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RESUMO - Neste estudo procura-se analisar a existéncia de diferencas nas estratégias auto-regulatérias de alunos universitdrios em
areas de formacao distintas. Participaram 518 alunos de trés niveis (inicial, intermédio e final) das dreas de ciéncias e humanidades.
Aplicou-se a escala “CHE — Comportamentos e hdbitos de estudo e aprendizagem”, que avalia cinco dimensoes: estratégias
cognitivas de transformacéo e manipulacdo da informagdo, organizagio e planeamento de rotinas, gestao e monitorizagao, aquisi¢ao
e selec¢do da informagdo, e reforco motivacional. Verificou-se uma maior utilizacdo das estratégias cognitivas e metacognitivas
de gestdo e monitorizacdo apesar dos resultados nio indicarem diferengas substantivas entre os alunos diferenciados por nivel e
drea. Os resultados podem indicar estabilidade nos comportamentos ou limita¢des no tipo de instrumento e amostra utilizada. O
estudo de mudancas nestas estratégias deverd ser conduzido com recurso a delineamentos longitudinais. O impacto da estabilidade
deverd ser ponderado na elaboragdo de projectos de intervengao.

Palavras-chave: auto-regulagdo; aprendizagem; ensino superior.
Self-Regulation: Differences by Year and Area in College Students

ABSTRACT - In this study we seek to analyze the existence of differences in self-regulating strategies of university students in
distinct graduation areas. 518 students of three levels (initial, intermediate and final) of science and humanities fields participated. We
used the scale “Behavior and study skill”’, which evaluates five dimensions: cognitive strategies of transformation and manipulation
of information, organization and planning of routines, management and monitoring, information acquisition and selection, and
motivational reinforcement. A higher use of cognitive and metacognitive strategies of management and monitoring was noted
although the results do not indicate major differences between students in different levels and graduation areas. The results can
indicate stability in the behaviors or limitations in the type of instrument and in the sample used. The study of changes in these
strategies must be carried out having in mind longitudinal outlines. The impact of the stability should be taken into account while
elaborating intervention projects.

Key words: self-regulation; learning; graduate teaching.

No ensino superior, € exigido aos alunos uma autonomia
consideravel no seu estudo (Almeida, 2001), o que implica a
utilizacdo deliberada de estratégias activas de aprendizagem.
A utilizagdo eficaz de competéncias que permitam interpretar
e compreender a informacao, a resolugdo de problemas, a
reflexdo critica e a generalizag@o de conceitos, a formulagdo
de questdes, e a expressdo oral e escrita sdo cruciais (Read,
1999), uma vez que constituem planos de ac¢do que ajudam
os alunos a adquirir e codificar a informagao, bem como a
executar, de modo optimizado e auténomo, as varias tarefas
escolares (Zimmerman, 2001; Zimmerman & Martinez-
Pons, 1992).

No entanto, com frequéncia, verifica-se que os alunos nao
$6 ndo revelam habitos de estudo, como ndo sio capazes de
fazer uma abordagem adequada no sentido de seleccionar as
estratégias de aprendizagem em fun¢ao da especificidade dos
contetdos e exigéncias das diferentes matérias curriculares.
Assim, a capacidade de auto-regulacdo do aluno revela-se
como um factor importante no seu sucesso académico (Bes-
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sa, 2000; Santos, 2001), caracterizando-se por uma postura
activa dos alunos no processo de aprendizagem, a um nivel
metacognitivo, motivacional e comportamental (Zimmerman,
2001). O aluno auto-regulado estd consciente e controla o
seu processo de aprendizagem; selecciona os métodos e as
estratégias que utiliza, revelando um grande sentido de auto-
eficicia; e organiza e estrutura quer o seu contexto de estudo
quer o trabalho a realizar, identificando as situacdes em que
precisa de ajuda e adaptando as estratégias de aprendizagem
aos seus objectivos académicos (Wolters, 1998; Zimmerman,
1994). O aluno auto-regulado caracteriza-se por estabelecer
objectivos de aprendizagem, ter consciéncia das suas ca-
pacidades e limitagdes, e perspectivar todo o processo de
aprendizagem como algo que pode controlar desde a procura
da informacdo até as estratégias a utilizar, responsabilizando-
se pelos resultados obtidos (Borkowski, Carr, Rellinger &
Pressley, 1990; Pintrich, 2000; Zimmerman, 1994, 1998).
A relacdo entre estratégias de aprendizagem, auto-regula-
¢do e rendimento escolar foi evidenciada em diversos estudos
em Portugal. Bessa (2000) analisou os niveis de ajustamento
e de auto-regulagdo académica em alunos do primeiro ano
do ensino superior e verificou o recurso sistemadtico a estra-
tégias auto-reguladoras da aprendizagem, e a existéncia de
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uma relacdo entre esta utilizagdo e os niveis de ajustamento
académico (nomeadamente, o grau de confianga em si e a
satisfacdo com a universidade). Recorrendo igualmente a uma
amostra de alunos do 1° ano, Santos (2001) verificou que o
sucesso e a adaptacdo académica se encontravam relacio-
nados, entre outros, com a utilizacdo de métodos de estudo.
Recentemente, em varios estudos tem sido analisada a relagdo
da auto-regulacdo com a procrastinacio, verificando-se que
sujeitos que evidenciavam comportamentos de procrastina-
¢do revelavam uma menor capacidade de regulag¢do do seu
desempenho (Dewitte, 2000; Ferrari, 2001, Howell, Watson,
Powell & Buro, 2006). Por sua vez, Howell e Watson (2007)
verificaram que a utilizacio de estratégias cognitivas e me-
tacognitivas € muito reduzida nos sujeitos com este tipo de
comportamentos.

