (Panadero & Alonso-Tapia, 2014; Zimmerman, 2001).
Dentre essas teorias, a mais difundida ¢ a teoria sociocognitiva que apresenta o pressuposto
de que o funcionamento humano ¢ produto da relagao de causa e efeito entre trés fatores presentes
na realidade de cada pessoa, entre eles, fatores pessoais (p.ex., processos cognitivos, crengas,
sentimentos, motivagdes, expectativas, conhecimentos), comportamentais (p.ex., atos, escolhas,
verbalizagdes) e ambientais (p.ex., fisico, social; Bandura, 1989, 2018). A relagao triddica e causal

do funcionamento humano esta representada na Figura 1.

Figura 1

Reciprocidade Triadica da Teoria Sociocognitiva (Bandura 1986, 2018)

Fatores Pessoais

Fatores Comportamentais Fatores Ambientais

Nota. A figura representa o modelo triddico de reciprocidade triddica que determina o
funcionamento humano: fatores pessoais, comportamentais e ambientais se afetam e sdo afetados

reciprocamente, moldando a forma de ser e agir de cada pessoa.



Na concepgao da teoria sociocognitiva, cada individuo exerce um papel ativo, intencional
e autorregulador no curso da vida, produzindo por meio de suas ag¢des efeitos em si mesmo e no
ambiente fisico e social que se encontra, durante o processo de constitui¢do do funcionamento
humano (Bandura, 1997, 2018). Dessa forma, assume-se cada pessoa como responsavel pelas suas
atitudes, assim como pelas consequéncias advindas de seus atos (Bandura, 1997). A atuacdo
intencional do ser humano no meio em que esta inserido ¢ chamada por Bandura (1997, 2001,
2018) de agéncia humana, a qual possui trés propriedades principais: premeditacdo, autorreacao e
autorreflexao.

Na premeditagdo, as pessoas orientam a si mesmas na criacao de planos de a¢ao, adotando
metas e visualizando os possiveis resultados de suas agdes. Ao visualizar os provaveis resultados
de seus atos, as pessoas conseguem regular seus comportamentos, motivacdes e afetos no momento
presente, bem como dar ou enxergar sentido para a propria vida. A segunda propriedade da agéncia
humana ¢ a autorreagdo, em que o individuo autorregula seus comportamentos ao avalia-los,
positiva ou negativamente, mediante padrdoes comportamentais, como também pelos resultados que
obtém (Bandura, 2001, 2018).

A terceira propriedade da agéncia humana, denominada autorreflexdo (Bandura, 2001,
2018), esta relacionada a capacidade dos individuos de avaliar suas proprias aptiddes internas.
Entre essas, listam-se a reflexdo do individuo sobre sua autoeficacia—percepc¢ao do individuo
sobre a propria capacidade para aprender, realizar tarefas, enfrentar desafios e exercer controle
sobre situagdes cotidianas (Bandura, 1989)—, sobre seus padrdoes de pensamentos e
comportamentos, sobre o sentido e eficiéncia dos planos de agdo, sobre os conflitos entre agdes e
resultados indesejados e possiveis alternativas para aprimoramento de comportamentos. E valido
ressaltar que a capacidade autorreflexiva dos individuos ¢ chamada também de metacognicao

(Vermetten et al., 1999; Vermunt, 1996), a qual é considerada por Bandura (1991, 1997, 2001,



2018) como um dos principais aspectos que determina a agéncia humana, juntamente com o
processo de autorregulacao e autoeficécia.

O fato de que cada individuo molda o curso da prépria vida por meio de agdes e pelos
resultados de tais agdes ndo lhe torna o Gnico agente responsavel na construcao da prépria historia
(Bandura, 1997). Isso ocorre porque as pessoas vivem em um sistema social regido por leis e regras
que guiam os comportamentos humanos, além de a todo momento as pessoas estarem em interacao
umas com as outras, direta ou indiretamente. Por esses motivos, Bandura (2001, 2018) propos trés
classificagdes para a agéncia humana, sendo elas agéncia pessoal, agéncia delegada e agéncia
coletiva. A agéncia pessoal ¢ caracterizada como a agdo pro-ativa e intencional do sujeito no
ambiente; a agéncia delegada se refere a transferéncia do papel ativo a outra pessoa; e a agéncia
coletiva ¢ a juncdo de conhecimentos, esfor¢os, habilidades e recursos de um grupo de pessoas em
prol de um objetivo comum.

Destaca-se que mesmo recebendo diferentes classificagdes, as trés formas de agéncia
humana podem estar presentes na vida dos seres humanos ao mesmo tempo ou de maneira
independente, variando conforme o contexto e as necessidades momentaneas de cada individuo
(Bandura, 1997, 2001). Isso significa que tanto no contexto académico quanto no contexto familiar,
por exemplo, além do individuo ser agente da propria aprendizagem académica e para a
construcdo/funcionamento do sistema familiar, seus pais, familiares, amigos e professores também
sdo agentes ativos e reguladores da vida dessa pessoa por apresentar uma relagdo direta e/ou
indireta com ela, impactando seu modo de ser e agir no mundo.

Especificamente no contexto académico universitdrio, a importancia das interacdes
interpessoais para a performance dos estudantes no dia-a-dia ¢ tdo marcante, que o meio social dos
alunos ¢ uma das quatro dimensdes fundamentais para o processo de aquisi¢do ¢ fixagdo de

conhecimento (Boruchovitch, 2014; Ganda, 2016; Ganda & Boruchovitch, 2018; Zimmerman &



Moylan, 2009; Zimmerman & Schunk, 2011). Em outras palavras, a luz da teoria sociocognitiva,
a autorregulacdo engloba a relagdo entre quatro dimensdes basicas que impactam diretamente a
aprendizagem dos estudantes, bem como seu resultado académico: (i) social; (ii)
cognitiva/metacognitiva; (iii) motivacional; e (iv) emocional/afetiva.

A dimensao social envolve as pessoas presentes no contexto académico dos alunos e que
influenciam seu processo de aprendizagem, por exemplo, pais, professores, colegas, contexto
cultural e econdmico. Assim, na dimensdo social, o conhecimento € co-construido entre aluno-
aluno/professor-aluno/pais (ou responsaveis primarios)-aluno, assim como suas motivagdes e
afetos sao co-regulados dentro e fora do espaco académico (Ganda, 2016; Ganda & Boruchovitch,
2018). A dimensdo cognitiva/metacognitiva se refere as estratégias de aprendizagem usadas pelos
alunos para aprender (Ganda & Boruchovitch, 2018). Essas estratégias se dividem em cognitivas e
metacognitivas. Segundo Vermetten et al. (1999) e Vermunt (1996), as cognitivas sao padrdes de
pensamentos que os estudantes usam para processar o conteudo assimilado, como a estruturagdo,
memorizagdo e selecdo de informacgdes, para, assim, aplica-las concretamente. Enquanto isso, as
estratégias metacognitivas sdo definidas como a reflexdo, controle e coordenagdo das estratégias
cognitivas para monitorar se o aprendizado prossegue como o planejado e para perceber e
diagnosticar as causas de possiveis dificuldades, a fim de ajustar o processo de aprendizado.

A terceira dimensao fundamental para a aprendizagem ¢ a motivacional, caracterizada pelas
crengas que os alunos tém de si proprios, dentre as quais se destacam as crengas de autoeficacia,
atribuicdes causais e teorias implicitas de inteligéncia (Ganda, 2016; Ganda & Boruchovitch,
2018). A autoeficacia pode ser definida como a percepgao dos individuos sobre sua capacidade de
realizar tarefas e aprender (Bandura, 1997). As atribui¢des causais sdo as causas atribuidas pelos
alunos que podem explicar os motivos de seus sucessos ¢ fracassos académicos. Por fim, as teorias

implicitas de inteligéncia se referem as percepc¢oes dos estudantes sobre a origem de sua capacidade



intelectual, que podem ser inatas ou desenvolvidas ao longo do tempo (Azzi & Polydoro, 2017;
Bandura, 2003; Ganda, 2016; Ganda & Boruchovitch, 2018). A tltima dimensdo para a
aprendizagem ¢ a emocional/afetiva, que se refere a regulacdo das respostas emocionais do
individuo, como reavaliagdo cognitiva, expressdo e/ou supressdo de emogdes. Tais respostas
emocionais afetam tanto positiva quanto negativamente a autorregulagdo dos alunos, dependendo
das estratégias cognitivas e metacognitivas estabelecidas pelos proprios estudantes, da intensidade
de suas emog¢des, como também do suporte social que recebem no contexto académico (Ganda,
2016; Ganda & Boruchovitch, 2018).

A fim de entender e explicar o funcionamento do processo de aprendizagem no contexto
académico, diferentes autores (p.ex., Bandura, 1978; Efklides, 2011; Perels et al., 2005; Pintrich,
2000, 2004; Rosario, 2004; Schunk, 2001; Winne & Hadwin, 1998; Zimmerman, 1998, 2000,
2002) desenvolveram modelos teodricos sobre autorregulacdo da aprendizagem na perspectiva
sociocognitiva. Cada modelo tedrico aborda as quatro dimensdes fundamentais para a
aprendizagem dos estudantes, porém o foco em cada dimensdo varia de modelo para modelo. A
titulo de exemplo, os modelos de Efklides (2011) e Winne e Hadwin (1998) apresentam um
enfoque cognitivista, em que valorizam o funcionamento cognitivo € seus respectivos processos
para a autorregulacdo da aprendizagem dos estudantes. Pintrich (2000, 2004) e Zimmerman (1998,
2000, 2002) destacam questdes motivacionais para a aprendizagem, Bandura (1978) ressalta
questdes individuais (internas) e contextuais/sociais (externas) no processo de aprendizagem, e
Schunk (2001) foca seu modelo em questdes contextuais/sociais (Panadero, 2017; Veiga-Simao &
Frison, 2013). Entre esses modelos, quatro merecem destaque principal: o de Bandura (1978); o de

Zimmerman (1998, 2000); o de Schunk (2001); e o de Pintrich (2000, 2004).



Modelo de Albert Bandura (1978)

Bandura (1978) foi o autor que desenvolveu o primeiro modelo tedrico sobre
autorregulacao da aprendizagem. O objetivo do modelo de Bandura (1978) ¢ explicar os processos
cognitivos e sociais que levam a autorregulacdo do comportamento humano por meio de trés
subprocessos denominados auto-observagdo, julgamento e autorreagdo (Azzi & Polydoro, 2017;
Bandura, 1978; Ganda & Boruchovitch, 2018; Panadero, 2017; Polydoro & Azzi, 2009). O
subprocesso auto-observagao possibilita ao individuo reconhecer seus comportamentos, identificar
sob que circunstancias ele ocorre e seus possiveis impactos na vida do individuo. Por sua vez, o
subprocesso julgamento se refere a avaliagdo que o individuo faz de seu desempenho em
determinada tarefa/atividade, a partir de desempenhos em tarefas/atividades anteriores,
comparacdo entre colegas de classe, normas sociais, bem como padrdes, valores e principios
pessoais.

Mediante a observagdo de seus comportamentos e avaliagdo positiva ou negativa de seu
desempenho académico, o modelo de Bandura diz que o individuo emite respostas afetivas,
cognitivas e espontaneas, como incentivos motivacionais, puni¢des, recompensas, mudangas de
estratégias de estudo e autocorregdes. A emissdo de respostas em funcdo do autojulgamento do
desempenho académico caracteriza o subprocesso chamado autorreacdo (Bandura, 1978; Ganda,
2016; Ganda & Boruchovitch, 2018; Polydoro & Azzi, 2009), o qual retroalimenta o processo de
autorregulacdo e inicia um novo fluxo de auto-observagdo, julgamento e autorreagdo (Polydoro &
Azzi, 2009). Os trés subprocessos que explicam a autorregulacdo da aprendizagem no modelo de

Bandura (1978) estdo apresentados na Figura 2.



Figura 2

Subprocessos do Modelo de Autorregulagcdo da Aprendizagem de Bandura (1978)

/ AUTO-OBSERVACAO \

Dimensdes do desempenho

Qualidade do monitoramento

- /

/ JULGAMENTO \

Padrdes pessoais
Referéncias de desempenho

Valor da atividade

Determinantes de desempenho/

/ AUTORREACAO \

Autorreacdes avaliativas
Autorreacdes tangiveis

Autorreagdo inexistente

N )

Nota. A figura representa os subprocessos da autorregulacao da aprendizagem. O fluxo do processo

se inicia na auto-observagdo, passa pelo julgamento e termina na autorreacdo. Cada subprocesso

apresenta caracteristicas que determinam a qualidade e a intensidade do processo autorregulatorio.

Modelo de Barry J. Zimmerman (1998, 2000, 2002)

Também um dos pioneiros no desenvolvimento da teoria sociocognitiva juntamente com

Bandura, Zimmerman (1998, 2000, 2002) propds um modelo ciclico para explicar o processo de

autorregulacao da aprendizagem, que envolve trés fases sequenciais da aprendizagem: fase prévia,

fase de realizagdo ¢ fase de autorreflexdo. As relagdes entre cada uma dessas fases estdo

representadas na Figura 3.
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Figura 3

Ciclo da Aprendizagem Autorregulada de Zimmerman (1998, 2000, 2002)

FASE DE REALIZACAO
Autocontrole

Auto-observagdo

% N

FASE PREVIA FASEDE
AUTORREFLEXAOQ

Analise da tarefa
Julgamento pessoal

Crengas motivacionais

Reagdes e autorreagdes

Nota. A figura representa o modelo ciclico da autorregulagdo da aprendizagem. O ciclo comeca na
fase prévia, segue para a fase de realizacdo e finaliza na fase de autorreflexdo. Cada fase possui

processos autorregulatorios, que estdo citados abaixo do nome de cada fase.

A fase prévia ¢ anterior ao processo de aprendizagem e envolve duas categorias de
processos, sendo elas a andlise de tarefas e as crengas motivacionais. Na andlise de tarefa, o
estudante estabelece os objetivos que deseja atingir no processo de aprender e planeja
estrategicamente a execucao de tarefas académicas. As crengas motivacionais envolvem crengas
de autoeficacia, expectativas de resultado de atividades académicas, interesse pela tarefa, crencas
sobre a finalidade da tarefa e julgamentos positivos em relagdo ao desempenho e competéncia do

individuo (Emilio & Polydoro, 2017; Zimmerman, 2000; Zimmerman & Moylan, 2009).
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A fase de realizagdo ¢ o processo que ocorre durante a execugao de atividades académicas,
em que o estudante pde em pratica o planejamento feito na fase prévia. Os esfor¢os despendidos
na fase de realizagdo influenciam o desempenho e a concentragao dos alunos no momento em que
desenvolvem a tarefa (Emilio & Polydoro, 2017; Zimmerman & Moylan, 2009). Nessa fase,
ocorrem dois processos autorregulatorios. O primeiro diz respeito ao autocontrole, em que o
estudante utiliza estratégias para auxiliar a aprendizagem, tais como gerenciamento do tempo,
estruturagdo do ambiente e busca de ajuda interpessoal (Zimmerman, 2008; Zimmerman &
Moylan, 2009). O segundo processo se refere a auto-observacdo, caracterizada pelo
acompanhamento que o aluno faz de seu desempenho, de seus resultados e dos estimulos que
podem interferir na realizagao da tarefa (Emilio & Polydoro, 2017; Zimmerman, 2000). Na fase de
realizacdo, feedbacks instantaneos (ou recordagdes cognitivas € metacognitivas) sobre o
desempenho da atividade podem ocorrer, a fim de que o aluno possa observar se as estratégias
utilizadas durante a execugdo da tarefa foram adequadas para alcancgar objetivos ou se serad
necessario fazer ajustes (Ganda & Boruchovitch, 2018).

A terceira e ultima fase do processo ciclico de autorregulacao ¢ a de autorreflexao, momento
em que o estudante realiza um autojulgamento de seu desempenho na tarefa, faz comparagdes com
resultados obtidos anteriormente, bem como atribui causas ao resultado da tarefa (Emilio &
Polydoro, 2017; Zimmerman, 2000; Zimmerman & Moylan, 2009). Nessa fase, também estdao
incluidos os niveis emocionais e de satisfacdo do individuo em relagdo ao desempenho na tarefa,
que podem ser positivos (p.ex., euforia) ou negativos (p.ex., ansiedade, raiva; Emilio & Polydoro,
2017; Zimmerman & Cleary, 2009).

O modelo ciclico desenvolvido por Zimmerman (2000, 2002) para representar o processo
da autorregulacdo da aprendizagem também pode ser chamado de modelo Multinivel, porque

engloba as quatro etapas que os estudantes precisam passar para desenvolver a habilidade de
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autorregular a propria aprendizagem. Em outras palavras, segundo Zimmerman (2000, 2002) o
desenvolvimento da autorregulacdo da aprendizagem ocorre em um continuum, sendo que
inicialmente o sujeito depende do apoio social para estudar e adquirir conhecimento, e
gradualmente desenvolve a independéncia para autocontrolar sua aprendizagem.

Para que o estudante consiga desenvolver a capacidade de autorregular a propria
aprendizagem, ele passa pelos seguintes estagios: observacdo, o aluno observa outra pessoa
(modelo) atuando no processo de aprendizagem; emulagdo, o estudante imita os comportamentos
da outra pessoa, o qual reproduz completa ou quase completamente os padrdes comportamentais
do modelo; autocontrole, o aluno ja4 consegue dominar determinadas habilidades por meio de
lembrancgas verbais ou visuais, sem a necessidade de ter um modelo proximo para imitagdo ou
auxilio; e autorregulagdo, nivel que o estudante alcan¢a quando consegue adaptar sistematicamente
seu desempenho as mudangas sociais e contextuais, variando estratégias e fazendo ajustes no

processo de aprendizado conforme os resultados obtidos (Panadero, 2017; Zimmerman, 2000).

