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RESUMO 

 

 

Gonçalves TM.  O ensino remoto emergencial na Unesp devido à pandemia de 

Covid-19: uma análise baseada na percepção estudantil [tese]. São José dos 

Campos (SP): Universidade Estadual Paulista (Unesp), Instituto de Ciência e 

Tecnologia; 2021. 
 

 

Com o avanço da pandemia da Covid-19, seus impactos têm sido cada vez mais 

evidentes. Como efeito, houve o fechamento temporário de instituições de ensino 

em inúmeros países, incluindo o Brasil. Com o cenário apresentado, foi necessário 

buscar estratégias para a continuidade do processo educacional. O Ensino Remoto 

Emergencial, por meio do uso de ferramentas digitais, tem se apresentado como 

alternativa para o desenvolvimento de ações educacionais durante o isolamento. 

O presente estudo analisa a percepção dos estudantes de cursos superiores de 

diferentes campi da universidade estadual paulista – Unesp, com relação ao uso 

de ferramentas digitais, aplicadas de forma remota emergencial, bem como os 

possíveis impactos na percepção da aprendizagem. Foi realizada uma pesquisa 

quantitativa analítica, de natureza descritiva, com dados levantados por meio da 

aplicação de questionário. O público-alvo incluiu discentes de 136 cursos de 

graduação dos 24 campi da Unesp. Os resultados que compõe a amostra 

apresentam a participação de 1.278 estudantes. Destes, 66% (incluindo cursos da 

área da saúde) tiveram somente aulas teóricas, não presenciais e 18,8% tiveram 

aulas totalmente suspensas. Dos participantes da amostra, 69,4% consideraram 

seu desempenho insatisfatório durante as aulas não presenciais. Comparando com 

aulas presenciais, 68,3% dos discentes consideraram que seu desempenho foi 

inferior. Quanto ao aprendizado, 78,4% teve a percepção de que foi pior em 

relação às aulas presenciais.  Ademais, 83,2% dos alunos afirmaram que as aulas 

não presenciais são piores, quando comparadas às presenciais, tendo preferência 

(78,6%) por aulas presenciais. Em relação à percepção dos estudantes, a maioria 

teve predileção pelo ensino presencial, quando comparado ao ensino remoto, 

durante o período inicial de pandemia. No entanto, o ensino remoto se apresentou 

exequível, por se tratar da única alternativa para o período.  

 

 

Palavras-chave: Educação superior; Covid-19; Tecnologia da informação; 

Aprendizagem; Educação à distância. 

 

 

 

 



 
 

   

ABSTRACT 

 

 

Gonçalves TM. A student look at learning with the use of digital tools in 

emergency remote teaching during isolation at Universidade Estadual Paulista [ 

tesis]. São José dos Campos (SP): Universidade Estadual Paulista (Unesp), 

Institute of Science and Technology; 2020. 

 

 

With the advancement of the Covid-19 pandemic around the world, its negative 

impacts have been increasingly evident. As a consequence, there was a temporary 

closure of educational institutions in many countries, including Brazil. With the 

presented scenario, it was necessary to seek strategies for the continuity of the 

educational process. Thus, Emergency Remote Education, through the use of 

digital tools, has been presented as one of the alternatives used for the 

development of educational actions during the period of isolation. Therefore, this 

study aims to analyze the perception of students of college education courses on 

different campuses at Universidade Estadual Paulista - Unesp regarding the use 

of digital tools applied remotely in an emergency during the period of social 

distance, as well as the possible impacts on perception of learning. An analytical 

quantitative research, of a descriptive nature, was adopted as a methodological 

instrument through the application of a questionnaire, offered to students from 

136 undergraduate courses on the 24 Unesp campuses. The partial results, which 

make up the sample, show the participation of 1,278 students. Of these, 66% 

(including health courses) had only theoretical classes, not in person and 18.8% 

had classes totally suspended. Of the sample participants, 69.4% considered their 

performance to be unsatisfactory during non-classroom classes. Compared to 

face-to-face classes, 68.3% of the students considered that their performance was 

inferior. As for learning, 78.4% had the perception that it was worse in relation 

to face-to-face classes. In addition, 83.2% of students stated that non-face-to-face 

classes are worse when compared to face-to-face classes, with preference 

(78.6%) for face-to-face classes. Regarding the students' perception, most had a 

predilection for on-site teaching, when compared to remote teaching, during the 

initial period of the pandemic. However, remote learning proved to be feasible, 

as it was the only alternative for the period. 