Os estudos desenvolvidos por Brown e colaboradores
na década de 1980 (Brown & Day, 1983; Brown, Day &
Jones, 1983) indicam que a auto-regulagdo se desenvolve
de modo lento e que os alunos universitarios demonstram
ser capazes de usarem competéncias auto-regulatérias no
estudo. Porém, estes resultados tém sido questionados por
alguns autores (Peverly, Brobst, Graham & Shaw, 2003;
Pressley & Ghatala, 1990; Pressley, Ghatala, Woloshyn &
Pirie, 1990), os quais sugerem que os alunos universitarios
nem sempre sao capazes de usar estratégias auto-regulatdrias,
registando vdrias dificuldades na sua utilizag¢@o. No entanto,
apesar de actualmente varios autores se debrugarem, nos seus
estudos, sobre a importancia da aprendizagem auto-regulada
no ensino superior, t€ém sido encontradas algumas limitacdes
relativamente a populacio estudada, uma vez que esta se tem
centrado em alunos de uma fase inicial deste nivel de ensino.
Neste estudo, procuramos verificar se existem alteragdes nos
padrdes de utilizacdo das estratégias auto-reguladoras da
aprendizagem dos alunos, quer durante a sua frequéncia no
ensino superior, quer em areas de formacao distintas.

Método
Participantes

O estudo inclui uma amostra de 518 alunos da Universi-
dade do Minho, distribuidos por trés niveis: inicial (alunos
do 1° ano), intermédio (alunos do 2° e 3° ano), e final (alunos
do 4° ano), inscritos em cursos das dreas de ciéncias (Fisica
e Quimica e Engenharia Civil) e humanidades (Portugués e
Relacdes Internacionais). A percentagem de alunos do género
feminino € mais elevada nas duas dreas (cf. Tabela 1). Esta

Tabela 1. Descricao da amostra.

Género Idade
Grupo n n % M DP  Amplitude
Amosta (o Muse. 179 346 218 349 184
Global Fem. 339 654 212 276 1838

Masc. 121 442 22,1 3,82 18-42
Ciéncias 274
Fem. 153 55,8 21,5 2,81 18-38

Masc. 58 238 213 2,64 18-31
Letras 244
Fem. 186 76,2 20,8 2,68 18-38
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distribuicdo traduz a real distribuicdo de alunos encontrada,
actualmente, no ensino superior portugués.

A média de idades nos alunos universitarios do sexo femi-
nino e masculino € similar, as diferengas de idade observadas
para os alunos em funcio dos cursos nélo € estatisticamente
significativa. O nimero de alunos por nivel € diferente, como
se pode observar na Tabela 2. A maior frequéncia no nivel in-
termédio reflecte a inclusdo neste grupo de alunos do segundo
e terceiro ano. A diferenga no nimero de alunos nos niveis
iniciais e finais reflecte a reducdo substancial no nimero de
candidatos, observada nos tltimos anos, ao ensino superior
portugués nos cursos que habilitam para a docéncia. Esta
reducdo encontra-se relacionada com a redu¢@o substancial
na taxa de natalidade existente no pais, que ja se reflectiu,
em anos anteriores, nos niveis de ensino basico e secundario
e que comeca agora a afectar o ensino superior. Os cursos de
Fisica e Quimica e de Portugués considerados neste estudo
reflectem esta tendéncia.