Modelo de Dale Schunk (2001)

Schunk (2001) apresentou um modelo para explicar o processo de autorregulagdo da
aprendizagem semelhante ao modelo ciclico proposto por Zimmerman (1998, 2000), o qual
também apresenta trés fases, a saber, fase prévia, fase de controle do desempenho ¢ fase de
autorreflex@o. Apesar das semelhangas ao modelo de Zimmerman (1998, 2000), o esquema de
Schunk (2001) evidencia algumas diferengas em cada uma das trés fases. Assim, na fase prévia o
autor inclui a importancia da modelagem social na aprendizagem dos alunos, de forma que as agdes
e o sucesso das pessoas no contexto académico podem servir como modelo ¢ incentivo para a

trajetoria académica dos estudantes.
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Na fase de controle do desempenho, Schunk (2001) aponta a importancia da comparacao
dos alunos com seus pares, autoverbalizagdo (p.ex., construir perguntas, ler em voz alta, pensar em
voz alta), assim como do feedback que o professor oferece ao aluno sobre sua conduta e
desempenho em sala de aula, fatores que podem favorecer o esfor¢o, a motivagao ¢ a autoeficacia
dos proprios alunos e, consequentemente, impactar positivamente seu processo de aprendizagem.

Por fim, na fase de autorreflexao, Schunk (2001) indica a relevancia do automonitoramento,
bem como da autoavaliagdo dos estudantes para o aprimoramento do seu processo de aprender.
Além disso, destaca o papel fundamental das contingéncias de recompensa nessa fase, ou seja, se
o aluno visualiza como pode ser favorecido/recompensado caso atinja objetivos académicos,
podera esforgar-se e motivar-se para obter éxito no processo de aprendizagem. O modelo da

autorregulacdo da aprendizagem de Schunk (2001) esta apresentado na Tabela 1.

Tabela 1

Esquema da Autorregulacao da Aprendizagem de Schunk (2001)

Fases Processos
Prévia Estabelecimento de metas
Modelagem social
Controle do desempenho Comparagdes sociais

Feedback atribuicional
Autoverbalizagdo e instrugdo de estratégias

Autorreflexio Autoavaliagdo e feedback do processo
Automonitoramento
Contingéncias de recompensa
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Nota. A figura representa o modelo da autorregulacdo da aprendizagem de Schunk (2001), com

suas respectivas fases e processos fundamentais de cada fase.

Maodelo de Paul Pintrich (2000, 2004)

O modelo da autorregulagdo da aprendizagem desenvolvido por Pintrich (2000, 2004) ¢
composto por quatro fases denominadas planejamento e ativagdo, monitoramento,
controle/regulacdo e avaliacdo. Cada uma das quatro fases apresenta quatro areas diferentes para
regulagdo, a saber, cogni¢do, motivagdo/emoc¢ao, comportamento € contexto, as quais englobam
diversos processos fundamentais da autorregulagdo, como ativacao de conhecimento previamente
adquirido, auto-observagao, julgamento da autoeficacia, entre outros (Panadero, 2017; Pintrich,

2004), que podem ser vistas na Tabela 2.

Tabela 2

Fases e dareas da autorregulagdo da aprendizagem (Pintrich, 2000, 2004, Polydoro & Azzi, 2009)

Fase 1
Areas de Autorregulagio  Antecipacio, Planejamento e Fase.Z e g
i Monitoramento Controle/Regulacio Reacio e Reflexio
Ativacio
Cognicio * Estabelecimento de metas *Consciéncia metacognitivae  *Selegdo e uso *Julgamentos cognitivos
*Ativagdo de conhecimento auto-observagdo da cognigdo  de estratégias cognitivas *Atribuicdes
prévio relevante e metacognitivas para a
*Ativagdo de conhecimento aprendizagem
metacognitivo
Motivacao * Adogdo de orientagdo a * Consciéncia e monitoramento *Selegdo e adaptagdo de *Reagdes afetivas
meta da motivagdo e das emogdes estratégias *Atribuiges
*Crengas de autoeficacia para direcionar a
*Ativagdo das crengas de valor motivagdo e as emogdes
da tarefa
*Ativagdo de interesse pessoal
*Afetos e emogdes
Comportamento *Planejamento do tempo, do *Consciéncia e monitorizagdo *Fortalecimento *Escolha do
esforgo e da auto-observagdo  do esforgo, uso do tempo, ou enfraquecimento do  comportamento
do comportamento necessidade de ajuda esforgo
*Auto-observagdo do *Persistir/abandonar
comportamento *Busca de ajuda
Contexto * Percepgdo da tarefa *Monitoramento das condigdes *Alteragdes nos *Avaliagdo da tarefa e do
*Percepgao do contexto da tarefa e contextuais requisitos da tarefa contexto

*Alteragdes no contexto
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Nota. A figura apresenta as fases da autorregulacdo da aprendizagem, com suas respectivas areas

€ Processos.

Em relacao as fases que compdem o modelo de Pintrich (2000, 2004), a primeira delas esta
associada ao planejamento do processo de aprendizagem, que envolve o estabelecimento de metas,
ativacdo de conhecimentos previamente adquiridos, conhecimento sobre a tarefa, conhecimento
metacognitivo e sobre contexto no qual o estudante estd inserido. Nessa fase, ocorre também a
ativacao de crencas motivacionais, planejamento de tempo e esforco a ser despendido na tarefa
(Pintrich 2000, 2004; Polydoro & Azzi, 2009).

A segunda fase do modelo compreende o monitoramento dos processos cognitivos,
emocdes, afetos, condigdes da tarefa e contexto de aprendizagem. Dado o monitoramento desses
diversos fatores, o estudante seleciona e regula as estratégias utilizadas durante a execugdo da
tarefa. A regulacdo/controle de tais estratégias faz parte da terceira fase do modelo de
autorregulacao da aprendizagem de Pintrich (2000, 2004). Por tltimo, a fase de avaliagdo inclui o
julgamento/avaliagdo que o estudante realiza sobre seu desempenho na atividade. Nessa fase o
estudante avalia seus comportamentos, motivagdes, resultado obtido, tarefa em si, ambiente,
percepgoes sobre o resultado alcangado, bem como possiveis alternativas para aprimoramento da
propria aprendizagem (Pintrich, 2004, Polydoro & Azzi, 2009).

Além do modelo proposto, umas das grandes contribui¢des de Pintrich para a teoria
sociocognitiva e, principalmente, para a autorregulacdo da aprendizagem, foi o desenvolvimento
do Motivated Strategies for Learning Questionnaire (MSLQ; Panadero, 2017; Pintrich etal., 1991),
instrumento composto por 81 itens divididos em duas se¢des, denominadas motivacao e estratégias
de aprendizagem. A se¢cdo motivagdo apresenta trés fatores e seis subescalas e a secdo estratégias

de aprendizagem, trés fatores e nove subescalas, mostrados na Tabela 3. O objetivo do MSLQ ¢
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investigar tanto a motivag¢ao quanto o uso de estratégias no processo de aprendizagem, que quando

combinadas oferecem informagdes mais detalhadas sobre o processo autorregulatorio tanto de

estudantes universitarios (Panadero, 2017; Pintrich et al., 1991) quanto de estudantes do ensino

médio (Pintrich & de Groot, 1990).

Tabela 3

Fatores, subescalas e exemplos de itens do MSLQ

Secao Fator

Subescala

Exemplo de item

Motivacao Expectativa
(crenga do estudante sobre
sua capacidade de executar

tarefas)

Valor
(motivos pelos quais o
estudante se envolve em
determinada tarefa)

Afeto
(preocupagdes e
sentimentos do estudante)
Estratégias de Estratégias cognitivas

Aprendizagem

Estratégias metacognitivas

Autoeficacia para
Aprendizado

Controle do
Aprendizado

Orientagdo a Metas
Intrinsecas

Orientacdo a Metas
Extrinsecas

Valorizagdo da
Atividade

Ansiedade em
Testes

Ensaio
(memorizagdo)

Elaboragdo

Organizacdo

Pensamento
Critico

Autorregulacdo
Metacognitiva

"Tenho certeza que posso entender o
conteudo mais complexo apresentado pelo
professor nas disciplinas do curso."

"Se eu estudar de forma apropriada, serei
capaz de aprender o contetdo das
disciplinas do meu curso. "

"A coisa mais satisfatoria para mim nas
disciplinas do curso ¢é tentar entender o
contetdo da forma mais completa
possivel."

"Se possivel, quero obter notas melhores
nas disciplinas que a maioria dos outros
estudantes."

"E importante para mim aprender o
contetdo apresentado nas disciplinas."

"Ao fazer atividades avaliativas, penso nas
consequéncias de ndo ir bem."

"Quando estudo para  determinada
disciplina, repito o conteido estudado para
mim mesmo varias vezes."

"Quando fago as leituras para determinada
disciplina, tento relacionar as ideias dos
textos com o que ja sei."

"Eu fago graficos, diagramas ou tabelas
para me ajudar a organizar o material de
estudo."

"Frequentemente questiono coisas que
ougo ou leio nas disciplinas do curso, para
decidir se as acho convincentes."

"Se as leituras estdo dificeis de entender,
eu mudo a maneira como leio o material."
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Estratégias de recurso Tempo e Ambiente "Normalmente estudo num lugar onde eu
de Estudo possa me concentrar nos estudos."”
Administragdo de "Eu me empenho para fazer tudo bem feito
Esforgos nas disciplinas, mesmo que eu ndo goste do

que estamos fazendo."

Aprendizagem em  "Eu tento trabalhar com outros alunos da

Pares turma para completar as tarefas das
disciplinas."
Busca por Ajuda "Eu pego ao professor para esclarecer

conceitos que eu ndo entendo bem."

O MSLQ ¢ um instrumento que foi desenvolvido quase uma década antes da publicacdo do
modelo de autorregulacdo da aprendizagem de Pintrich (2000, 2004). Dessa forma, o modelo de
aprendizagem que embasou a constru¢do do questiondrio foi o sociocognitivo, porém em uma
perspectiva ndo tdo aprofundada visto que ainda estava em desenvolvimento. Além disso,
fundamentos da teoria do processamento da informacao também foram utilizados para a construcao
do instrumento. E importante entender que o MSLQ néo foi desenvolvido para avaliar todos os
componentes do modelo conceitual apresentado na Tabela 2, apesar de haver convergéncias entre
determinados fatores e escalas que compdem o MSLQ ¢ os componentes do modelo conceitual
(Pintrich, 2004).

Sobre a importancia do MSLQ ao longo dos anos, mais recentemente duas revisdes
sistematicas de literatura mostraram que o MSLQ ¢ o instrumento mais utilizado para medir a
autorregulacdo da aprendizagem de universitarios (Roth et al., 2016). Além disso, os resultados
apontam que o MSLQ ¢ também o principal instrumento para investigacdo da autoeficacia na
performance académica de estudantes do ensino superior (Honicke & Broadbent, 2016). Evidencia-
se, a partir disso, a contribui¢do de Pintrich para a autorregulacao da aprendizagem e para a teoria

sociocognitiva (Panadero, 2017).
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Em relagdo aos quatro modelos tedricos descritos anteriormente, observa-se que todos eles
se assemelham por apresentar como pressuposto a natureza construtivista da aprendizagem, ou
seja, que os alunos sdo agentes ativos no processo de aprendizagem e que a mesma pode ser
potencializada por meio dos processos/habilidades autorregulatorios. Além disso, os modelos
teoricos e seus respectivos autores também consideram os processos cognitivos, motivacionais,
afetivos e contextuais/sociais como mediadores da autorregulagdo da aprendizagem (Ganda &
Boruchovitch, 2018; Pintrich, 2004).

Contudo, cada modelo teorico apresenta suas particularidades. Independente das diferengas
de cada modelo, eles podem ser tteis para embasar estudos cientificos e intervengdes educacionais,
de acordo com a necessidade de cada estudante, grupo de alunos e/ou institui¢do, sejam tais
necessidades cognitivas, motivacionais, afetivas e/ou contextuais/sociais (Ganda & Boruchovitch,
2018; Panadero 2017). Assim, independentemente da populacdo, cultura e circunstancia, cada
modelo teodrico sobre autorregulacao pode auxiliar estudiosos, educadores e pais no planejamento
de teorias e agdes para potencializar o processo autorregulatorio de estudantes (Panadero, 2017),
de maneira a possibilitar que tanto os estudantes sejam mais ativos e conscientes do proprio
processo de aprendizagem, quanto para conscientizar aos profissionais da area da educacdo e,
principalmente, aos pais da importancia do seu papel como agente ativo no processo de

aprendizagem dos estudantes.

Estilos Parentais e seus Impactos na Autorregulacio da Aprendizagem de Universitarios

A autorregulagdo da aprendizagem ¢ uma habilidade desenvolvida ao longo do tempo por
intermédio das experiéncias do individuo, interferéncia do ambiente em que esta inserido (Ganda
& Boruchovitch, 2018) e pelas relagdes estabelecidas com pessoas ao seu redor como amigos,

colegas de classe, professores e, principalmente, com os pais (Martinelli et al., 2017; Martinelli et
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al., 2020; Moilanen & Manuel, 2017; Moilanen et al., 2014; Weber et al., 2004). As relagoes
interpessoais que os estudantes estabelecem no dia-a-dia sdo fundamentais ndo s6 para o
desenvolvimento da autorregulacdo da aprendizagem, mas também para sua constituicdo enquanto
ser humano (Martinelli et al., 2017).

Especificamente nas relacdes entre pais e filhos, estes aprendem diferentes modos de ser,
existir e se relacionar, estando desde o momento de seu nascimento sujeito a um constante processo
de educagao/socializagdo. A relacdo entre pais e filhos ¢ denominada parentalidade, a qual pode
ser classificada em diferentes estilos parentais (Maccoby, 2000; Reder et al., 2003). Os estilos
parentais sdo definidos como o conjunto de atitudes, acdes e comportamentos dos pais em relagao
aos filhos que determinam a natureza da interacao entre eles, isto €, o clima emocional das praticas
parentais e da dinamica familiar (Darling & Steinberg, 1993; Kobarg et al., 2010).

Os estilos parentais englobam diversos aspectos da cultura familiar dos individuos. Entre
os principais, vale citar a classe socioecondmica familiar (Lawrenz, 2020; Yang & Zhao, 2020),
valores e principios familiares (Boeckel & Sarriera, 2005), tracos de personalidade dos pais (Aluja
et al.,, 2007; Rubin et al., 2002; Vafaeenejad et al., 2020), temperamento dos filhos (Lawrenz,
2020), comunicagao familiar, apoio emocional entre os membros da familia, controle da relagao
entre pais e filhos, metas individuais e familiares estabelecidas, assim como pelos papéis assumidos
pelos membros de cada familia (Pacheco et al., 2008; Reppold et al., 2005). Em resumo, todos
esses fatores definem o estilo parental (Lawrenz, 2020).

A expressao ‘estilos parentais’ no inicio do século XX, segundo Darling e Steinberg (1993),
era utilizada para descrever o ambiente familiar das pessoas, o qual envolvia crengas, praticas e
comportamentos parentais, além da relacdo emocional entre responsaveis e filhos. Tendo como
base esses trés componentes que caracterizavam os estilos parentais, diferentes modelos teéricos

sobre estilos parentais foram propostos, entre eles, 0 modelo das dimensdes dos estilos parentais
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que tinha como foco os processos de socializagdo das relacdes entre pais e filhos (Darling &
Steinberg, 1993) e a autoridade parental, definida como comportamentos rigidos dos pais em
relacdo aos filhos, em que agressdes fisicas eram frequentemente utilizadas pelos responsaveis para
disciplinar os descendentes (Baumrind, 1966; Darling & Steinberg, 1993).

A partir da década de 1960, a psicologa clinica e do desenvolvimento, Baumrind,
impulsionou os estudos sobre os estilos parentais e ampliou a noc¢ao de autoridade parental (Darling
& Steinberg, 1993). Para a autora, a autoridade parental ndo se restringia a rigidez e ao uso de
agressoes fisicas, mas se relacionava ao controle de valores, crengas, comportamentos, exigéncias
e expectativas dos responsaveis no processo de integragdo dos filhos na propria familia e na
sociedade (Baumrind, 1966, 1971). Levando em consideragdo os conceitos de autoridade parental
e controle, e 0 modelo das dimensdes dos estilos parentais, Baumrind (1966) propos a classificacao
de trés estilos parentais: autoritativo, autoritirio € permissivo.

O estilo parental autoritativo ¢ caracterizado pelo incentivo dos pais a capacidade de
agéncia humana dos filhos (Bandura, 2018), o que lhes propicia maior autonomia para se
autorregular e ter responsabilidade social. Esse estilo parental ¢ entendido como o equilibrio entre
controle, afeto, disciplina e didlogo, trazendo ao lar bem-estar, aceitagdo de uns para com os outros,
conforto, seguranca e autoestima. A perspectiva de incentivo as criangas, adolescentes e/ou jovens
de independéncia, autonomia e resolugdo dos proprios problemas faz com que os pais sejam
agentes pro-ativos da vida dos filhos, o qual aumenta a probabilidade de que os filhos se
desenvolvam satisfatoriamente, se tornem adultos maduros e sigam o exemplo dos pais de serem
agentes pro-ativos da propria trajetdria de vida (Baumrind, 1965; Reed et al., 2016; Schiffrin et al.,
2014).