 

 

Keywords: Education, higher; Covid 19; Information technology; Learning; 

Education, distance. 
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1 INTRODUÇÃO 

 

 

1.1 Etapas de pesquisa 

 

 

A motivação para o desenvolvimento de projetos com potencial de 

estreitar a relação entre a educação básica e a pós-graduação, no Instituto de 

Ciência e Tecnologia da Universidade Estadual Paulista “Júlio de Mesquita Filho” 

de São José dos Campos (ICT-Unesp), surgiu em 2013, a partir da parceria entre 

o programa de pós-graduação em Ciências aplicadas à Saúde Bucal (antigo 

programa de pós-graduação em Biopatologia Bucal) com a Diretoria de Ensino 

da região de São José dos Campos, órgão ligado à secretaria de educação do 

estado de São Paulo. A parceria buscou fortalecer a tríade ensino, pesquisa e 

extensão, inerente ao papel do ensino superior junto à sociedade (Ribeiro et al., 

2016) e, também, diminuir a distância entre estudantes das escolas públicas com 

a universidade. 

No Plano Nacional de Pós-graduação (PNPG) da CAPES, 2011-2020, um 

dos eixos de atuação diz respeito ao apoio à educação básica e a outros níveis e 

modalidades de ensino, especialmente o ensino médio. Dentre as diretrizes 

específicas ainda é indicada: 

 

[…] elaboração de uma estratégia para melhorar a qualidade do ensino em 

todos os níveis, promovendo ao mesmo tempo a ampliação e a diversificação 

do ensino médio e da educação superior, inclusive com a oferta de cursos de 

curta duração e a adoção do sistema de ciclos, e não apenas em universidades. 

 

 O documento ainda estabelece estratégias de integração entre a pós-

graduação, o ensino médio e a educação básica: 
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Um tema que deve ser objeto de dedicado estudo por parte do PNPG é a 

melhoria da qualidade da Educação Básica, notadamente do Ensino Médio. 
Propõe-se que o PNPG desenvolva estudos relativos à formação de 

professores, ao estabelecimento dos padrões mínimos de qualidade, à gestão 

das escolas e à adequação dos currículos tendo em vista as necessidades e os 

interesses dos adolescentes e jovens sujeitos da Educação Básica, 

notadamente do Ensino Médio. 

 

Assim, foi desenvolvido na ocasião o projeto de extensão "Inverno na 

Universidade: Introdução à Pesquisa Científica para alunos do Ensino Médio" 

que, além de incentivar e divulgar a pesquisa e o mundo acadêmico, também 

propiciou que estudantes da educação básica refletissem quanto à importância da 

ciência no cotidiano. Na oportunidade, 25 alunos do ensino médio participaram, 

durante uma semana, no período de férias de inverno, de atividades teóricas e 

práticas com abordagens às seguintes temáticas: i) história da ciência e 

metodologia científica; ii) pesquisa em odontologia; iii) ciência na Unesp e no 

Brasil; iv) importância da pós-graduação e metodologias em pesquisa 

experimental; e v) cultura de células, microbiologia, imunologia, biologia 

molecular. É importante salientar que um dos diferenciais do projeto foi o uso de 

ferramentas digitais como grupos e redes virtuais durante aulas práticas nos 

laboratórios de patologia e de informática.  

Devido à grande repercussão do projeto, tanto no ICT/Unesp quanto nas 

escolas da educação básica envolvidas nas ações, optou-se por ampliar a atuação, 

entretanto, com intervenções junto aos docentes das escolas. Para isso, foi 

realizado o workshop denominado “Verão na Universidade – Ciência para 

Educadores”, sendo abordadas as seguintes temáticas: engenharia genética, 

biotecnologia, ciência, microscopia, técnicas de laboratório e sustentabilidade. 

Com o grande impacto, tanto nas escolas da educação básica, quanto no 

ICT/Unesp, ambos os projetos ocorreram novamente em 2014. Além disso, 

devido à evidente necessidade de ampliação e, consequentemente, da elevação do 

número de voluntários para o desenvolvimento dos projetos, foram realizadas 

reestruturações e melhorias na gestão de colaboradores e divisão de tarefas, 
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desenvolvimento de planilha virtual estratégica para as ações realizadas, 

intensificação na comunicação por meio de grupos e redes virtuais, além de 

adequações na logística e horários de realização das atividades. 

Em 2015, além das versões reestruturadas dos dois projetos mencionados, 

iniciou-se o desenvolvimento de um terceiro projeto denominado “Primavera na 

Universidade” com foco a atender estudantes do ensino fundamental, que se 

estendeu até o ano de 2019 e continua em execução. Ainda, em 2019, foi realizado 

o projeto intitulado “Imersão na Universidade – Você protagonista do seu futuro”. 

Nesta oportunidade, 27 estudantes do ensino médio participaram durante três dias 

de atividades práticas que visaram a promoção e o desenvolvimento de 

competências socioemocionais, essenciais para as relações pessoais e 

profissionais, ressaltando a importância do cidadão como protagonista de si 

mesmo, para se tornar um agente de transformação humana e da realidade social 

ao seu redor. O projeto contou com uma equipe composta por cinco professores, 

uma psicóloga, 19 alunos de pós-graduação, graduação e do cursinho pré-

vestibular PreVest, alunos do ensino público e ex participantes do projeto inverno, 

e serviu como objeto de estudo para uma dissertação de mestrado, defendida em 

2020.  