Tabela 2. Descri¢do dos participantes por nivel e drea.

Inicial Intermédio Final
Grupo n n % n % n %

Amostra
Global 518 131 253 216 417 171 33

Ciéncias 274 46 16,8 125 45,6 103 37,6

Letras 244 85 34,8 91 373 68 279

Instrumentos

Para a avaliacdo das estratégias de aprendizagem auto-
reguladas recorreu-se a escala “CHE — Comportamentos
habituais de estudo e aprendizagem” (Bessa & Tavares,
2001). Esta escala foi desenvolvida na Universidade de
Aveiro e serviu de base a um estudo que procurou verificar a
relagdo entre niveis de ajustamento académico, abordagens e
estratégias de auto-reguladoras da aprendizagem. A escala é
constituida por 25 itens com resposta de formato tipo Likert
de cinco pontos (01 para o valor minimo/discordancia total
e o 05 para o valor mdximo/concordancia total). Os itens
distribuem-se por cinco factores que correspondem a cinco
tipos de estratégias de auto-regulagdo. O factor 1 corresponde
as “estratégias cognitivas de transformacao e manipulacio
da informacao” (ECTMI, sete itens) estando relacionado
com a distin¢@o e seleccio da informagdo e com a sua co-
nexdo para posterior interiorizacdo. O factor 2 corresponde
as “estratégias cognitivas de organizacdo e planeamento
de rotinas” (ECOPR, cinco itens) e estd relacionado com
a assiduidade e pontualidade em relacdo a frequéncia as
aulas, com o tempo dedicado ao estudo e com a utilizagéo
de dossiers de apontamentos e dos materiais necessarios ao
estudo. O factor 3 corresponde as ‘“estratégias cognitivas e
metacognitivas de gestdo e monitorizagdo” (ECMGM, sete
itens) onde se englobam a gestdo e o controlo da informacio,
a consciencializag@o dos distractores de estudo e procura de
condicdes de trabalho, a decisdo e fixacdo de metas e auto-
avaliag@o. O factor 4 corresponde as “estratégias cognitivas
de aquisi¢do e selec¢do da informacdo” (ECASI, quatro
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itens), relacionadas com a atengdo e participag@o nas aulas
e procura de esclarecimentos sobre a informacio junto dos
docentes. Finalmente, o factor 5 corresponde as “estratégias
afectivas de refor¢o motivacional” (EARM) e inclui dois itens
que focam o interesse e a motiva¢ao na frequéncia as aulas.
O coeficiente de consisténcia interna (alpha de Cronbach) é
de 0,85 (Bessa & Tavares, 2001). Na amostra utilizada neste
estudo o seu valor € respectivamente de 0,83 (nivel inicial)
e 0,82 (nivel intermédio e final).

Procedimentos

Para a realizacdo do estudo obtiveram-se as autorizacoes
dos directores de curso. Foram apresentados aos alunos
os objectivos do estudo, sendo referido que o mesmo se
inscrevia num dos projectos de investigacdo do Centro de
Investigagdo em Psicologia da Universidade do Minho. Foi
garantida a confidencialidade das respostas, sendo obtido o
consentimento informado dos participantes. O preenchimento
era voluntario e os alunos foram informados que a ndo parti-
cipacdo ndo teria quaisquer implicagdes. Dos presentes nas
aulas em que decorreu a aplica¢do dos instrumentos, todos
aceitaram participar. A aplicacao foi efectuada de acordo com
as instrucdes e sempre pelo mesmo investigador. A aplica-
¢do dos questiondrios foi colectiva e decorreu numa Unica
$essf0 por ano e curso, nos contextos das respectivas aulas
praticas. A opcdo pela aplicacdo dos questiondrios nestas
aulas prendeu-se com o facto da assiduidade dos alunos ser
controlada, existindo um nimero méaximo de faltas que o