O estilo parental autoritario ¢ aquele em que os responsaveis sdo rigidos, criticos,

inflexiveis e tomam as decisdes para os filhos, sem abrir espago para os desejos e vontades dos
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mesmos. Pais autoritarios controlam e julgam o comportamento dos descendentes baseados em
regras estabelecidas, ressaltam a obediéncia como virtude e sdao a favor de medidas punitivas
quando os filhos questionam/entram em conflito com o que os pais julgam ser o certo (Baumrind,
1966; Boeckel & Sarriera, 2005; Weber et al., 2004). Justamente por isso, o desenvolvimento de
comportamentos e estratégias que possibilitam aos filhos atuar frente aos desafios e dificuldades
da vida fica prejudicado (Segrin et al., 2012), resultando em supressdo de emog¢des negativas,
diminui¢ao da capacidade de agéncia e autonomia em prol da propria aprendizagem e dependéncia
dos pais (Moilanen et al., 2014).

Por fim, os pais que se enquadram no estilo parental permissivo satisfazem todos os desejos
dos filhos, exercem pouco controle em relacdo aos seus comportamentos e fazem minimas
exigéncias a eles, ndo sendo considerados como agentes ativos e responsaveis pela educagao dos
filhos (Baumrind, 1966, 1991; Boeckel & Sarriera, 2005; Weber et al., 2004). A permissividade
dos pais pode prejudicar o desenvolvimento geral dos descendentes, mas, principalmente, sua
capacidade de autorregulagdo (Segrin et al., 2012), uma vez que a autorregulacdo requer
determinadas caracteristicas como agéncia humana (Bandura, 2018) e controle emocional, que sdo
pouco estimuladas por responsaveis pouco ou nada exigentes, controladores e que ndo estabelecem
limites aos descendentes (Mota & Ferreira, 2019).

O referencial teorico e a classificagao dos estilos parentais propostos por Baumrind (1965,
1966, 1971) fundamentam grande parte das investigagdes sobre parentalidade, estilos e praticas
parentais até os dias de hoje (Lawrenz, 2020). Um estudo subsidiado por Baumrind (1965, 1966,
1971) e que merece destaque ¢ o de Maccoby e Martin (1983), autores que propuseram a
diferenciacao dos estilos parentais baseadas em duas dimensdes - dimensdes que serdo usadas para
embasar o presente estudo: exigéncia (demandingness) e responsividade (responsiveness, Darling

& Steinberg, 1993). A exigéncia parental se refere as atitudes maternas e paternas de



22

estabelecimento de regras e limites na educacdo dos filhos, enquanto a responsividade se
caracteriza pelo afeto, apoio emocional e comunicagdo reciproca na relagdo entre pais e filhos
(Kuppens & Ceulemans, 2019).

Assim, ao levar em consideracdo as dimensdes exigéncia e responsividade dos estilos
parentais, entende-se como estilo parental autoritativo o estilo parental em que os pais apresentam
altos niveis de exigéncia e responsividade (Kuppens & Ceulemans, 2019; Maccoby & Martin,
1983; Weber et al., 2004). O estilo parental autoritario caracteriza os pais que sdo altamente
exigentes e pouco responsivos, € o estilo parental permissivo, no modelo classificatorio de
Maccoby e Martin (1983), foi desdobrado em estilo parental indulgente (ou permissivo) e estilo
parental negligente.

No estilo indulgente, observa-se baixa exigéncia e alta responsividade por parte dos pais,
ao passo que no estilo negligente, os responsaveis sdo pouco exigentes € pouco responsivos
(Kuppens & Ceulemans, 2019; Weber et al., 2004). E importante mencionar que no estilo parental
negligente, ndo necessariamente os filhos deixam de ter seus direitos basicos garantidos, como
alimentacao, higiene e vestimenta. A principal caracteristica desse estilo parental ¢ o fato de que
os pais ndo assumem o papel de criar e educar os filhos, o que pode levar, ao longo do tempo, a
diminui¢do ou até mesmo ao desaparecimento do papel parental (papel de pai e/ou mae) (Noronha
& Batista, 2017). A classificacdo dos estilos parentais proposta por Maccoby e Martin (1983),

quanto ao nivel de exigéncia e responsividade, esta expressa na Figura 4.
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Figura 4
Classificagdo dos Estilos Parentais segundo Maccoby e Martin (1983)

Alta Exigéncia

4
Autoritario Autoritativo
Baixa Alta
Responsividade » Responsividade
Indulgente
Negligente ou
Permissivo
v

Baixa Exigéncia

Nota. A figura representa a classificacdo dos estilos parentais, de acordo com as dimensdes
exigéncia e responsividade parental. A linha vertical simboliza a dimensdo exigéncia e a linha
horizontal, responsividade parental. Cada quadrante representa o estilo parental, conforme os niveis

de exigéncia e responsividade parental.

A literatura sobre a relagdo entre estilos parentais e autorregulacdo da aprendizagem de
universitarios ainda € escassa (Seroussi & Yaffe, 2020). Contudo, os estudos empiricos existentes
mostram que a forma como os pais se relacionam com os filhos no dia-a-dia influencia a
autorregulacao da aprendizagem dos estudantes. Nesse sentido, observa-se que o estilo parental
autoritativo se relaciona positivamente com aspectos da autorregulagdo como controle de esforgos,

controle de crengas para a aprendizagem, envolvimento em tarefas complexas, gerenciamento de
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tempo (Strage, 1998), orientagdo a metas intrinsecas (Gonzalez et al., 2001), autoeficacia (Turner
et al., 2009), aprendizagem em pares, busca por ajuda (Seroussi & Yaffe, 2020) e estratégias
metacognitivas (Seroussi & Yaffe, 2020; Strage, 1998). O estilo parental autoritario se relaciona
positivamente com orientacdo a metas intrinseca e extrinseca, controle de crengas para
aprendizagem, autoeficacia, ansiedade em testes, estratégias cognitivas e pensamento critico
(Seroussi & Yaffe, 2020), e se relaciona negativamente com controle da vida académica em geral
(Strage, 1998) e controle de esforgos (Seroussi & Yafte, 2020). Por sua vez, o estilo parental
permissivo se relaciona positivamente com aprendizagem em pares € negativamente com controle
de esforcos (Seroussi & Yaffe, 2020).

Ao observar as relagdes entre estilos parentais e autorregulagdo da aprendizagem em
adolescentes, verifica-se algumas semelhancas e algumas diferencas no que diz respeito as relagdes
encontradas em universitarios. Assim, quanto a orientacdo a metas intrinsecas, o estilo parental
autoritativo relaciona-se positivamente com a mesma (Gonzalez et al., 2002; Rivers et al., 2012;
Tang et al., 2018), mas ndo se encontrou estudos com adolescentes em que a orientagdo a metas
intrinsecas se relacione com o estilo parental autoritario. A orientacdo a metas extrinsecas
relaciona-se positivamente com o estilo parental autoritario (Gonzalez et al., 2002; Leung & Kwan,
1998; Tang et al., 2018) e permissivo (Gonzalez et al., 2002); a autoeficacia relaciona-se
positivamente com o estilo parental autoritativo (Alnafea & Curtis, 2017; McClun & Merrel, 1998),
e negativamente com os estilos autoritdrio (McClun & Merrel, 1998) e permissivo (Alnafea &
Curtis, 2017; Keshavarz & Mounts, 2017). Ainda sobre autoeficacia, os resultados do estudo de
Keshavarz e Mounts (2017) contrariam os achados de McClun e Merrel (1998) ao encontrar relagao
positiva entre o estilo parental autoritario e autoeficacia em adolescentes.

Sobre o controle de crengas para aprendizagem, McClun e Merrel (1998) observaram que

0 mesmo se relaciona positivamente com o estilo parental autoritativo; ansiedade em testes foi
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mostrada em maior grau em filhos de pais autoritarios (Wolfradt et al., 2003; Yaffe, 2018), e menor
grau em filhos de pais autoritativos e permissivos (Erden & Uredi, 2008; Wolfradt et al., 2003); o
uso de estratégias cognitivas e metacognitivas € maior em adolescentes cujos pais sdo autoritativos,
menor em filhos de pais permissivos (Alnafea & Curtis, 2017; Erden & Uredi, 2008; McClun &
Merrel, 1998) e menor ainda em adolescentes cujos pais sao autoritarios (Erden & Uredi, 2008). O
controle de esforgos se relaciona positivamente com o estilo parental autoritativo e negativamente
com o estilo autoritario (Alnafea & Curtis, 2017); o controle de tempo e gerenciamento do
ambiente de estudos se relaciona positivamente com o estilo parental autoritativo e negativamente
com o autoritario (Alnafea & Curtis, 2017); a busca de ajuda se relaciona positivamente com o
estilo parental autoritativo (Puustinen et al., 2008) e autoritario (Alnafea & Curtis, 2017); e sobre
a ajuda em pares e pensamento critico, ndo foram encontrados estudos sobre sua relagdo com algum
dos estilos parentais em adolescentes.

Grande parte dos estudos citados sobre a relagdo entre estilos parentais e autorregulagdo da
aprendizagem em universitarios e adolescentes apresenta a parte dos estilos parentais embasadas
por Baumrind (1965, 1966, 1971) e, consequentemente, os instrumentos utilizados em tais estudos
para medir os estilos parentais apresenta a classificagdo dos estilos parentais proposta pela mesma
autora. Sobre o impacto das dimensdes ‘exigéncia’ e ‘responsividade’ dos estilos parentais
(Maccoby & Martin, 1983) na autorregulagao da aprendizagem de universitarios, encontrou-se a
influéncia dessas duas dimensdes especificamente na autoeficacia de estudantes do ensino superior.
Desse modo, Teixeira e Costa (2018) afirmam que as responsividades maternas e paterna
influenciam positivamente a autoeficacia dos filhos, ja as exigéncias materna e paterna nao
mostraram resultados significativos em relacdo a autoeficacia dos alunos.

Em criangas e adolescentes, pais responsivos e exigentes (autoritativos) estimulam aspectos

da autorregulacdo da aprendizagem como percepgao de autoeficacia dos filhos e seu envolvimento
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em tarefas com maiores niveis de complexidade (Baumrind,1996). O estudo de Erden e Uredi
(2008) reafirma o exposto por Baumrind (1996), demonstrando que filhos de pais autoritativos
desenvolvem satisfatoriamente estratégias cognitivas e metacognitivas para a aprendizagem,
percepgdo de autoeficacia e envolvimento em tarefas complexas. Além disso, esse mesmo estudo
mostra que filhos de pais responsivos e pouco exigentes (indulgentes) desenvolvem melhor as
estratégias cognitivas € metacognitivas para aprendizagem do que filhos de pais pouco responsivos
e muito exigentes (autoritarios) e pouco responsivos € pouco exigentes (negligentes); filhos de pais
indulgentes se engajam mais em tarefas complexas do que filhos de pais negligentes; e filhos de
pais autoritativos ficam menos ansiosos ao realizar tarefas do que filhos de pais autoritarios. A
autorregulacdo da aprendizagem de criangas, segundo Pino-Pasternak e Whitebread (2010),
também ¢ melhor desenvolvida quando os pais sdo responsivos e fazem demandas
cognitivas/metacognitivas aos filhos, ao passo que altos niveis de controle e pouca exigéncia
cognitiva associam-se negativamente a autorregulacdo da aprendizagem dos filhos, além de
potencializar afetos negativos e sentimento de desamparo nos estudantes.

A relacdo entre estilos parentais e aspectos da autorregulacdo da aprendizagem de
estudantes do ensino superior quanto do ensino basico é foco de interesse de pesquisadores de
diversos paises ao redor do mundo, como pode ser visto na Tabela 4. No que concerne aos estudos
sobre os construtos estilos parentais e autorregulagdo da aprendizagem no contexto brasileiro, ndo
foram achados estudos que tiveram o objetivo de investigar a relacdo direta dos estilos parentais
e/ou das dimensdes responsividade e exigéncia dos estilos parentais na autorregulacdo da
aprendizagem de estudantes do ensino basico e superior. O que encontrou-se foi a relacdo entre
estilos parentais e autoeficacia em universitarios (p.ex., Teixeira & Costa, 2018); estilos e praticas
parentais ¢ rendimento académico em criangas ¢ adolescentes (p.ex., Camacho & Matos, 2007;

Toni & Hecavei, 2014); estilos e praticas parentais e desempenho académico de criangas (p.ex.,
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Oliveira et al., 2020) e adolescentes (p.ex., Cia et al., 2004; Horn et al., 2020; Sacilotto & Abaid,
2021; Salvador, 2007); estilos parentais e engajamento escolar em adolescentes (p.ex., Santos et
al., 2014); estilos parentais e habitos de estudo em estudantes do ensino fundamental e médio (p.

ex., Fonséca et al., 2014); parentalidade e aprendizagem (p.ex., Marques, 2015).

Tabela 4

Relagdo entre estilos parentais e autorregulacdo da aprendizagem em diversos paises do mundo

Autor(es) Puablico escolar  Publico universitario Pais de investigacao
Alnafea e Curtis (2017) X Arabia Saudita
Erden e Uredi (2008) X Turquia
Gonzalez et al. (2001) X Estados Unidos
Gonzalez et al. (2002) X Estados Unidos
Keshavarz e Mounts (2017) X Ira
Leung e Kwan (1998) X China
McChun e Merrel (1998) X Estados Unidos
Pino-Pasternak e X Reino Unido
Whitebread (2010)
Puustinen et al. (2008) X Finlandia
Rivers et al. (2012) X Estados Unidos
Seroussi e Yaffe (2020) X Israel
Strage (1998) X Estados Unidos
Tang et al. (2018) X China
Turner et al. (2009) > Estados Unidos
Wolfradt et al. (2003) X Alemanha e Reino Unido
Yaffe (2018) X Israel

Ao observar a relagdo entre estilos parentais e autorregulacdo da aprendizagem de
universitarios (Gonzalez et al., 2001; Seroussi & Yafte, 2020; Strage, 1998; Turner et al., 2009),
nota-se a importancia do papel dos pais e/ou responsaveis na vida dos filhos. Os pais e/ou
responsaveis primarios sao primordiais para que os estudantes se constituam enquanto ser humano

(Martinelli et al.,, 2017), se desenvolvam satisfatoriamente, se socializem (Maccoby, 2000;
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Martinelli et al., 2017; Reder et al., 2003) e sejam agentes ativos da propria vida (Bandura, 2001,
2018). Os modos de ser do individuo, seus padrdes comportamentais, sentimentais, afetivos e de
pensamentos caracterizam a personalidade do proprio individuo (Silva & Nakano, 2011; Trentini
et al., 2009), sendo a personalidade um fator influenciado pelo envolvimento dos pais na vida dos
filhos. Em outras palavras, além da autorregulacdo da aprendizagem, a personalidade dos
estudantes também pode ser impactada pela forma como os pais se relacionam no dia-a-dia com os
filhos, ou seja, pelos estilos parentais (Lianos 2015; Maddahi et al., 2012; Maddahi & Samadzadeh,

2010; Metwally, 2018; Mota & Ferreira, 2019).

Personalidade, Estilos Parentais e seus Efeitos na Autorregulacio da Aprendizagem dos
Estudantes

As pesquisas sobre a personalidade dos seres humanos foram impulsionadas a partir do
consenso sobre sua estrutura ser baseada em cinco fatores, sendo o Modelo dos Cinco Grandes
Fatores da Personalidade, também conhecido como Big Five, um dos modelos tedricos mais
robustos e consistentes sobre a personalidade (Passos & Laros, 2014; Silva & Nakano, 2011). Por
essarazao, o Big Five ¢ cada vez mais usado para fundamentar estudos que objetivam compreender
fendmenos psicologicos relacionados a personalidade (Hutz et al., 1998; McCrae, 2009). Os cinco
grandes fatores que compdem o Big Five sdo: (i) Abertura a novas experiéncias; (ii)
Conscienciosidade; (iii) Extroversao; (iv) Amabilidade; e (v) Neuroticismo.

O primeiro fator, denominado Abertura a novas experiéncias, revela a disposi¢ao do
individuo para ter diferentes experiéncias e vivenciar novos ambientes ao longo da vida. O
individuo que apresenta esse trago tende a ser curioso, criativo, intelectual e gostar de novas ideias
(McCrae & Sutin, 2009; Passos & Laros, 2014). O segundo fator, Conscienciosidade, ¢ definido

como a capacidade do individuo de focar em suas metas e objetivos, ser persistente, organizado e
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responsavel. A pessoa conscienciosa ¢ engajada em seus compromissos, disciplinada e proativa
(Nunes & Hutz, 2002; Passos & Laros, 2014).

A Extroversao caracteriza pessoas socidveis, carismaticas, assertivas e alegres. Fazer novas
amizades, falar em publico com facilidade e disposi¢ao também sdo caracteristicas de pessoas que
possuem esse traco de personalidade mais acentuado. A Amabilidade ¢ definida como a qualidade
dos vinculos interpessoais do individuo, em que ha a possibilidade da constru¢do de relagdes
harmoniosas, empadticas, cordiais, agradaveis e confidveis com outras pessoas (Passos & Laros,
2014). O quinto e ultimo fator da personalidade, Neuroticismo (ou instabilidade emocional), ¢
caracterizado como o traco de personalidade observado em pessoas que vivenciam estados
emocionais negativos, como ansiedade, depressdo, estresse, irritabilidade e instabilidade. As
pessoas que apresentam maior magnitude desse trago de personalidade tendem a reagir de forma
negativa a eventos e estimulos estressores (Passos & Laros, 2014; Widiger, 2009).

Sobre a relagdo entre os cinco tragos da personalidade de universitarios e estilos parentais,
o estudo de Maddahi et al. (2012) evidenciou que os fatores da personalidade de estudantes
iranianos abertura a novas experiéncias, extroversao e amabilidade sdo influenciados positivamente
pelo estilo parental autoritativo, e que o desempenho académico dos alunos também ¢ maior em
filhos de pais autoritativos. Os achados dessa pesquisa também mostraram que o estilo parental
autoritativo apresentou relacao positiva com abertura a novas experiéncias parental e negativa com
neuroticismo. Por sua vez, o estilo parental autoritario apresentou relagdo negativa com abertura a
novas experiéncias parental e relacdo direta com neuroticismo parental. Sobre o estilo parental
negligente, ndo se observaram relagdes significativas entre ele e os cinco fatores da personalidade.

Assim como em Maddahi et al. (2012), o estudo de Metwally (2018) encontrou relagao
positiva entre o estilo parental autoritativo e os tragos abertura a novas experiéncias, amabilidade,

como também conscienciosidade. Além disso, os resultados mostraram relagdo positiva entre o
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estilo autoritario e neuroticismo, assim como relagdo negativa entre o estilo autoritario e abertura
a novas experiéncias, conscienciosidade e amabilidade. Quanto ao estilo permissivo, observou-se
relacdo positiva entre ele e o traco abertura a novas experiéncias dos filhos. E valido ressaltar que
diferentemente da amostra de Maddahi et al. (2012), o publico amostral da pesquisa de Metwally
(2018) foi de adolescentes egipcios.

Em Mota e Ferreira (2019), o publico amostral investigado foi de adolescentes e jovens
adultos portugueses. Os achados da pesquisa apontaram que o estilo parental autoritativo associa-
se positivamente a abertura a novas experiéncias, extroversao e amabilidade, como também a
conscienciosidade. Os resultados também evidenciaram que os estilos parentais autoritdrio e
permissivo obtiveram relagdo positiva com neuroticismo e relagdo negativa com abertura a novas
experiéncias, amabilidade e conscienciosidade. Pelo fato de o estilo permissivo ter se relacionado
negativamente a abertura a novas experiéncias em Mota e Ferreira (2019), isso contraria o achado
em Metwally (2018) uma vez que encontrou relacdo positiva entre o estilo permissivo e abertura a
novas experiéncias.

Adicionalmente, um estudo anterior aos de Maddabhi et al., (2012), Metwally (2018) e Mota
e Ferreira (2019), mas que lhes contrapde, ¢ o de Maddahi e Samadzadeh (2010), o qual observou
que os tracos da personalidade abertura a novas experiéncias, amabilidade e extroversao
apresentam relag@o positiva com o estilo parental autoritario e relacdo negativa com negativa com
o estilo autoritativo. Além disso, o tragco conscienciosidade obteve relagao positiva com o estilo
autoritativo, como também com o autoritario.

A relagdo entre os cinco grandes fatores da personalidade e algumas dimensodes de praticas
parentais, entre elas, afeto e rejeicdo, também foi encontrada na literatura. Lianos (2015) realizou
uma pesquisa com pré-escolares gregos, em que as analises mostraram que o afeto materno foi

positivamente relacionado a abertura a novas experiéncias, conscienciosidade ¢ extroversao de
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adolescentes, enquanto a dimensdo rejeicdo foi positivamente relacionada ao neuroticismo e
negativamente correlacionada a abertura a novas experiéncias, conscienciosidade e amabilidade.
Adolescentes que obtiveram altos escores em conscienciosidade e abertura a novas experiéncias
perceberam as maes como carinhosas e afetuosas. Em contrapartida, os participantes que
pontuaram alto em neuroticismo e baixo em conscienciosidade, abertura a novas experiéncias e
amabilidade, sentiram-se rejeitados pelas maes. De maneira similar ao afeto e a rejei¢gdo maternas,
adolescentes que tiveram altos escores em conscienciosidade, abertura a novas experiéncias
perceberam seus pais como afetuosos e carinhosos, enquanto aqueles que demonstraram ser
neuroticos, menos conscienciosos € abertos a novas experiéncias se sentiram rejeitados pelos pais.

Dados os impactos dos estilos parentais na personalidade dos estudantes (Lianos 2015;
Maddahi et al., 2012; Maddahi & Samadzadeh, 2010; Metwally, 2018; Mota & Ferreira, 2019),
assume-se que a personalidade dos filhos ¢ determinante para a forma como estes interagem com
os estudos e se autorregulam para aprender, pois o grau de motivagdo para estudar e a adocao de
estratégias mais ou menos efetivas para o cumprimento de metas e objetivos académicos dependem
dos padrdes comportamentais, sentimentais, afetivos e de pensamentos dos filhos (Silva & Nakano,
2011; Trentini et al., 2009).

Assim, no que concerne a personalidade de estudantes e sua influéncia na autorregulacao
da aprendizagem de estudantes, o estudo de Bidjerano e Dai (2007) com estudantes croatas do
ensino médio evidenciou que altos niveis de conscienciosidade e abertura a novas experiéncias se
relacionaram com altas tendéncias para o uso controle de tempo, regulacao de esforgos, elaboracao,
pensamento critico e estratégias metacognitivas. Além disso, estudantes que obtiveram altos
escores em conscienciosidade, amabilidade e estabilidade emocional e baixos escores em abertura
a novas experiéncias demonstraram ser mais propensos a controlar o tempo para estudar e regular

esforgos, porém demonstraram ter baixa habilidade para pensamento critico.
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A investigagdo de Babakhani (2014) averiguou que os tragos de personalidade de
universitarios iranianos extroversao se relacionou positivamente com autorregulacdo da
aprendizagem; amabilidade e conscienciosidade se relacionaram positivamente com
autorregulacdo da aprendizagem e desempenho académico; e extroversdo, amabilidade,
conscienciosidade, abertura a novas experiéncias e autorregulacdo da aprendizagem predisseram o
desempenho académico dos estudantes. Além disso, os estudantes que obtiveram alta pontuacao
em neuroticismo mostraram ter baixa tendéncia para autorregular sua aprendizagem. A pesquisa
de Dorrenbiacher e Perels (2016) corrobora os achados de Babakhani (2014). Os autores
observaram que universitarios alemades com altos niveis em autorregulagdo da aprendizagem
obtiveram altos escores em extroversdo, amabilidade, abertura a novas experiéncias e
conscienciosidade, e baixos escores em neuroticismo (Dorrenbéacher & Perels, 2016).

Nos Estados Unidos, Bruso et al. (2020) conduziram uma investigagdo com universitarios
que cursavam pelo menos uma disciplina em formato hibrido ou on-line. A pesquisa teve o objetivo
de analisar o impacto dos cinco tragos da personalidade nas estratégias de aprendizagem dos alunos
no ambiente virtual de aprendizagem. Os achados do estudo mostraram que os alunos que
obtiveram altos escores em abertura a novas experiéncias conseguem estabelecer mais facilmente
metas para sua aprendizagem, bem como gerenciar melhor o ambiente de estudo; alunos que
pontuaram alto em conscienciosidade utilizam mais as estratégias de estabelecimento de metas,
gerenciamento de tempo e ambiente de estudo; altos escores em extroversdo indicaram maior
predominancia nas estratégias de busca de ajuda e auto-avaliacdo da aprendizagem; e quanto mais
alto o escore em amabilidade, mais os alunos se organizam para realizar tarefas e buscam ajuda
durante o processo de aprendizagem. Sobre o neuroticismo, quanto maior a pontuagao nesse traco,

menos os estudantes se autorregulam para aprender, porém tendem a usar com maior frequéncia
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estratégias de busca de ajuda do que alunos que tiveram altos escores nos demais tracos da
personalidade.

Especificamente, o traco da personalidade amabilidade foi investigado por Latipah et al.
(2021) quanto sua relacdo com a autorregulacdo da aprendizagem de universitarios da Indonésia,
além da relacdo entre envolvimento parental e suporte entre pares e autorregulagdo da
aprendizagem. Foi possivel averiguar que as relagdes entre amabilidade e autorregulacdo da
aprendizagem, envolvimento parental e autorregulacdo da aprendizagem e suporte entre pares e
autorregulacdo da aprendizagem foram positivas, sugerindo que quanto maior a amabilidade, o
envolvimento parental e o suporte entre pares, maior a possibilidade de os universitarios
autorregular seu processo de aprendizagem.

Em amostras portuguesas e brasileiras de universitarios, Barros et al. (2022) investigaram
a relacdo entre conscienciosidade dos estudantes e sua autorregulagdo da aprendizagem. Os
resultados apontaram que hé relagdo positiva entre conscienciosidade e autorregulagcdo da
aprendizagem, além de uma relacdo positiva entre a conscienciosidade e as fases prévia, realizacao
e autorreflexdo da autorregulagdo da aprendizagem propostas por Zimmerman (1998, 2000). Mas,
ao comparar os grupos de alunos portugueses e brasileiros, os portugueses obtiveram maior média
do que os estudantes brasileiros tanto na autorregulacdo geral quanto nas trés fases do processo
autorregulatorio. Por fim, em uma amostra também brasileira, Teixeira e Costa (2018) conduziram
um estudo sobre o impacto dos tragos da personalidade de universitarios em sua autoeficacia.
Encontrou-se que abertura a novas experiéncias e extroversao impactam positivamente a
autoeficacia dos alunos, diferentemente do neuroticismo, que a impacta de forma negativa.
Conscienciosidade e amabilidade nesse estudo ndo mostraram relagdo significativa com

autoeficacia dos universitarios.



34

O Presente Estudo

O presente estudo tem o objetivo de investigar como a autorregulacdo da aprendizagem de
estudantes universitarios ¢ impactada pelas dimensdes ‘Responsividade’ e ‘Exigéncia’ dos estilos
parentais, mediada pelos cinco grandes fatores da personalidade dos proprios universitarios. Tal
estudo parte de trés principais fundamentos: 1) que o afeto, apoio emocional, comunicacao
reciproca e exigéncia materna e paterna sao importantes para o desenvolvimento psicossocial do
ser humano, 2) necessidade de se avangar a literatura cientifica brasileira sobre estilos parentais,
personalidade e autorregulagdo da aprendizagem em universitarios, € 3) a possibilidade de se
promover reflexdes, auxiliar na promogao de intervencdes educativas com pais (e/ou responsaveis
primarios) de universitarios, bem como politicas publicas relacionadas a aprendizagem académica
de universitarios

Nesse sentido, foi possivel mapear nove hipoteses para o presente estudo. Primeiro, espera-
se que o estilo parental autoritativo ira apresentar relacdo positiva com os fatores da personalidade
abertura a novas experiéncias, conscienciosidade, extroversdo e amabilidade, e relagdo negativa
com neuroticismo. A segunda hipotese € que o estilo parental autoritario ird apresentar relagao
positiva com neuroticismo, relagdo negativa com abertura a novas experiéncias, conscienciosidade,
amabilidade, e relag@o ndo significativa com extroversdo. Em terceiro lugar, espera-se que o estilo
parental indulgente (permissivo) apresentara relacdo positiva com abertura a novas experiéncias e
neuroticismo, relagdo negativa com conscienciosidade e amabilidade, e relagdo ndo significativa
com extroversdo. Em quarto lugar, espera-se que o estilo parental negligente ndo apresentara
relacdo significativa com os tragos abertura a novas experiéncias, conscienciosidade, extroversao,
amabilidade e neuroticismo. A quinta hipotese ¢ que o traco de personalidade abertura a novas
experiéncias apresentara relacao positiva com autorregulacao da aprendizagem. A sexta hipdtese €

que o trago de personalidade conscienciosidade apresentara relacao positiva com autorregulagao
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da aprendizagem. A sétima hipdtese € que o traco de personalidade extroversdo apresentara relacao
positiva com autorregulacdo da aprendizagem. A oitava hipodtese ¢ que o trago de personalidade
amabilidade ira apresentar relagdo positiva com autorregulacao da aprendizagem. Por fim, a Gltima
hipotese ¢ que o traco da personalidade neuroticismo apresentard relacdo negativa com

autorregulacao da aprendizagem. As hipdteses do presente estudo sdo representadas na Figura 5.

Figura §

Modelo teorico do presente estudo

Personalidade
e ] ] (Abertura a novas
Estilos Parentais Experiéncias)
L J
(Autoritativo)
Personalidade
( ] ] (Conscienciosidade)
Estilos Parentais J
(Autoritario)
_ N\
Personalidade Autorregulagio da
- (Extroversdo) Aprendizagem
/
Estilos Parentais
(Indulgente) ™
Personalidade
(Amabilidade)
o
Estilos Parentais
Negligente) - )
(Negligen Personalidade
(Neuroticismo)

Nota. Esta figura ilustra as hipdteses do presente estudo. As linhas verdes indicam relagdes
positivas entre os construtos; as linhas vermelhas indicam relagdes negativas; e as pretas, relagdes

nao significativas.
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Método

Participantes

A amostragem foi realizada de forma nao-aleatoria, por conveniéncia. A amostra final
consistiu em 646 universitarios da cidade de Belo Horizonte. A expectativa inicial era de que
participassem ao menos 608 estudantes universitarios para que se pudesse estimar coeficientes de
correlagdo de ao menos » = 0,20, com critério de significancia p < 0,05 (com corre¢ao de Bonferroni
para se estimar 276 correlacdes; ou seja, p < 0,0002) e poder estatistico de 0,90 (Lakens, 2021). As

caracteristicas sociodemograficas da amostra estdo apresentadas na Tabela 5.

Tabela 5

Caracteristicas sociodemograficas da amostra

Variavel Grupo Percentual Total

Sexo Masculino 28.02% 181
Feminino 70.74% 457
Intersexo 0.77% 5
Preferiu nao responder 0.47% 3

Género Cis 95.36% 616
Trans 0.15% 1
Nao-binario 2.01% 13

Preferiu nao responder 2.48% 16



Idade

Cuidador Primario do Sexo Feminino

Cuidador Primario do Sexo Masculino

Escolaridade da Mae

Escolaridade do Pai

Média

Desvio-Padrio

Mae

Avo

Tia

Outra

Pai

Tio

Outro

Analfabeto

Ensino Fundamental I Completo

Ensino Fundamental II Completo

Ensino Médio Completo

Ensino Superior Completo

Analfabeto

Ensino Fundamental I Completo

92.41%

6.81%

0.16%

0.62%

89.32%

8.20%

1.09%

1.39%

2.33%

8.99%

7.60%

25.74%

55.35%

3.12%

8.89%

37

22.32

6.01

597

44

577

53

15

58

49

166

357

20

57
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Ensino Fundamental I Completo  10.45% 67

Ensino Médio Completo 27.15% 174

Ensino Superior Completo 50.39% 323
Tipo de IES do Participante Publica 23.41% 151

Privada 76.59% 494

Total 646
Instrumentos

Questionario de Estratégias de Motivagdo para Aprendizagem (MSLQ; Salvador et al., 2017)

A versao inicial do Questiondrio de Estratégias de Motivagdo para Aprendizagem foi

elaborada por Pintrich et al. (1991) e tem o objetivo de mensurar a motivagao, assim como as

estratégias de aprendizagem que os estudantes utilizam no processo de ensino-aprendizagem. O

instrumento € composto por 81 itens, divididos em 15 subescalas.

A motivacao dos estudantes ¢ avaliada em trés facetas: (i) expectativa, que se refere a crenca

do aluno sobre sua capacidade de executar determinada tarefa - ¢ composta por duas subescalas:

r

autoeficacia para aprendizado e controle do aprendizado; (ii) valor, ¢ caracterizada como os

motivos pelos quais o estudante se envolve em determinada tarefa - composto por trés subescalas,

sendo elas orientacdo a metas intrinsecas, orientacdo a metas extrinsecas e valorizagao da atividade;

e (ii1) afeto, fator que engloba as preocupacgdes e sentimentos dos estudantes - constituido por uma

subescala denominada ansiedade em testes.
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As estratégias de aprendizagem dos estudantes sdo também avaliadas em trés facetas: (iv)
estratégias cognitivas, (v) estratégias metacognitivas e (vi) gestdo de recursos. As (iv) estratégias
cognitivas se referem as estratégias basicas que os alunos utilizam para processar a informacao
adquirida em aula e na leitura de textos. Essas estratégias sdo avaliadas por quatro subescalas
denominadas ensaio (memorizagdo), elaboracdo, organizacdo e pensamento critico. As (V)
estratégias metacognitivas sdo as estratégias que auxiliam o aluno no controle, no monitoramento
e na regulacdo de sua cognicdo, as quais sdo mensuradas por meio de uma subescala chamada
autorregulacdo metacognitiva. Por fim, as (vi) estratégias de recurso englobam a organizagao € o
controle de recursos externos, e sio mensuradas por quatro subescalas: tempo e ambiente de estudo,
administrag¢do de esforcos, aprendizagem em pares e busca por ajuda.