Resultados

A andlise das diferencgas nas estratégias cognitivas de
transformacao e manipulacdo da informagdo (ECTMI),
organizagdo e planeamento de rotinas (ECOPR), gestao e
monitorizagdo (ECGM), aquisi¢@o e selec¢dao da informa-
¢do (ECASI), reforco motivacional (EARM), em funcio do
nivel de ensino e da drea académica dos alunos, foi estudada
recorrendo a andlise de variancia multivariada. Previamente
ao seu célculo, procedeu-se a verificagdo da normalidade da
distribuicdo, da homogeneidade da varidncia e das correla-
¢Oes entre as varidveis dependentes consideradas. O teste de
Kolmogorov-Smirnoff para os alunos de letras e de ciéncias
do grupo inicial, intermédio e final € estatisticamente sig-
nificativo, pelo que se rejeita a hipétese da normalidade da
distribuicdo. O teste M de Box mostra que as matrizes de
covariancia das varidveis dependentes nos grupos sao iguais
(Box’M=88,51; F(2,75)=1,14; Sig.=0,175). O teste de Levene
para as varidveis ECTMI (F 551 1)=O’49; p=0,782), ECOLR
(F 5,,,,=0,51; p=0,77), ECMGO (F ,, ,=1,06; p=0,38);
ECASI(F,,,=1,05;p=0,39),e EARM (F ,,, =1,16; p=0,32)
indica que se pode assumir a igualdade das variancias nos
grupos considerados. O padrdo de correlagdes encontrado
indica que as cinco estratégias apresentam correlacdes mo-
deradas entre si (cf. Tabela 3).

Tabela 3. Descri¢do das correlacdes entre as cinco estratégias auto-
reguladoras da aprendizagem.

R X ECTMI ECOPR ECGM ECASI
aluno pode dar. A superacdo desse maximo determina a sua ECOPR 057+
reprovagdo. Este facto origina uma participagdo dos alunos oo .
na ordem dos 90%. O nimero de alunos por grupo/turma ECGM 044 0.45
variou entre 19 e 40 alunos, reflectindo o nimero maximo ECASI  0.57* 0.40% 0,35%
de candidatos admitidos em cada curso. O tempo médio de EARM  0.12* -0,6 0,03 0,13*
resposta ao questiondrio rondou os 20 minutos. *p < 0.001
Tabela 4. Estatistica descritiva na amostra global e em fun¢@o da drea e nivel.
Ciéncias Letras
Amostra Global Nivel Inicial Nivel Interm. Nivel Final Nivel Inicial Nivel Interm. Nivel Final
M 21,73 22,3 21,17 21,18 22,15 22,59 21,54
DP 4,71 5,39 443 4,9 4,54 4,88 4,29
Amp. 7-34 8-33 8-33 8-34 10-32 7-31 8-30
ECTMI Assim. 0,42 -0,39 0,41 0,32 -0,39 -0,78 0,42
Curt. 0,31 0,41 0,06 0,71 0,35 0,57 0,19
M 20,01 20,43 19,73 19,03 20,47 20,55 20,46
DP 3,23 3,09 3,07 3,37 2,88 3,44 3,22
Amp. 6-25 12-25 10-25 11-25 14-25 6-25 9-25
ECOPR Assim. -0,64 -0,741 0,47 0,34 -0,31 -1,23 -0,85
Curt. 0,47 -0,19 0,18 -0,47 -0,49 2,71 1,29
M 25,71 25,52 25,11 24,28 26,66 26,68 26,65
DpP 3,3 3,46 2,87 3,7 3,25 2,84 2,98
Amp. 12-35 15-32 19-31 12-32 18-35 17-33 18-33
ECMGM Assim. -0,46 0,5 0,12 0,68 -0,36 0,29 0,48
Curt. 0,63 0,84 -0,55 1,09 0,01 0,23 0,4
M 13,38 13,72 134 13,18 13,13 13,88 13,03
DP 2,82 3,04 2,45 2,95 2,77 2,86 3,09
Amp. 6-20 6-20 7-19 6-20 6-20 6-20 6-20
ECASI Assim. -0,08 0,29 -0,06 0,14 -0,05 0,13 -0,06
Curt. -0,04 0,57 -0,09 0,01 0,24 -0,83 -0,13
M 5,62 5,35 5,95 54 5,59 5,87 5,21
DP 2,3 2,45 2,21 2,06 2,23 2,46 2,52
Amp. 1-10 1-10 2-10 1-10 2-10 2-10 2-10
EARM Assim. 0,03 0,00 0,00 0,18 -0,06 0,13 0,28
Curt. 0,21 -0,89 -0,81 -0,47 -0,62 -0,83 0,57
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Embora ndo se tenha verificado o pressuposto da norma-
lidade na distribui¢@o dos resultados, € conhecido que o teste
F € robusto a violagdes de normalidade (Pestana & Gageiro,
2003), pelo que € possivel prosseguir com a andlise do mode-
lo. Na Tabela 4 apresentam-se as estatisticas descritivas.