O MSLQ ¢ respondido por meio de uma escala Likert com frequéncia de 7 pontos e as
respostas aos itens variam de 1 (ndo totalmente verdadeiro para mim) a 7 (totalmente verdadeiro
para mim). O escore total do instrumento pode variar de 81 a 567 pontos. A versao do MSLQ
traduzida e adaptada ao portugués e que foi utilizada no presente estudo ¢ dos autores Salvador et
al. (2017), o qual permaneceu com 81 itens, divididos em 15 subescalas (as mesmas subescalas e
o mesmo numero de itens por subescala conforme a versdo inicial do questionario). Contudo,
algumas adaptacdes em relacdo a escrita dos itens foram realizadas pela propria autora da
dissertacdo, sendo que tal adaptacdo passou pela analise de trés juizes para que o sentido dos itens
nao fosse alterado. A versao final do MSLQ se encontra no Anexo A desta dissertagao.

No que diz respeito a estudos psicométricos realizados com o MSLQ em amostras
brasileiras, Gomes (2014) conduziu uma andlise confirmatdria para averiguar se a estrutura original
do MSLQ permaneceria no contexto universitario brasileiro. Os resultados da analise mostraram
que a estrutura interna do MSLQ se diferenciou da estrutura original, apresentando um modelo

constituido por 23 fatores, divididos em trés secdes, entre elas, motivagdo, estratégias de



40

aprendizagem e outros fatores. Apesar da diferenca na estrutura interna do instrumento, o MSLQ

para a amostra brasileira permaneceu com 81 itens.

Questionario de Percepgdo dos Pais (Pasquali et al., 2012)

O Questionario de Percepgao dos Pais (Pasquali et al., 2012) tem o objetivo de avaliar a
percepgao dos filhos em relagdao aos comportamentos, gestos e atitudes dos pais no dia-a-dia. O
instrumento apresenta duas versdes, sendo uma versao para Percep¢ao da Mae (ou figura materna)
e a outra para Percepc¢do do Pai (ou figura materna). Cada uma das duas versdes ¢ composta por 20
itens, o que totaliza 40 itens.

O Questionario de Percep¢do da Mae apresenta dois fatores: (i) Responsividade, que se
refere ao apoio, comunicagdo, afeto e harmonia na relacao dos pais com os filhos; e (ii) Exigéncia,
caracterizado como o monitoramento e o controle exercido pelos pais quanto aos comportamentos
dos filhos. O fator Responsividade (p.ex., “Consola-me quando estou com medo”) é composto por
11 itens. O fator Exigéncia (p.ex., “Castiga-me quando eu ndo a obedeco”) ¢ composto por nove
itens. Nas analises psicométricas do estudo de Pasquali et al. (2012), o item “Nao parece notar
muito se me comporto bem em casa ou me saio bem na escola” que supostamente carrega no fator
Exigéncia, ndo foi carregado nos fatores Responsividade e Exigéncia da versao Percepcdo da Mae,
apresentando carga fatorial 0,19. Porém, sera considerado no presente estudo para que novas
analises de validade estrutural possam ser realizadas.

O Questionario de Percep¢ao do Pai também é composto pelos fatores Responsividade e
Exigéncia. O fator Responsividade (p.ex., “Procura me animar quando estou triste””) apresenta 10
itens e o fator Exigéncia (p.ex., “Estd sempre me dizendo como devo me comportar”) também ¢

composto também por 10 itens. Os itens das duas versdes do instrumento possuem opgdes de
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resposta que variam de 0 a 4, sendo 0 (nada aplicavel) e 4 (totalmente aplicavel), e o escore total

de cada versao do instrumento pode variar de 0 a 80 pontos.

Inventario dos Cinco Grandes Fatores (BFI-20; Gouveia et al., 2021)

O Inventéario dos Cinco Grandes Fatores (BFI-20; Gouveia et al., 2021) ¢ uma versao
reduzida do Inventario dos Cinco Grandes Fatores (BFI; McCrae & John, 1992), e tem como
objetivo avaliar de forma sucinta a personalidade de individuos. O BFI-20 ¢ composto por 20 itens,
divididos em cinco fatores: (i) Amabilidade (p.ex., “E prestativo e ajuda os outros”); (ii)
Extroversdo (p.ex., “E conversador, comunicativo”); (iii) Conscienciosidade (p.ex., “E um
trabalhador de confianga™); (iv) Neuroticismo (p.ex. “Fica tenso com frequéncia”); e (v) Abertura
a novas experiéncias (p.ex., “E inventivo, criativo”). O instrumento é uma escala tipo Likert, com
opgoes de respostas que variam de 1 (Discordo totalmente) a 5 (Concordo totalmente), ¢ o escore

total do instrumento pode variar de 20 a 100 pontos.

Questionario Sociodemografico

O instrumento foi desenvolvido pela propria pesquisadora deste estudo e reuniu perguntas
a respeito do individuo e de seu ambiente familiar, apresentando itens referentes a idade, sexo,
género, estado civil do participante e dos pais (ou cuidadores primarios), qual graduagao realiza e
em que tipo de instituicdo (publica ou privada), forma de ingresso na universidade (cota, ampla
concorréncia, outro), turno da graduagdo (diurno, vespertino ou noturno), modalidade do curso
(presencial, semipresencial ou a distancia), escolaridade dos responsaveis, onde reside, renda
média familiar, uma pergunta sobre diagnostico de transtorno psicologico e trés perguntas sobre

avaliacdo de desempenho.
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Procedimentos

O projeto foi submetido e aprovado pelo comité de ética em pesquisa da Universidade Sao
Francisco sob CAAE 55992322.9.0000.5514. Apos aprovagao, a pesquisa foi aplicada de forma
presencial a universitarios de institui¢des publicas e privadas de Belo Horizonte. Aos convidados
que responderam positivamente ao termo de consentimento livre e esclarecido (TCLE), foi
entregue o formulario impresso. Os participantes demoraram, em média, aproximadamente 30
minutos para responder a todos os instrumentos. A ordem de aplicagdo dos instrumentos foi:
Questionario de Estratégias de Motivacao para Aprendizagem (MSLQ), Questionario de Percepcao

dos Pais, Inventario dos Cinco Grandes Fatores (BFI-20) e Questionario Sociodemografico.

Plano de Analise de Dados

Em primeiro lugar, foram averiguadas as evidéncias de validade e fidedignidade dos
instrumentos Questionario de Estratégias de Motivagao para Aprendizagem (MSLQ), Questionario
de Percepcao dos Pais e Inventario dos Cinco Grandes Fatores. A qualidade psicométrica das
escalas foi avaliada utilizando analises fatoriais confirmatdrias, com o estimador WLSMYV, e, para
acessar a qualidade do ajuste, os indices CFI, TLI, RMSEA e SRMR (Franco & Iwama, 2021).
Para os indices CFI e TLI, o “ideal” apontado pela literatura é que os valores apresentados sejam
maiores do que 0,90 para um bom ajuste e 0,95 para um ajuste excelente. Para os indices RMSEA
e SRMR, a literatura aponta como “ideal” valores abaixo de 0,08, sendo valores abaixo de 0,05
considerados excelentes. A fidedignidade das escalas foi avaliada utilizando o indice de
confiabilidade composta (Valentini & Damasio, 2016).

Ap6s a verificagdo da qualidade psicométrica das escalas, testou-se o modelo tedrico da
Figura 5 por meio de Modelagem por Equagao Estrutural (MEE). A MEE foi utilizada, ao invés da

analise de caminhos, dado que se identificou correlagdes fortes entre os fatores dos Questionarios
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de Percepgao dos Pais e entre os fatores de Motivacgao e entre os fatores de Estratégia do MSLQ.
Assim, o modelo testado teve as dimensdes de exigéncia e responsividade dos estilos parentais
como variaveis exogenas, sendo preditas por um fator geral de “estilo parental”. As varidveis
endogenas foram as dimensdes da personalidade (definidas como mediadoras) e as dimensdes da
autorregulacdo da aprendizagem como as varidveis critério, completamente mediadas pelas
variaveis latentes correspondentes das subescalas do MSLQ (ou seja, as escalas de Motivagao e
Estratégias de Aprendizagem). Todas as andlises foram conduzidas no software R (R Core Team,

2023) com o pacote lavaan versdo 0.6-12 (Rosseel et al., 2022).
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Resultados

Os ajustes gerais das escalas do estudo sdo apresentados na Tabela 6. E possivel observar
que as escalas com melhor ajuste foram a BFI-20 e a QPPF, dado que essas escalas apresentaram
os indices de ajuste mais proximos do que ¢ considerado ideal na literatura. As escalas de
Motivagao, Estratégias e de Percep¢do dos Pais para a figura paterna apresentaram ajustes um
pouco abaixo do que ¢ considerado ideal (ou seja, CFI e TLI abaixo de 0,900 e RMSEA e SRMR
acima de 0,080 sdo considerados como nao-ideais). Assim, buscou-se avaliar a amplitude das

cargas fatoriais de cada subescala.

Tabela 6

Ajustes gerais das analises fatoriais das escalas do estudo

Escala e gl CFI TLI RMSEA SRMR
MOT 2890.77 419 0.807 0.786 0.096 0.105
EST 5584.09 1175 0.765 0.755 0.076 0.095
QPPF 1740.92 169 0.891 0.878 0.120 0.110
QPPM 2263.12 169 0.821 0.799 0.139 0.121
BFI 926.35 160 0914 0.898 0.086 0.087

Nota. gl: Graus de liberdade. MOT: Subescala de Motivagdo do MSLQ. EST: Subescala de
Estratégias do MSLQ. QPPF: Questionario de Percepcdo dos Pais para responsavel do sexo
feminino. QPPM: Questionario de Percep¢ao dos Pais para responsavel do sexo masculino. BFI:

Inventario dos Cinco Grandes Fatores.
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As menores e maiores cargas fatoriais absolutas e confiabilidades compostas para cada
escala estio apresentadas na Tabela 7. E possivel observar que das 24 medidas ajustadas aos
modelos fatoriais, apenas as medidas de Autorregulagdo Metacognitiva, Busca por Ajuda,
Responsividade da figura materna, Exigéncia do responsavel da figura materna e Exigéncia da
figura paterna apresentaram uma menor carga fatorial abaixo de 0,300. Como nos modelos
reflexivos itens com baixa carga fatorial impactam pouco, ou nada, no escore fatorial, compreende-
se que os escores fatoriais gerados por esses modelos foram ainda capazes de gerar estimativas

com baixo viés.

Tabela 7

Menores e maiores cargas fatoriais absolutas e confiabilidades compostas para cada escala

Escala Menor Carga Maior Carga Confiabilidade
Absoluta Absoluta Composta

Orientagao a Metas 0.443 0.769 0.625
Intrinsecas

Orientagao a Metas 0.592 0.771 0.762
Extrinsecas

Valorizacao da Atividade 0.488 0.883 0.867
Controle do Aprendizado 0.395 0.825 0.688
Autoeficacia para 0.454 0.842 0.879
Aprendizado

Ansiedade em Testes 0.540 0.923 0.856
Ensaio (memorizagao) 0.487 0.769 0.691

Elaboracao 0.611 0.778 0.849



Organizagado

Pensamento Critico

Autorregulacao
Metacognitiva

Tempo e Ambiente de
Estudo

Administragdo de Esforgos

Aprendizado em Pares

Busca por Ajuda

Responsividade (F)

Exigéncia (F)

Responsividade (M)

Exigéncia (M)

Amabilidade

Conscienciosidade

Extroversao

Neuroticismo

Abertura

0.505

0.523

0.150

0.313

0.560

0.500

0.219

0.052

0.229

0.571

0.025

0.328

0.528

0.613

0.600

0.578

0.878

0.801

0.675

0.805

0.766

0.688

0.720

0.873

0.927

0.840

0.844

0.844

0.763

0.944

0.858

0.897

0.807

0.830

0.820

0.742

0.763

0.648

0.677

0.911

0.888

0.924

0.865

0.747

0.773

0.874

0.838

0.821

46

Nota. F: medidas relacionadas a figura materna (ou responsavel do sexo feminino). M: medidas

relacionadas a figura paterna (ou responsavel do sexo masculino).
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Os resultados da analise de caminhos utilizada para se testar as hipdteses do estudo,
conforme representado na Figura 5, estdo representados na Tabela 8. No momento de ajuste desse
modelo, identificou-se uma forte correlagao entre os fatores de estilos parentais (para ambos os
sexos dos responsaveis), bem como uma forte correlacao entre os fatores especificos das subescalas
do MSLQ. Portanto, adicionou-se ao modelo trés variaveis latentes: uma varidvel geral de Estilo
Parental; uma varidvel de Motivagdo; e uma varidvel de Estratégias para Aprendizagem. As
variaveis de Motivacdo e de Estratégias para Aprendizagem foram utilizadas como mediadores
completos dos fatores especificos do MSLQ. Os efeitos dos fatores especificos dos estilos parentais

foram, em sua maioria, completamente mediados pelos fatores de personalidade.

Tabela 8

Estimativas de efeitos padronizados para andlise de caminhos

Variavel Critério Variavel Preditora p EP z p
Amabilidade Responsividade (M) 0.175 0.040 4.358 < 0,001
Exigéncia (M) 0.063 0.043 1.465 0.143
Responsividade (F) 0.117 0.042 2.792 0.005
Exigéncia (F) -0.017 0.045 -0.372 0.709
Conscienciosidade Responsividade (M) 0.138 0.041 3.394 < 0,001
Exigéncia (M) 0.048 0.043 1.103 0.270

Responsividade (F) 0.091 0.042 2.150 0.031



Extroversao

Neuroticismo

Abertura

Motivagao

Exigéncia (F)

Responsividade (M)

Exigéncia (M)

Responsividade (F)

Exigéncia (F)

Responsividade (M)

Exigéncia (M)

Responsividade (F)

Exigéncia (F)

Responsividade (M)

Exigéncia (M)

Responsividade (F)

Exigéncia (F)

Responsividade (M)

Exigéncia (M)

Responsividade (F)

Exigéncia (F)

Amabilidade

-0.041

0.161

0.061

0.167

0.000

-0.086

0.035

-0.017

0.123

0.092

0.149

0.065

-0.007

0.042

0.076

-0.016

-0.072

0.266

0.045

0.040

0.043

0.041

0.045

0.041

0.043

0.042

0.045

0.041

0.043

0.043

0.045

0.041

0.042

0.042

0.044

0.037

-0.912

4.009

1.427

4.022

0.001

-2.098

0.820

-0.398

2.751

2.234

3.449

1.527

-0.145

1.029

1.793

-0.378

-1.650

7.190
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0.362

<0,001

0.154

<0,001

0.999

0.036

0.412

0.691

0.006

0.025

<0,001

0.127

0.885

0.304

0.073

0.705

0.099

<0,001



Estratégia

Conscienciosidade

Extroversao

Neuroticismo

Abertura

Responsividade (M)

Exigéncia (M)

Responsividade (F)

Exigéncia (F)

Amabilidade

Conscienciosidade

Extroversao

Neuroticismo

Abertura

0.222

-0.091

0.121

0.114

0.147

0.129

0.087

-0.016

0.133

0.388

-0.059

0.080

0.070

0.037

0.038

0.038

0.038

0.038

0.039

0.039

0.041

0.035

0.033

0.036

0.035

0.035

5.985

-2.380

3.198

3.028

3.854

3.284

2.223

-0.379

3.752

11.760

-1.648

2.257

1.997
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<0,001

0.017

0.001

0.002

<0,001

0.001

0.026

0.704

<0,001

<0,001

0.099

0.024

0.046

Nota. EP: Erro padrao. F: medidas relacionadas a figura materna (ou responsavel do sexo

feminino). M: medidas relacionadas a figura paterna (ou responsavel do sexo masculino).

A Tabela 9 apresenta o ajuste das variaveis latentes utilizadas de forma auxiliar para se

testar as hipdteses deste estudo. Em particular, vale notar que as cargas fatoriais sdo altas para os

fatores de Motivacao e Estratégias, com um valor absoluto minimo de 0,375 no fator de Motivacao

e de 0,580 no fator de Estratégias. As correlacdes no fator de Estilo Parental indicam haver uma
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grande dependéncia entre as avaliagdes que os estudantes fazem entre Exigéncia e Responsividade

de ambos os responsaveis.

Tabela 9

Cargas fatoriais, correlacoes e confiabilidades compostas dos fatores hierarquicos

Item Estilo Parental Motivagdo Estratégia
Responsividade (M) 0.416

Exigéncia (M) -0.565

Responsividade (F) 0.517

Exigéncia (F) -0.726

Orientagdo a Metas Intrinsecas 0.863

Orientagdo a Metas Extrinsecas 0.496

Valorizacao da Atividade 0.956

Controle do Aprendizado 0.493

Autoeficacia para Aprendizado 0.461

Ansiedade em Testes 0.375

Ensaio (memorizagao) 0.900
Elaboracao 0.877
Organizagao 0.845
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Pensamento Critico 0.637
Autorregulagdo Metacognitiva -0.971
Tempo e Ambiente de Estudo 0.835
Administragdo de Esforgos -0.733
Aprendizado em Pares 0.599
Busca por Ajuda -0.580
Motivagao 0.000

Estratégia 0.000 0.530

Confiabilidade composta 0.646 0.791 0.934

Nota. F: medidas relacionadas a figura materna (ou responsavel do sexo feminino). M: medidas

relacionadas a figura paterna (ou responsavel do sexo masculino).

Por fim, os resultados das Tabelas 8 e 9 estdo representados graficamente na Figura 6. Nesta
figura, relacdes negativas estdo representadas com a cor vermelha e relagdes positivas estdo
representadas com a cor verde. Foram mantidas na Figura 6 apenas aquelas relagdes que foram
estatisticamente significativas. Comparando esta figura a Figura 5, ¢ possivel observar que se

encontraram evidéncias favoraveis as hipoteses do estudo.
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Figura 6

Representagdo grafica dos resultados encontrados

Nota. EsP: Estilo Parental. RsM: Responsividade da figura paterna. ExM: Exigéncia da figura
paterna. RsF: Responsividade da figura materna. ExF: Exigéncia da figura materna. Amb:
Amabilidade. Cns: Conscienciosidade. Ext: Extroversdo. Nrt: Neuroticismo. Abr: Abertura a
Novas Experiéncias. Est: Estratégias de Aprendizagem. Mtv: Motivagao para Aprendizagem. OMI:
Orientacdo a Metas Intrinsecas. OME: Orientagdo a Metas Extrinsecas. VAT: Valorizagao da
Atividade. CAP: Controle do Aprendizado. AEA: Autoeficacia para Aprendizado. ATE:
Ansiedade em Testes. MRE: Ensaio (memorizagdo). ELA: Elaboragao. ORG: Organizacdao. PCR:
Pensamento Critico. ARE: Autorregulacdo Metacognitiva. TAE: Tempo e Ambiente de Estudo.

RES: Administragdo de Esfor¢os. APA: Aprendizado em Pares. BPA: Busca por Ajuda. As arestas
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verdes representam relagdes positivas, enquanto as arestas vermelhas representam relagdes

negativas.
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Discussao

A presente dissertagdo teve o objetivo de investigar como a autorregulacdo da
aprendizagem de universitarios ¢ impactada por diferentes estilos parentais, mediada pelos cinco
grandes fatores da personalidade dos proprios universitarios. Tendo em vista que a classificagao
dos estilos parentais utilizada para embasar este estudo foi a dos autores Maccoby e Martin (1983),
em que os estilos parentais sdo caracterizados mediante as dimensdes ‘responsividade’ e
‘exigéncia’, o presente estudo averiguou os efeitos dessas duas dimensdes no processo
autorregulatorio dos estudantes, apresentando como varidvel mediadora a personalidade dos
proprios alunos. Os achados mostraram que, de maneira geral, os tragos da personalidade dos
universitarios medeiam a relagdo entre ‘responsividade’ e ‘exigéncia’ dos estilos parentais e
autorregulacdo da aprendizagem. Isso significa que o nivel de afeto, dialogo, comunicagao, suporte
e apoio parental (ou seja, responsividade), bem como imposi¢do de tarefas, disciplina, regras e
limites (exigéncia) aos filhos influenciam os padrées comportamentais, sentimentais e afetivos dos
descendentes, que, por sua vez, impactam sua maneira de ser agentes da propria historia e do

proprio processo de aprendizagem.

Estudos Psicométricos

Os resultados das analises psicométricas dos instrumentos deste estudo (Tabelas 6 e 7)
mostraram que o BFI-20 e o QPPF apresentam indices de ajuste e consisténcia interna préximos
ao que ¢ recomendado na literatura. Em contrapartida, os indices de ajuste dos instrumentos QPPM
e 0 MSLQ estdo abaixo do que ¢ considerado ideal. Em relagdo a confiabilidade composta das
escalas que compdem o QPP, os valores obtidos encontram-se dentro do esperado. Ja os escores

de fidedignidade das escalas do MSLQ apresentam-se, em sua maioria, abaixo 0,80 (valor ideal),
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sendo os escores de algumas escalas, como ‘Orientacdo a Metas Intrinsecas’, ‘Controle do
Aprendizado’, ‘Ensaio’, ‘Aprendizado em Pares e ‘Busca por Ajuda’ préximos ao valor limitrofe
(Valentini & Damasio, 2016). A literatura aponta (p.ex., Franco & Iwama, 2021) que indices de
ajuste e consisténcia interna dos instrumentos sejam de CFI e TLI acima de 0,90 e RMSEA e
SRMR abaixo de 0,08. Entretanto, quando os valores de fidedignidade das escalas sdo inferiores a
0,60 (valor de fidedignidade limitrofe), faz-se necessario adotar meios alternativos para melhorar
os indices de ajuste de tais instrumentos (Gomes et al., 2020; Valentini & Damasio, 2016).

De maneira geral, apesar dos instrumentos apresentar valores de ajuste interno e
confiabilidade abaixo do esperado para a amostra do presente estudo, tanto o BFI-20 quanto QPPF
e QPPM apresentam esses parametros semelhantes aqueles encontrados em outros estudos (p.ex.,
Gouveia et al., 2021 para BFI-20; e Pasquali et al., 2012 para QPPF e QPPM). No que concerne ao
MSLAQ, ¢ possivel observar discrepancias quanto ao seu ajuste interno e confiabilidade em estudos
encontrados na literatura nacional e internacional. Assim, Ramirez-Dorantes (2013) e Tejani et al.
(2021) mostraram similaridade na estrutura fatorial apresentada por Pintrich et al. (1991, 1993).
Por outro lado, Credé e Phillips (2011), Ramirez et al. (2022), Hilpert et al. (2013), Gomes (2014)
e Santos (2008) propuseram novos modelos de estrutura interna ao MSLQ devido as falhas
psicométricas encontradas no instrumento. Isso sugere que apesar do MSLQ ser o instrumento mais
utilizado para averiguar a autorregulagdo da aprendizagem em universitarios (Roth et al., 2016),
talvez ndo seja a melhor ferramenta para mensura-la.

Apesar dessas limitagdes na qualidade das propriedades psicométricas das medidas
utilizadas nesta pesquisa, vale salientar que as analises principais, aquelas relacionadas diretamente
as hipoteses do estudo, foram conduzidas utilizando escores fatoriais refinados (DiStefano et al.,
2009). Diferentemente dos escores de soma, escores fatoriais refinados levam em consideragao o

erro de medida associado e, por esta razdo, apresentam menores vieses na representacao dos escores
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dos respondentes. Além disso, sobre uma perspectiva reflexiva de medida, desde que os itens

utilizados, de fato, representem os construtos de interesse, mesmo que o ajuste ndo seja “ideal”,

ainda ¢ possivel utilizar as estimativas dos escores para se fazer predigdes (Grice, 2001).

Modelo de Mediag¢do entre Estilos Parentais, Personalidade e Autorregulacio da

Aprendizagem

Os resultados encontrados sobre o0 modelo ilustrado na Figura 5 foram bastante diversos em

relacdo as hipdteses deste estudo. A maior parte foi corroborada, mesmo que parcialmente. As

hipbteses e os respectivos resultados que lhes corroboram ou refutam-lhes estdo apresentados na

Tabela 10.

Tabela 10

Hipoteses e seus respectivos resultados

Hipotese
Hipoteses Validada Justificativa
Hipétese 1: o estilo parental P No presente estudo, o estilo parental

autoritativo apresenta relagao
positiva com os fatores da
personalidade abertura a novas
experiéncias, conscienciosidade,
extroversdo e amabilidade, e relagdo
negativa com neuroticismo;

autoritativo para o sexo masculino se
relacionou positivamente com abertura a
novas experiéncias, conscienciosidade,
extroversao e amabilidade, e negativamente
com neuroticismo. Para o sexo feminino, o
estilo parental autoritativo se relacionou
positivamente com conscienciosidade,
extroversdo, amabilidade e neuroticismo.



Hipétese 2: o estilo parental
autoritario apresenta relacdo positiva
com neuroticismo, relagdo negativa
com abertura a novas experiéncias,
conscienciosidade, amabilidade, e
relagcdo ndo significativa com
extroversao;

Hipoétese 3: o estilo parental
indulgente (permissivo) apresenta
relacdo positiva com abertura a
novas experiéncias e neuroticismo,
relagcdo negativa com
conscienciosidade e amabilidade, e
relagcdo ndo significativa com
extroversao;

Hipétese 4: o estilo parental
negligente ndo apresenta relagao
significativa com os tragos abertura a
novas experiéncias,
conscienciosidade, extroversao,
amabilidade e neuroticismo;

Hipoétese 5: o tragco da personalidade
abertura a novas experiéncias
apresenta relacdo positiva com
autorregulacdo da aprendizagem:;

Hipotese 6: o tragco da personalidade
conscienciosidade apresenta relagao
positiva com autorregulagdo da
aprendizagem;
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No presente estudo, o estilo parental
autoritario para o sexo masculino se
relacionou positivamente com neuroticismo,
e negativamente com abertura a novas
experiéncias, conscienciosidade, extroversao
e amabilidade. Para o sexo feminino, o estilo
parental autoritario se relacionou
positivamente com neuroticismo, €
negativamente com conscienciosidade,
extroversao e amabilidade.

No presente estudo, o estilo parental
indulgente para o sexo masculino se
relacionou positivamente com abertura a
novas experiéncias, conscienciosidade,
extroversao e amabilidade, e negativamente
com neuroticismo. Para o sexo feminino, o
estilo parental indulgente se relacionou
positivamente com conscienciosidade,
extroversao, amabilidade, e negativamente
com neuroticismo.

No presente estudo, o estilo parental
negligente para o sexo masculino se
relacionou positivamente com neuroticismo,
e negativamente com abertura a novas
experiéncias, conscienciosidade, extroversao
e amabilidade. Para o sexo feminino, o estilo
parental negligente se relacionou
negativamente a conscienciosidade,
extroversdo, neuroticismo e amabilidade.

No presente estudo, o trago da personalidade
conscienciosidade apresentou relagao
positiva com autorregulacdo da
aprendizagem.

No presente estudo, o traco da personalidade
conscienciosidade apresentou relacao
positiva com autorregulagao da
aprendizagem.
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Hipoétese 7: o tragco da personalidade N No presente estudo, o trago da personalidade
extroversao apresenta relagao extroversao apresentou relacao negativa com
positiva com autorregulacao da motivagao para aprendizagem, € nao
aprendizagem; apresentou relagdo significativa com

estratégias de aprendizagem.

Hipotese 8: o tragco da personalidade S No presente estudo, o traco da personalidade
amabilidade apresenta relacao amabilidade apresentou relagdo positiva com
positiva com autorregulagdo da autorregulacao da aprendizagem.
aprendizagem;

Hipoétese 9: o trago da personalidade N No presente estudo, o trago da personalidade
neuroticismo apresenta relacao neuroticismo apresentou relacao positiva com
negativa com autorregulagdo da autorregulacao da aprendizagem.
aprendizagem.

Nota. P: Parcialmente validada. N: Nao validada. S: Validada.

Para se interpretar os efeitos dos estilos parentais sobre a personalidade (ou sobre a
autorregulacdo da aprendizagem), ¢ preciso avaliar os impactos especificos das dimensdes de
exigeéncia e responsividade. Assim, quando observada uma relagdo positiva entre exigéncia e os
tragos de personalidade (ou a autorregulagdo da aprendizagem), infere-se que pais mais autoritarios
€ mais autoritativos levardao a maiores niveis nos tracos de personalidade (ou da autorregulagdo da
aprendizagem) do que pais indulgentes e negligentes. Similarmente, quando observada uma relacao
positiva entre responsividade e os tracos de personalidade (ou a autorregulagdo da aprendizagem),
infere-se que pais mais indulgentes e mais autoritativos levardo a maiores niveis nos tragos de
personalidade (ou da autorregulacdo da aprendizagem) do que pais indulgentes e negligentes. Se
ha uma relagdo positiva tanto entre responsividade quanto entre exigéncia e os tracos de
personalidade (ou a autorregulacao da aprendizagem), entdo € possivel inferir que pais autoritativos

levardo a maiores niveis dos tracos de personalidade (ou da autorregulacdo da aprendizagem),
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seguido pelos autoritativos e indulgentes, com os pais negligentes gerando os niveis mais baixos
dos tracos de personalidade (ou da autorregulagdo da aprendizagem).

Assim, a partir dos resultados obtidos no presente estudo, é possivel observar um efeito
positivo direto entre a exigéncia e a responsividade da figura parental e as estratégias de
aprendizagem dos universitarios. Isso significa que os pais autoritativos serdo aqueles a maximizar
o desenvolvimento de estratégias de aprendizagem, seguidos, respectivamente, dos autoritarios e
dos indulgentes e, por fim, dos negligentes. No que diz respeito a figura materna, apenas a
responsividade teve um efeito positivo direto sobre as estratégias de aprendizagem. O efeito da
exigeéncia foi completamente mediado pelo neuroticismo. Assim, considerando o efeito total, o
padrao de relagdo entre o estilo parental da figura materna ¢ similar ao padrdao encontrado com o
estilo parental da figura paterna: pais autoritativos serdo aqueles a maximizar o desenvolvimento
de estratégias de aprendizagem, seguidos, respectivamente, dos autoritarios e dos indulgentes e,
por fim, dos negligentes.

Ressalta-se a partir desses resultados que para ambas as figuras parentais, o estilo
autoritativo ¢ o que apresenta maior efeito positivo nas estratégias de aprendizagem dos
universitarios, o que significa que filhos de pais afetuosos e, a0 mesmo tempo, exigentes tendem a
regular de maneira mais satisfatoria suas estratégias de aprendizagem do que filhos de pais
autoritarios e indulgentes (Gonzalez et al., 2001; Seroussi & Yaffe, 2020; Strage, 1998; Turner et
al., 2009). Cabe ressaltar que além dos efeitos diretos sobre as estratégias de aprendizagem, todas
as dimensdes dos estilos parentais materno e paterno tiveram seus efeitos mediados pelos cinco
tracos da personalidade dos universitarios em relacdo a motivagao para aprendizagem. A presenga
de efeitos totalmente mediados implica que as variaveis mediadoras sao necessarias para se

explicar a relag@o entre as variaveis da investigacao (Mota & Ferreira, 2019).
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No que concerne aos estilos parentais e a personalidade de universitarios, € em consonancia
com os estudos de Maddahi et al. (2012), Metwally (2018) e Mota e Ferreira (2019), o presente
estudo evidenciou que o estilo parental autoritativo para figura paterna se relaciona positivamente
com abertura a novas experiéncias, conscienciosidade, extroversao, amabilidade, e negativamente
com neuroticismo. Enquanto isso, o estilo parental autoritativo para figura materna se relacionou
positivamente com conscienciosidade, extroversao, amabilidade, como também com neuroticismo.
A relagdo positiva entre o estilo parental autoritativo materno e neuroticismo corrobora o que foi
encontrado em Maddahi e Samadzadeh (2010), porém se distancia dos achados de Maddahi et al.
(2012), Metwally (2018) e Mota e Ferreira (2019). Uma possivel explicacdo para esse resultado
pode advir do fato de que os participantes do presente estudo avaliam a dimensdo exigéncia como
sendo negativa para sua percep¢ao quanto ao estilo parental de seus responsaveis. Assim, quanto
mais as maes se mostram exigentes na interag¢do com os filhos—mesmo havendo afeto,
comunicagao reciproca e apoio parental na relagdo ‘mae-filho’—, maior tende a ser também a
instabilidade emocional dos filhos. Portanto, pela evidéncia de relagdo positiva entre o estilo
parental autoritativo materno e neuroticismo, observa-se que a hipotese 1 do presente estudo foi
parcialmente corroborada.

Sobre o estilo parental autoritario e personalidade, observa-se que as relagdes encontradas
neste estudo sdo similares as encontradas em Metwally (2018) e Mota e Ferreira (2019), como
também suportam a hipotese 2 da presente dissertacdo. Entretanto, ao comparar as relagdes deste
estudo com os de Maddahi et al. (2012), Metwally (2018) e Mota e Ferreira (2019) entre os estilos
parentais indulgente e negligente e os cinco tragos da personalidade dos universitarios, constata-se
discrepancia nas associagdes, o que refuta as hipoteses 3 e 4. No que se refere aos cinco tragos da
personalidade de universitarios e sua relacdo com a autorregulagdo da aprendizagem, observa-se

que abertura a novas experiéncias, conscienciosidade, amabilidade ¢ neuroticismo se relacionam
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positivamente com motivagdo e estratégias de aprendizagem. Por outro lado, a extroversdao
relacionou-se negativamente com motivagdo e nao apresentou efeito significativo nas estratégias
de aprendizagem. Esses expostos confirmam as hipdteses 5, 6 e 8, e contrapdem as hipoteses 7 € 9
do presente estudo.

De maneira geral, era de se esperar que os tragos da personalidade emocionalmente
ajustados (ou seja, abertura a novas experiéncias, conscienciosidade, extroversao e amabilidade;
Mota & Ferreira, 2019) se relacionassem positivamente a autorregulacdo da aprendizagem
(Babakhani, 2014; Barros et al., 2022; Bidjerano & Dai, 2007; Bruso et al., 2020; Dorrenbécher &
Perels, 2016; Latipah, et al., 2021), ao passo que o neuroticismo (traco da personalidade
emocionalmente desajustado; Mota & Ferreira, 2019) obtivesse relacdo negativa com
autorregulacdo da aprendizagem (Babakhani, 2014; Bruso et al., 2020; Dorrenbicher & Perels,
2016). Porém, como a extroversao e o neuroticismo nao apresentaram relacdo dentro do esperado
com a autorregulacdo da aprendizagem, respectivamente, isso pode ser justificado pelo fato de
pessoas extrovertidas terem a tendéncia de maior expansividade, agitagdo e inquietude (Gomes &
Golino, 2012). Tal caracteristica pode prejudicar atividades que exigem quietude e sustentagcdo da
atengdo por um longo periodo de tempo, além de uma percep¢ao mais apurada de comportamentos,
sentimentos, emogdes e afetos durante a execu¢do de uma tarefa. Ja pessoas que apresentam o trago
neuroticismo acentuado tendem a ser mais preocupadas, ansiosas e exigentes (Passos & Laros,
2014; Widiger, 2009), o que pode favorecer seus esfor¢os para obter bom desempenho académico.
Dessa forma, ¢ razoavel inferir que pessoas que apresentam o trago neuroticismo acentuado se
motivam e utilizam de maneira satisfatoria estratégias de aprendizagem para atingir objetivos
académicos.