O design factorial usado neste estudo foi do tipo 2 x 3
(curso x nivel de frequéncia), pelo que € necessario proceder
a andlise dos efeitos principais associados ao curso e nivel
de frequéncia no ensino superior, e os efeitos de interacgdo
“curso x nivel de frequéncia”. Na andlise desta interaccao,
verifica-se que o nivel de significincia estatistico obtido
(V=0,023, F (5,511)=1’16’ p=0,32) € superior ao nivel critico
habitualmente considerado (p<0,05), ndo se verificando uma
interaccdo significativa entre os dois factores. Na Tabela 5
descrevem-se os valores de F.

Tabela 5. Andlise dos efeitos principais e interacgdes nas cinco varidveis.

Efeitos ECTMI ECOPR ECMGM ECASI EARM
MQ 5385 3335 2768 2413 344
Curso Res 2693 1667 1384 1206 172
1.22 1,64 1.37 1,53 033
Nivel p 0,29 0,19 0,26 0,22 0,72
W 0005 0006 0005 0006 000l
MQ 5484 3588 2973 2366 3664
Res 2742 1794 1487 1183 1832
Nivel F 124 1,76 147 1,49 347
p 029 0,17 0,23 0,23 0,03
W 0005 0007 0006 0006 0013
MQ 3499 67,73 33242 129 0,02
Res 3499 67,73 33242 129 0.2
Curso  F 1,58 6,65 32,92 0,16 000
p 021 0,01 0,00 0,69 0,95
w0003 001 0,06 000 000

A diferenga nos resultados em fun¢do do curso € favo-
ravel aos alunos de letras nas variadveis ECMGM e ECOPR,
verificando-se que o significado estatistico das diferencas nos
resultados € inferior a 0,01. Considerando a variavel nivel,
verifica-se que diferengas estatisticamente significativas
apenas se registam nas EARM. No nivel inicial, a média dos
resultados situa-se em 5,5 (DP=2,30), no nivel intermédio em
5,9 (DP=2,31) e no nivel final em 5,3. (DP=2,25). Embora
nestas variaveis se registem diferencas estatisticamente signi-
ficativas, o valor de eta quadrado €, nas trés varidveis, muito
baixo. A percentagem de varidncia explicada varia entre 1 e
6%. Estes valores sugerem que as diferencas observadas ndo
sdo substantivas. O facto do valor de significancia se situar
abaixo do nivel critico de 0,05 poderd dever-se a dimensao
da amostra utilizada.

Discussao e Conclusao

As exigéncias colocadas aos alunos universitdrios em
termos de aprendizagem requerem que os mesmos utilizem
estratégias cognitivas e metacognitivas, que se apresentam
como fulcrais para o sucesso académico. O confronto com
tarefas que requerem quer a utilizacao eficiente de estratégias
de aprendizagem quer elevados niveis de autonomia podera
conduzir, ao longo dos anos, a mudangas no padrio de es-
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tratégias auto-regulatérias do sujeito. Cada curso do ensino
superior, por seu lado, pode privilegiar o desenvolvimento de
certo tipo de estratégias em detrimento de outras. O estudo
destas mudangas em diferentes tipos de estratégias auto-
reguladoras da aprendizagem constituiu o objectivo de estudo
neste trabalho. Os resultados obtidos apontam no sentido
da ndo-ocorréncia de mudancas substantivas em fungio do
ano e da drea de formacao, ou seja, no geral os alunos da
amostra, independentemente da drea de formacdo e do ano
em que se encontram, utilizam o mesmo tipo de estratégias
auto-reguladoras da aprendizagem. Outras investigagdes t€ém
chegado a conclusdes nao coincidentes com esta. Resultados
estatisticamente significativos entre alunos do 1°e 4° anos dos
cursos de letras e ciéncias sdo referidas por Chaleta, Gracio
e Rosdrio (2005) em algumas estratégias cognitivas ligadas a
memorizacio e compreensao e metacognitivas (planificacao
do estudo, alteracdo da forma de estudar e verificacdo da
aprendizagem). Sudrez, Buey e Diez (2000) obtiveram dife-
rengas significativas entre os alunos de humanidades quando
comparados com os de outros cursos. Porém, nestes trabalhos
ndo sdo apresentados resultados relativos a magnitude do
efeito, pelo que se torna dificil apreciar que proporgdo de
variancia € atribuida ao efeito. Hofer, Yu e Pintrich (1998),
a propdsito de estudos que realizaram com alunos universi-
tarios, sobre a eficdcia de programas de ensino de estratégias
auto-regulatérias referem que as estratégias motivacionais sao
fundamentais uma vez que facilitam/favorecem a utilizagéo
das estratégias cognitivas e auto-regulatérias. Os mesmos
autores referem ainda que as estratégias cognitivas associadas
a organizagdo do estudo (tirar notas, parafrasear, sumariar) e
as estratégias metacognitivas de planificacdo, monitorizagao
e regulacao do estudo se revestem de uma grande importancia
para o bom desempenho dos alunos. Por sua vez, Garava-
lia e Grendler (2002) referem que os alunos utilizam com
mais frequéncia estratégias cognitivas, nomeadamente tirar
notas, em detrimento de estratégias associadas a procura de
informagao.