Ainda sobre o resultado encontrado de que a relagdo entre extroversao e neuroticismo com

a autorregulacdo da aprendizagem ndo reflete as expectativas teodricas, questiona-se como tal
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resultado pode refletir caracteristicas do regime educacional basico e superior brasileiro e os seus
impactos para a aprendizagem dos alunos. Observa-se que, muitas vezes, para educar e disciplinar
os alunos, como também para manter o controle em sala de aula, os professores utilizam praticas
punitivas e excludentes nas instituicdes de ensino (p. ex., punir um aluno por nao realizar tarefas
escolares em sala de aula e em casa; Figueiredo, 2017). Ao utilizar tais praticas, perpetua-se um
modo de ensinar hierarquizado, autoritario, excludente e opressor (Silva et al., 2018), em que os
alunos precisam reprimir vontades, comportamentos, afetos e motivacdes em prol de ser aceitos.
Como consequéncia, a motivacdo para o estudo pode ser uma consequéncia de inibicdo de
socializagcdo e comportamento de evitacao de ansiedade.

No presente estudo, averiguou-se que os cinco tracos da personalidade medeiam a relagao
entre os estilos parentais para figura materna e paterna e autorregulacao da aprendizagem. Assim,
a titulo de exemplo, observa-se que o estilo parental negligente paterno prediz negativamente a
abertura a novas experiéncias dos filhos, que por sua vez, afeta negativamente tanto a motiva¢ao
para aprendizagem (e suas respectivas subescalas) quanto as estratégias de aprendizagem (e suas
respectivas subescalas) dos universitarios. Dessa forma, ¢ esperado que filhos de pais negligentes
tendam a apresentar baixo trago de abertura a novas experiéncias e, consequentemente, tendam a
apresentar menor orientacdo a metas intrinsecas e extrinsecas, percepcdo de autoeficécia,
valorizacao de atividades, memorizagao, organiza¢do, pensamento critico, e assim por diante. Em
contrapartida, também ¢ esperado que filhos de pais negligentes tendam a buscar mais a ajuda de
outras pessoas, autorregular-se metacognitivamente e administrar melhor seus esfor¢os para
aprendizagem.

Especificamente sobre as estratégias de aprendizagem ‘busca por ajuda’, ‘autorregulacdo
metacognitiva’ e ‘controle de esforgos’, ¢ valido ressaltar que elas obtiveram relagdo negativa com

o fator geral de estratégias de aprendizagem. Tal resultado salienta que quanto maior os niveis de
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responsividade materna e paterna, amabilidade, conscienciosidade, neuroticismo e abertura a novas
experiéncias, maior ¢, por exemplo, a capacidade dos alunos de regular suas estratégias de
aprendizagem. Além disso, a maior capacidade de regulagdo das estratégias de aprendizagem
envolve buscar menos a ajuda de outras pessoas para aprender, autorregular-se menos
metacognitivamente e administrar menos os esforgos para aprendizagem, o que contrapde achados
da literatura (Alnafea & Curtis, 2017; Bidjerano & Dai, 2007; Bruso et al., 2020; Puustinen et al.,

2008; Seroussi & Yaffe, 2020; Strage, 1998).
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Consideracoes Finais

A partir desta pesquisa foi possivel identificar evidéncias da influéncia das dimensdes
‘responsividade’ e ‘exigéncia’ dos estilos parentais na autorregulagdo da aprendizagem dos
universitarios, mediada pelos cinco tragos da personalidade dos proprios universitarios, bem como
testar um modelo tedrico para explorar as relacdes de mediagdo entre as varidveis do presente
estudo. Nessa perspectiva, observou-se a presenga de mediacao da personalidade dos universitarios
na relacdo entre os estilos parentais e autorregulagdo da aprendizagem dos estudantes, conforme
ilustrado na Figura 6. Além disso, nota-se que as hipoOteses sobre a relacdo do estilo parental
autoritario com os cinco tragos da personalidade dos universitarios e sobre a relagdo entre os tragos
da personalidade abertura a novas experiéncias, conscienciosidade e amabilidade e autorregulacao

da aprendizagem dos universitarios foram corroboradas neste estudo.

Limitacdes e Principais Implicacdes

Mediante as andlises realizadas e os resultados apresentados, percebe-se que a maior
limitagdo desta dissertagdo estd relacionada as qualidades psicométricas dos instrumentos
Questionario de Estratégias de Motivagdao para Aprendizagem e Questionario de Percep¢ao dos
Pais (ambas as versodes). Em relagdo ao MSLQ, as andlises psicométricas de sua estrutura interna
mostraram baixos indices de ajuste e confiabilidade, o que indica provaveis inadequagdes dos itens
do instrumento. Se, realmente, a estrutura interna do instrumento ndo for estruturada conforme a
teoria, os resultados encontrados podem ter sido, de alguma forma, enviesados. Além disso, pode
ser possivel também que o conteudo dos itens ndo reflita adequadamente a teoria, sugerindo uma

necessidade maior de revisdo.
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No que tange ao QPPF e QPPM, reconhece-se sua importancia para mensurar a percepgao
dos estudantes quanto ao estilo parental materno e paterno, o que possibilita ao individuo refletir
sobre comportamentos e praticas parentais de seus responsaveis do sexo feminino ¢ masculino
separadamente. Contudo, esperava-se que houvesse mais relagdes (positivas ou negativas) entre as
dimensdes responsividade e exigéncia materna e paterna com as demais variaveis do estudo (cinco
tragos da personalidade e autorregulacao da aprendizagem), o que possibilita trés questionamentos.
O primeiro ¢ que as dimensdes ‘responsividade’ e ‘exigéncia’ dos estilos parentais (Maccoby &
Martin, 1983) podem ndo ser suficientes para classificar os estilos parentais, sendo necessario a
inclusdo de dimensdes de rejeigdo, coer¢ao e autonomia (Robinson et al., 2001), por exemplo. Em
segundo lugar, indaga-se se a percepcao dos filhos sobre ‘responsividade’ e ‘exigéncia’ ¢ valida
para avaliar o estilo parental de seus responsaveis, uma vez que a percepgao dos filhos sobre o
apoio, afeto, comunicagdo e exigéncia parental pode ser diferente dos comportamentos, atitudes e
praticas parentais reais. Por fim, vale ressaltar que a pesquisa foi realizada com universitarios
maiores de 18 anos, sendo que muitos deles podem nao (con)viver com os responsaveis. O QPPF
e QPPM nao deixam claro se o participante precisa responder aos itens mediante comportamentos
parentais atuais ou passados, o que pode ter prejudicado as respostas dadas aos itens dos
instrumentos.

Apesar das possiveis limitagdes dos instrumentos e da escassez de estudos sobre a relagao
entre os estilos parentais, personalidade e autorregulacdo da aprendizagem de universitarios no
contexto nacional e internacional, a presente pesquisa serve como uma contribui¢do a literatura
cientifica psicoeducacional brasileira sobre a tematica. Além disso, em termos praticos, a relagao
mediadora da personalidade dos estudantes entre estilos parentais e autorregulagdo da
aprendizagem pode ser importante para a elaboragdo de politicas publicas educacionais, como

também de intervengdes educativas para universitarios e pais de universitarios. Por exemplo, um
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conjunto de intervengdes educativas dessa tematica poderia incluir palestras realizadas em
instituigdes de ensino basico e superior, elaboragdo de cartilhas de conscientiza¢do e formagao de
grupos (virtuais ou presenciais) para pais e maes para que se possa discutir questdes relacionadas

a criacdo e educacao de filhos (ansiedades, dificuldades, medos).

Estudos Futuros

A partir dos resultados desta pesquisa, sugere-se a continuidade das investigagdes sobre a
relagdo entre estilos parentais, personalidade e autorregulagdo da aprendizagem em universitarios,
no qual seja utilizado o mesmo modelo de mediagdo deste estudo. Assim, serd possivel avaliar a
generalizagdo dos resultados encontrados nesta dissertacao e, entdo, averiguar se o presente modelo
de mediacao ¢ adequado ou ndo para amostras brasileiras. Para estudos futuros, sugere-se também
a diversificacdo da amostra, visto que todos os participantes deste estudo residem em Minas Gerais.
Ao investigar a relacdo entre estilos parentais, personalidade e autorregulagdo da aprendizagem em
universitarios de outras regides do Brasil, sera possivel observar se comportamentos e praticas
parentais responsivos e exigentes (em seus diferentes niveis) afetam da mesma forma, ou de
maneira distinta, a personalidade dos universitarios e, consequentemente, sua autorregulacao no
processo de aprendizagem. Com isso, sera possivel avaliar também se existe alguma predominancia
de estilos parentais em pais e maes (ou responsaveis primarios) brasileiros, como também
processos autorregulatorios (motivacionais e estratégicos) prevalecentes em estudantes do ensino
superior.

Ressalta-se também a importancia da realizacdo de investigagdes futuras que aprofundem
nos estudos das qualidades psicométricas do Questionario de Percepg¢dao dos Pais (ambas as
versdes), visto que o instrumento apresentou baixos indices de ajuste interno para a amostra deste

estudo. Além disso, a classificagdo de Maccoby e Martin (1983) assume que ha independéncia
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entre os niveis de responsividade e exigéncia, o que ndo foi validado nesta pesquisa. Assim, ao
aprofundar nos estudos psicométricos do questionario, ¢ importante avaliar se ha de fato distin¢ao
entre essas dimensdes e quais ajustes de contetido podem melhorar a qualidade geral da escala. Por
fim, € importante que pesquisas futuras avaliem também o autorrelato dos pais em relagdo aos seus
estilos parentais percebidos. Dessa forma, serd possivel entender como a dindmica da percepcao
dos estilos parentais pelos estudantes e por seus responsaveis podem impactar na personalidade

dos estudantes e, consequentemente, em seu processo de aprendizagem.
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Apéndice

Apéndice A - Questionario Sociodemografico

Idade (anos)

Sexo

() Masculino

() Feminino

() Intersexo

() Prefiro ndo responder

Género

() Cis (vocé se identifica com o sexo bioldgico de nascimento)

() Trans (vocé nao se identifica com o sexo biologico de nascimento)
() Nao-binario (vocé ndo se identifica completamente com o “género de nascenga” nem com outro
género)

() Prefiro nao responder

Seu estado civil

() Solteiro (a)

() Casado (a)/Unido estavel

() Divorciado (a)/Separado (a)

() Viuvo (a)

Estado civil do pai (ou cuidador primario)

() Solteiro

() Casado /Uniao estavel



() Divorciado/Separado

() Viuvo

Estado civil da mae (ou cuidadora primaria)
() Solteira

() Casada/Unido estavel

() Divorciada/Separada

() Viuva

Qual graduacio vocé cursa atualmente?

Tipo de instituicao

() Publica

() Privada

Forma de ingresso na universidade
() Ampla concorréncia

() Cota

() Outro:

Turno da graduacio
() Diurno

() Vespertino

() Noturno
Modalidade do Curso

() Presencial

() Semipresencial (somente até 40% das disciplinas sdo a distancia)

() A distancia
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As duas proximas questdes sobre escolaridade dos responsaveis devem ser respondidas de
acordo com seu contexto. Se vocé foi criado(a) e educado(a) somente por um responsavel,

responder sobre a escolaridade do responsavel de acordo com o sexo dele.

Escolaridade da mae (ou responsavel do sexo feminino)
() Analfabeto/Fundamental I incompleto

() Fundamental I completo/Fundamental II incompleto

() Fundamental II completo/Ensino médio incompleto

() Ensino médio completo/ Superior incompleto

() Superior completo

Escolaridade do pai (ou responsavel do sexo masculino)
() Analfabeto/Fundamental I incompleto

() Fundamental I completo/Fundamental II incompleto

() Fundamental II completo/Ensino médio incompleto

() Ensino médio completo/ Superior incompleto

() Superior completo

Estado em que reside

Qual a sua renda mensal atual? (Considerar a renda familiar)
() Abaixo de um salario minimo (menos que R$1.212,00)

() De um a dois salarios minimos (R$ 1.212,00 a R$ 2.424,00)

() De dois a quatro salarios minimos (R$ 2.424,00 a R$ 4.848,00)
() De quatro a dez salarios minimos (R$ 4.848,00 a R$ 12.120,00)

() De dez a vinte salarios minimos (R$ 12.120,00 a R$ 24.240,00)
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() Acima de vinte salarios minimos (R$24.240,00)
Vocé ja foi diagnosticado(a) com algum transtorno psicologico? Se sim, qual?

() Sim

() Nao
De 0 a 10, atribua uma nota para vocé mesmo, considerando seu desempenho geral em seu

curso atualmente:

Como vocé classifica seu desempenho académico no ensino superior no momento?
() Péssimo

() Ruim

() Regular

()Bom

() Otimo

() Excelente

Atualmente, 0 quanto vocé se sente satisfeito com seu desempenho académico?
() Nada Satisfeito

() Pouco Satisfeito

() Satisfeito

() Muito Satisfeito
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Anexo A - Questionario de Estratégias de Motivacdo para Aprendizagem (MSLQ)
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Esse questionario se refere a sua motivagdo para aprender, assim como as estratégias que vocé

utiliza enquanto esta estudando. Assinale de 1 a 7 (1 - ndo totalmente verdadeiro para mim e 7 -

totalmente verdadeiro para mim) o quanto cada alternativa se aproxima a sua realidade. Se alguma

alternativa for mais ou menos verdadeira para voce, encontre o niumero entre 1 ¢ 7 que melhor

descreve vocé. Nao existem respostas certas ou erradas, entdo, por favor, seja o(a) mais honesto(a)

possivel ao responder cada afirmativa.

1 — Nao totalmente verdadeiro para mim | 7 - Totalmente verdadeiro

itens . 7
para mim
i Nas disciplinas do curso, prefiro materiais de estudo que me desafiem
para que eu possa aprender coisas novas.
5 Se eu estudar de forma apropriada, serei capaz de aprender o conteuido
das disciplinas do meu curso.
3 Quando eu faco uma atividade avaliativa, penso o quanto eu me saio
mal em comparagao aos outros estudantes.
4 Eu acho que serei capaz de usar o que aprendi numa disciplina em

outras disciplinas do curso.

5 | Euacredito que receberei uma 6tima nota nas disciplinas do meu curso.
6 Tenho certeza de que posso entender o contetido mais dificil
apresentado nos textos/leituras das disciplinas.
7 Conseguir uma boa nota nas disciplinas ¢ a coisa mais satisfatoria para
mim agora.
g Quando eu fago uma atividade avaliativa, me preocupo com as questoes
que ndo consigo responder.
9 E minha culpa se eu ndo aprender o contetido das disciplinas.
10 E importante para mim aprender o conteudo apresentado nas disciplinas.
O mais importante para mim agora ¢ melhorar minha média geral de
11 |notas, portanto, minha principal preocupacdo nas disciplinas é conseguir
uma boa nota.
1 Tenho certeza que posso aprender conceitos basicos ensinados nas

disciplinas.
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Se possivel, quero obter notas melhores nas disciplinas que a maioria

13 dos outros estudantes.
14 | Ao fazer atividades avaliativas, penso nas consequéncias de ndo ir bem.
Tenho certeza que posso entender o contetido mais complexo
15 apresentado pelo professor nas disciplinas do curso.
{ Nas disciplinas do curso, prefiro que o material de estudo desperte a
6 minha curiosidade, mesmo que seja dificil de aprender.
17 | Eu estou muito interessado(a) nos contetidos das disciplinas do curso.
Se eu me esforcar o suficiente, entenderei o material de estudo das
18 disciplinas.
19 Eu fico ansioso(a) e preocupado(a) quando fagco uma prova.
Tenho certeza que posso fazer um bom trabalho nas tarefas e atividades
20 avaliativas das disciplinas.
21 Eu espero ir bem nas disciplinas.
A coisa mais satisfatéria para mim nas disciplinas do curso ¢ tentar
22 entender o contedo da forma mais completa possivel.
23 | Eu acho que o material de estudo das disciplinas ¢ 1til para eu aprender.
Quando tenho oportunidade nas aulas, escolho tarefas com as quais eu
24 possa aprender, mesmo que elas ndo garantam uma boa nota.
Se eu ndo entender o material de estudo, ¢ porque ndo me esforcei o
25 suficiente.
26 Eu gosto dos assuntos abordados nas disciplinas.
Entender os assuntos abordados nas disciplinas do curso ¢ muito
27 importante para mim.
28 Eu sinto meu coragao batendo rapido quando eu fago uma prova.
5 Tenho certeza que posso dominar os conteiidos ensinados nas
9 disciplinas do curso.
Eu quero ir bem nas disciplinas do curso, porque ¢ importante mostrar
30 minha capacidade para minha familia, amigos, chefe ou outros.
Ao considerar a dificuldade de determinada disciplina, o professor e
31 minhas habilidades, acho que irei bem na disciplina
Quando estudo os textos de determinada disciplina, fago
32 esquemas/anotagdes do conteudo para ajudar a organizar minhas ideias.
Durante as aulas, geralmente perco partes importantes do conteudo,
33 porque penso em outras coisas.
Quando estudo para determinada disciplina, geralmente tento explicar o
34 contetido para um colega ou amigo.
15 Normalmente estudo num lugar onde eu possa me concentrar nos

estudos.
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Quando leio os textos de determinada disciplina, fago perguntas a mim

36 mesmo para ajudar a focar minha leitura.
Muitas vezes me sinto entediado(a) e com pregui¢a quando estudo para
37 determinada disciplina, que desisto antes de terminar o que havia
planejado fazer.
Frequentemente questiono coisas que ougo ou leio nas disciplinas do
38 curso, para decidir se as acho convincentes.
Quando estudo para determinada disciplina, repito o contetido estudado
39 para mim mesmo varias vezes.
Mesmo que eu tenha dificuldade em aprender o contetudo de
40 |determinada disciplina, eu tento estudar por mim mesmo, sem a ajuda de
ninguém.
Quando fico confuso(a) sobre algo que leio para determinada disciplina,
41 volto e tento entender.
Quando estudo para as disciplinas do curso, fago as leituras dos textos e
42 releio as anotagdes da aula, e tento encontrar as ideias mais importantes.
43 Faco bom uso do meu tempo de estudo para as disciplinas do curso.
Se as leituras estdo dificeis de entender, eu mudo a maneira como leio o
44 material.
Eu tento trabalhar com outros alunos da turma para completar as tarefas
45 das disciplinas.
Quando estudo para determinada disciplina, leio as minhas anotag¢des de
46 aula e materiais de estudo varias vezes.
47 | Quando uma teoria, interpretacao ou conclusao ¢ apresentada na sala de
aula ou no material de estudo, tento decidir se existem boas evidéncias
que sustentam a teoria, interpretacao ou conclusao.
Eu me empenho para fazer tudo bem feito nas disciplinas, mesmo que
48 eu nao goste do que estamos fazendo.
Eu fago graficos, diagramas ou tabelas para me ajudar a organizar o
49 material de estudo.
Quando estudo para determinada disciplina, costumo reservar um tempo
30 para discutir o material de estudo com um grupo de alunos da turma.
51 Eu enxergo o material de estudo como um ponto de partida e tento
desenvolver minhas proprias ideias sobre o conteido apresentado no
material de estudo.
52 Eu acho dificil me prender a um cronograma de estudo.
Quando estudo para determinada disciplina, retino informacdes de
53 diferentes fontes, como aulas, palestras, leituras e discussoes.
54 Antes de estudar o novo material da disciplina, geralmente dou uma

olhada geral para ver como ele est4 organizado.
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Eu fago perguntas a mim mesmo para ter certeza que entendi o conteudo

35 que tenho estudado para determinada disciplina.
Eu tento mudar o meu jeito de estudar para me adequar aos requisitos da
36 disciplina e ao estilo de ensinar do professor.
Costumo perceber que tenho feito leituras para determinada disciplina,
57 porém nao sei do que se trata.
58 Eu peco ao professor para esclarecer conceitos que eu nao entendo bem.
Eu memorizo palavras-chave para me lembrar de conceitos importantes
59 de determinada disciplina.
Quando o trabalho da disciplina ¢ dificil, eu desisto ou estudo somente
60 as partes faceis.
Quando estudo para uma disciplina, tento avaliar o que devo aprender
61 com determinado conteudo, ao invés de simplesmente 1é-lo.
5 Sempre que possivel, tento relacionar o contetido de determinada
6 disciplina aos conteudos de outras disciplinas do curso.
Quando estudo para determinada disciplina, reviso as minhas anotagdes
63 de aula e fago um resumo dos conceitos importantes.
Quando fago as leituras para determinada disciplina, tento relacionar as
64 ideias dos textos com o que ja sei.
65 Eu tenho um local reservado para estudar.
Eu tento relacionar minhas préprias ideias ao que estou aprendendo nas
66 disciplinas.
Quando eu estudo para determinada disciplina, escrevo pequenos
67 resumos das principais ideias dos textos e anotagdes de aula.
Quando nao entendo o conteudo da disciplina, pego ajuda a um colega
63 da turma.
69 Eu tento entender o contetido de determinada disciplina fazendo
conexoes entre as leituras e os conceitos apresentados em aula.
Eu tenho certeza que me mantenho em dia com as leituras e tarefas
70 semanais das disciplinas do curso.
1 Sempre que leio ou ougo uma afirmativa ou conclusao em determinada
7 disciplina, penso em possiveis alternativas.
Eu faco listas de itens importantes para as disciplinas e memorizo as
72 .
listas.
73 Eu frequento as aulas das disciplinas regularmente.
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Mesmo quando o material de estudo esta chato e desinteressante,

74 consigo concluir o que preciso estudar.
Eu tento identificar colegas de turma a quem posso pedir ajuda, caso

75 necessario.

Quando estudo para determinada disciplina, tento identificar os
76 conceitos que nao entendo bem.

Frequentemente percebo que nao gasto muito tempo no estudo de

77 determinada disciplina devido a outras atividades.

Quando estudo para determinada disciplina, defino metas para
78 direcionar minhas atividades em cada momento do estudo.
9 Se fico confuso(a) ao fazer anotagdes durante as aulas, eu me asseguro

revé-las depois.
Raramente tenho tempo de revisar minhas anotagdes ou leituras antes de

80 uma prova.
81 Eu tento aplicar as ideias dos textos de determinada disciplina em outras

atividades da disciplina, tais como palestras e discussoes.
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Anexo B - Questionario de Percepc¢ao dos Pais: Versao do Sexo Feminino

Na sua infancia e adolescéncia, vocé foi criado(a) e educado(a) por algum responsavel do sexo

feminino?

Sim ( )Mae ( ) Avo ( ) Tia ( ) Outro

Nao (Pular para o questionario seguinte)

INSTRUCOES: Considere por um momento a lista de frases a seguir. Todas se referem a sua

MAE (ou responsavel do sexo FEMININO). Utilizando a escala de resposta abaixo, indique o

quanto cada uma ¢ aplicavel a ela ou pode descrever-lhe adequadamente.

0 1 2 3 4
Nada Pouco Mais ou menos Muito Totalmente
Aplicavel Aplicavel Aplicavel Aplicavel Aplicavel

0.
02.
03.
04.
05.
06.
07.
08.
09.

10.

Fica feliz de me ver quando volto da escola ou de um passeio.

Passa muito tempo comigo.

Fica sempre me lembrando das coisas que ndo posso fazer.

Tenta ser minha “amiga” ao invés de uma “chefe”.

Gostaria que eu ficasse mais em casa onde ela pode cuidar de mim.

Quando estou fora de casa quer saber realmente onde estou e o que estou fazendo.
Consola-me quando estou com medo.

Quer saber realmente como penso sobre certos acontecimentos.

Castiga-me severamente.

Acha que deve me castigar para me corrigir € melhorar.




97

11.  Nao parece notar muito se me comporto bem em casa ou me saio bem na escola.
12. Gosta de falar comigo a respeito do que lé.

13. Procura me animar quando estou triste.

14 E facil de se conversar com ela.

15.  Castiga-me quando eu ndo a obedeco.

16.  Estad sempre me dizendo como devo me comportar.

17._ Seeu quebro uma promessa fica por algum tempo sem confiar em mim.

18.  Gosta de discutir os assuntos € conversar comigo.

19.  Acredita que todos os meus comportamentos maus devem ser castigados de alguma
forma.

20. E muito interessada naquilo que aprendo na escola.
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Anexo C - Questionario de Percepcao dos Pais: Versao do Sexo Masculino

Na sua infancia e adolescéncia, vocé foi criado(a) e educado(a) por algum responsavel do sexo
masculino?
Sim ( )Pai () Avd ( ) Tio ( ) Outro

Nao (Pular para o questionario seguinte)

INSTRUCOES: Considere por um momento a lista de frases a seguir. Todas se referem ao seu
PAI (ou responsavel do sexo MASCULINQO). Utilizando a escala de resposta abaixo, indique

o quanto cada uma ¢ aplicavel a ele ou pode descrever-lhe adequadamente.

0 1 2 3 4
Nada Pouco Mais ou menos Muito Totalmente
Aplicavel Aplicavel Aplicavel Aplicavel Aplicavel
01.  Fica sempre me lembrando das coisas que ndo posso fazer.
02.  Esta sempre me dizendo como devo me comportar.
03.  Quando estou fora de casa quer saber exatamente como estou e o que estou fazendo.
04.  E durdo comigo.
05.  Acredita que todos os meus comportamentos maus devem ser castigados de alguma
forma.
06.  Passa muito tempo comigo.
07._ Nao esquece facilmente as coisas que fago errado.
08.  Faz-me sentir melhor depois que falo com ele sobre meus problemas.
09.  Acha que devo obedecer todas as suas ordens.

10. Procura me animar quando estou triste.




1.
2.
3.
4.
15.
6.
7.
18.

9.

20.

E facil de se conversar com ele.

Gosta de falar comigo a respeito do que I€.

E muito interessado naquilo que aprendo na escola.

Nao quer se incomodar em fazer com que suas regras sejam obedecidas.

Diz-me quando gosta de mim.

Permite que eu receba meus amigos em casa.

Aceita minhas opinides mesmo quando diferem das suas.

Nao parece notar muito se me comporto bem em casa ou me saio bem na escola.
Castiga-me quando eu nao o obedego.

Fica feliz de me ver quando volto da escola ou de algum passeio.

99
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Anexo D - Inventario dos Cinco Grandes Fatores (BFI-20)
INSTRUCOES: A seguir sdo apresentadas 20 afirmacdes que tratam de caracteristicas pessoais.

Leia cada uma com atengdo e, utilizando a escala de resposta abaixo, indique o quanto concorda

ou discorda com o fato de cada caracteristica descrevé-lo(a).

1 2 3 4 5

Discordo Discordo em Nao concordo nem Concordo em Concordo

totalmente parte discordo parte totalmente
itens 1 — Discordo totalmente 2 — Discordo em parte 1123|145

3 —Nao concordo nem discordo 4 — Concordo em parte 5 -
Concordo totalmente

1 E conversador(a), comunicativo(a). O(O0|O]|O]|O
2 E minucioso(a), detalhista no trabalho. o|o|ofo|O
3 Insiste até concluir a tarefa ou o trabalho. O(O0|O]|O]|O
4 Gosta de cooperar com 0s outros. 0|00 |O|O
5 E original, tem sempre novas ideias. (ONNORNONNORNO)
6 E temperamental, muda de humor facilmente. (ONNORNONNORNO)
7 E inventivo(a), criativo(a). 0|0]0|0O|O
8 E prestativo(a) e ajuda os outros. (ONNORNONNORNO)
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E amavel, tem consideragdo pelos outros.

10

Faz as coisas com eficiéncia.

11

E sociavel, extrovertido(a).

12

E cheio(a) de energia.

13

E um(a) trabalhador(a) de confianca.

14

Tem uma imaginagao fértil.

15

Fica tenso(a) com frequéncia.

16

Fica nervoso(a) facilmente.

17

Gera muito entusiasmo.

18

Gosta de refletir, brincar com as ideias.

19

Tem capacidade de perdoar, perdoa facil.

20

Preocupa-se muito com tudo.
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Anexo E - Termo de Consentimento Livre Esclarecido (TCLE)

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE ESCLARECIDO (TCLE - 1° via)

EFEITO MEDIADOR DA PERSONALIDADE NA RELACAO ENTRE ESTILOS
PARENTAIS E AUTORREGULACAO DA APRENDIZAGEM DE UNIVERSITARIOS

B, oo ettt e teeteete et ee e e e eaeea e ——aaaaaaa , R.G.
................................ , abaixo assinado, dou meu consentimento livre e esclarecido para participar
como voluntario do projeto de pesquisa supracitado, sob a responsabilidade dos pesquisadores Ana
Luiza Pedrosa Neves Aichinger e do professor Doutor Vithor Rosa Franco do Curso Pos-
Graduagao Stricto Sensu em Psicologia da Universidade Sao Francisco.

Assinando este Termo de Consentimento estou ciente de que:

1 - O objetivo da pesquisa € investigar como a autorregulagdo da aprendizagem de estudantes
universitarios ¢ impactada por diferentes estilos parentais, mediada pelos cinco grandes fatores da
personalidade dos estudantes universitarios;

2 - Durante o estudo serdo aplicados os instrumentos: Questionario Sociodemografico com 18 itens
para te conhecer melhor, o questionario de Estratégias de Motivagdo para Aprendizagem com §1
itens, o Questionario de Percep¢ao dos Pais composta 40 itens, e o Inventario dos Cinco Grandes
Fatores composto por 20 itens com questdes sobre personalidade, com duragdo aproximada de 40
minutos;

3 - Obtive todas as informacdes necessarias para poder decidir conscientemente sobre a minha
participacao na referida pesquisa;

4 - A resposta a estes instrumentos ndo apresenta riscos conhecidos a minha saude fisica e mental,
nao sendo provavel que ocorra desconforto emocional;

5 - Estou livre para interromper a qualquer momento minha participacao na pesquisa, nao havendo
qualquer prejuizo decorrente da decisdo;

6 - Meus dados pessoais serdo mantidos em sigilo e os resultados gerais obtidos na pesquisa serao
utilizados apenas para alcancar os objetivos do trabalho, expostos acima, incluida sua publicacao
na literatura cientifica especializada;

7 - Poderei contatar o Comité de Etica em Pesquisa da Universidade Sdo Francisco, situado a Av.
Sao Francisco de Assis, n® 218, Sala 35 bairro: Cidade Universitaria, Cep: 12916-900, Braganga
Paulista/SP para apresentar recursos ou reclamagdes em relacdo a pesquisa pelo telefone: (11)
2454-8302 ou e-mail: comiteetica@usf.edu.br .

8 - Poderei entrar em contato com a responsavel pelo estudo, Ana Luiza Pedrosa Neves Aichinger,
sempre que julgar necessario pelos telefones (31)984724757, e-mail:
analuizaaichinger@outlook.com

9 - Este Termo de Consentimento ¢ feito em duas vias, sendo que uma permanecera em meu poder
e outra com o pesquisador responsavel.

, de de 20 .
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Assinatura do PartiCIPANLE: ........c.eeeeueeeriiieiiieiteeeieeeteeeeteeesteeeaeesbeeereeeseeessseessseesnseeennes

Assinatura do pesquisador reSpONSAVEl: .........cccveeevieiiieiiiieeeeeie e
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Anexo F - Termo de Consentimento Livre Esclarecido (TCLE)

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE ESCLARECIDO (TCLE - 2° via)

EFEITO MEDIADOR DA PERSONALIDADE NA RELACAO ENTRE ESTILOS
PARENTAIS E AUTORREGULACAO DA APRENDIZAGEM DE UNIVERSITARIOS

B, oottt e e e aeete et ee e e e eaeea e araaaaaaa , R.G.
................................ , abaixo assinado, dou meu consentimento livre e esclarecido para participar
como voluntario do projeto de pesquisa supracitado, sob a responsabilidade dos pesquisadores Ana
Luiza Pedrosa Neves Aichinger e do professor Doutor Vithor Rosa Franco do Curso Pos-
Graduagao Stricto Sensu em Psicologia da Universidade Sao Francisco.

Assinando este Termo de Consentimento estou ciente de que:

1 - O objetivo da pesquisa ¢ investigar como a autorregulacdo da aprendizagem de estudantes
universitarios ¢ impactada por diferentes estilos parentais, mediada pelos cinco grandes fatores da
personalidade dos estudantes universitarios;

2 - Durante o estudo serdo aplicados os instrumentos: Questionario Sociodemografico com 18 itens
para te conhecer melhor, o questionario de Estratégias de Motivagdo para Aprendizagem com §1
itens, o Questionario de Percepc¢ao dos Pais composta 40 itens, e o Inventario dos Cinco Grandes
Fatores composto por 20 itens com questdes sobre personalidade, com duragdo aproximada de 40
minutos;

3 - Obtive todas as informacdes necessarias para poder decidir conscientemente sobre a minha
participacao na referida pesquisa;

4 - A resposta a estes instrumentos ndo apresenta riscos conhecidos a minha saude fisica e mental,
nao sendo provavel que ocorra desconforto emocional;

5 - Estou livre para interromper a qualquer momento minha participacao na pesquisa, nao havendo
qualquer prejuizo decorrente da decisdo;

6 - Meus dados pessoais serdo mantidos em sigilo e os resultados gerais obtidos na pesquisa serdo
utilizados apenas para alcangar os objetivos do trabalho, expostos acima, incluida sua publicacao
na literatura cientifica especializada;

7 - Poderei contatar o Comité de Etica em Pesquisa da Universidade Sdo Francisco, situado a Av.
Sao Francisco de Assis, n® 218, Sala 35 bairro: Cidade Universitaria, Cep: 12916-900, Braganga
Paulista/SP para apresentar recursos ou reclamagdes em relacdo a pesquisa pelo telefone: (11)
2454-8302 ou e-mail: comiteetica@usf.edu.br .

8 - Poderei entrar em contato com a responsavel pelo estudo, Ana Luiza Pedrosa Neves Aichinger,
sempre  que  julgar  necessdrio  pelos  telefones  (31) 984724757,  e-mail:
analuizaaichinger@outlook.com

9 - Este Termo de Consentimento ¢ feito em duas vias, sendo que uma permanecera em meu poder
e outra com o pesquisador responsavel.

, de de 20 .
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Assinatura do PartiCIPANLE: ........c.eeeeueeeriiieiiieiteeeieeeteeeeteeesteeeaeesbeeereeeseeessseessseesnseeennes

Assinatura do pesquisador reSpONSAVEl: .........cccveeevieiiieiiiieeeeeie e