Os resultados obtidos suscitam uma discussdo impor-
tante sobre a utilizagdo de estratégias auto-reguladoras da
aprendizagem, uma vez que a possibilidade de existirem
diferencas por dreas de formacao e por niveis de frequéncia
ndo foi confirmada. Como referem Peverly e cols. (2003),
os alunos universitarios apresentam algumas dificuldades ao
nivel do conhecimento metacognitivo, nomeadamente no que
se relaciona com as tarefas. O facto de ndo se observarem
diferencas ao longo dos anos coloca questdes importantes.
Como explicar a inexisténcia de mudancas significativas?
Qual o significado das mesmas?

Estes resultados poderdo sugerir que no seu percurso
académico os alunos construiram um reportdrio pessoal de
estratégias auto-reguladoras, o que podera originar uma maior
dificuldade em adquirir novas estratégias ou alterar as que
j4 utilizam durante o ensino superior (Hofer & cols., 1998).
Darevisao de estudos efectuada pode-se constatar que aque-
les tém procurado analisar mais a relacdo entre estratégias
auto-regulatorias e rendimento escolar e menos as mudangas
ocorridas ao longo do ensino superior. O design seguido,
transversal, ndo permite discutir questdes relacionadas com
a evolucdo na utiliza¢do de estratégias auto-reguladoras da
aprendizagem ao longo dos anos. Um estudo de cariz longi-
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tudinal apresenta-se como uma alternativa a considerar em
pesquisas posteriores.

Os resultados desta investigagdo encontram-se afectados
por dois tipos de factores: os participantes e o instrumento
utilizado na investigacdo. Apenas foram avaliados os sujeitos
que estavam presentes nas aulas. O recurso a este procedi-
mento, embora habitual, exclui um pequeno grupo de alunos.
O significado a atribuir a esta situacdo € dificil de definir,
mas pode colocar algumas questdes em termos de represen-
tatividade, uma vez que estes alunos sdo percepcionados
como sendo aqueles que tém uma maior probabilidade de
regulagdo (Bessa, 2006). Esta situacio podera ser revista em
futuras investigacdes, nomeadamente através da aplicagdo
dos instrumentos por outras vias que nao apenas a presencial
(preenchimento dos questiondrios em papel durante a aula),
bem como a sua recolha no momento em que os alunos
fazem a renovacao da sua matricula. Quanto ao instrumento
utilizado, € possivel que o mesmo possa nio abranger todos
os aspectos relacionados com comportamento/estratégias
auto-regulatérias. O dltimo factor em particular pode sus-
citar algumas dudvidas, tendo os proprios autores (Bessa
& Tavares, 2001) apontado para a necessidade de se rever
alguns dos tépicos. Uma andlise mais detalhada aos itens que
compdem o questiondrio poderd revelar-se importante em
futuras investigacdes. Os questiondrios de auto-relato, como
o usado, podem induzir respostas socialmente desejaveis. A
possibilidade de recurso a entrevistas semi-estruturadas pode
constituir uma alternativa de validagao dos dados.

O CHE (Bessa & Tavares, 2001) apenas foi utilizado, até
ao momento, em dois estudos efectuados em Portugal, pelo
que seria interessante replicar este estudo noutros paises de
lingua oficial portuguesa e confrontar os resultados.

Os dados obtidos colocam questdes relevantes do ponto
de vista da intervengdo. A verificar-se uma estabilidade nos
padrdes de utilizacdo de estratégias auto-regulatérias impor-
ta determinar se tal estabilidade tem um efeito positivo ou
negativo, no sentido em que os mesmos podem ser ou nao
adequados e de que modo se pode promover a mudanga de
padrdes desajustados.
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