Devido ao volume de projetos e sua repercussão, não apenas entre escolas 

e alunos mas, também, entre professores universitários e mídia, foi necessário 

realizar nova reestruturação bem como a sistematização dessas intervenções 

educacionais, traduzindo-se na criação de um Laboratório de Práticas 

pedagógicas: o LAPP – Laboratório de Criação e Difusão de Práticas 

Pedagógicas, vinculado ao programa de pós-graduação em Biopatologia Bucal,  

que tem como missão: “Promover um espaço de reflexão para oportunizar a 

melhoria do processo de ensino-aprendizagem por meio da pesquisa, ensino e 

extensão, visando a (re)construção, criação e difusão de práticas pedagógicas com 

o uso de metodologias ativas e ferramentas digitais.” 
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Neste contexto, o envolvimento com a pós-graduação tornou-se 

inevitável, culminando com o ingresso no doutorado. Neste período, alguns 

trabalhos, alicerçados nos 8 anos de desenvolvimento de parceria com a 

universidade, atingindo diretamente centenas de gestores, professores e 

estudantes da educação básica e superior, culminaram com a produção de 

conhecimento por meio de participação em congressos nacionais e internacionais, 

inclusive com premiações, algumas publicações e dissertação de mestrado.  

Este momento inusitado, ímpar para pesquisa em gestão em educação, 

decorrente do isolamento social e suspensão de aulas presenciais em todos os 

níveis de ensino, inclusive na pós-graduação, pela pandemia da COVID-19, 

motivou o desenvolvimento desta tese, que tem por objetivo analisar a percepção 

dos estudantes de diferentes cursos superiores da Universidade Estadual Paulista 

– Unesp, com relação a utilização de estratégias de ensino-aprendizagem, por 

meio do uso de ferramentas digitais aplicadas durante o Ensino Remoto 

Emergencial, bem como seus possíveis impactos nas estratégias de aprendizagem 

dos discentes.  

 

 

1.2 Instituições de ensino e isolamento social  

 

 

O início do ano de 2020 foi marcado com uma grande mudança no cenário 

mundial. O avanço da pandemia da Covid-19 e seus impactos se manifestaram 

não apenas como um problema epidemiológico para 188 países atingidos, como 

também, geraram um efeito cascata em diversas atividades humanas (John, 2020).  

De acordo com a Organização Mundial de Saúde, para combater a doença, 

há diversas estratégias que devem ser adotadas, como lavar as mãos 

adequadamente, uso de máscaras, além de intensificar demais hábitos de higiene. 
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Entretanto, a estratégia adotada pela grande maioria dos países foi o isolamento 

social (Fergusson et al., 2020; World, 2020).  

Como consequência, houve o fechamento provisório de unidades 

escolares (creches, escolas, colégios, faculdades e universidades) em todo o 

mundo (Villas, Unbehaum, 2020). A Organização das Nações Unidas para a 

Educação, a Ciência e a Cultura – UNESCO indicou, em 26 de abril de 2020, que 

1.437.261.903 estudantes foram afetados com o fechamento de instituições 

escolares em 164 países no mundo, representando cerca de 80% da comunidade 

estudantil do planeta. 

 

 

Figura 1 – Monitoramento Global de Escolas Fechadas causados pela COVID 

19 

Legenda: Os números correspondem ao número de alunos matriculados nos níveis de ensino pré-

primário, primário, secundário inferior e secundário superior [níveis CITE 0 a 3], bem como nos níveis 

de ensino superior [níveis CITE 5 a 8].   

Fonte: UNESCO, 2020. 

 

 

Atendendo as orientações do Conselho Nacional de Educação (CNE) e da 

Associação Brasileira de Mantenedoras de Ensino Superior (ABMES), o 

Ministério da Educação e Cultura (MEC) determinou a substituição das aulas 
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presenciais por aulas em meios digitais enquanto durar a pandemia da COVID – 

19, conforme Portaria 343/2020 de 17 de março de 2020 (Brasil, 2020a) (Anexo 

B) e a Medida Provisória Nº 934, de 1º de abril de 2020 (Brasil, 2020b) (Anexo 

C). Por meio da Portaria 343/2020, o MEC resolve:  

 

Art. 1º Autorizar, em caráter excepcional, a substituição das disciplinas 

presenciais, em andamento, por aulas que utilizem meios e tecnologias de 

informação e comunicação, nos limites estabelecidos pela legislação em vigor, 

por instituição de educação superior integrante do sistema federal de ensino, 

de que trata o art. 2º do Decreto nº 9.235, de 15 de dezembro de 2017 (Brasil, 

2020a). 

 

 

1.3 Cibercultura 

 

 

A sociedade tem passado por diversas modificações ao longo do tempo, 

dentre elas, o desenvolvimento tecnológico e o aprimoramento de métodos de 

informação e comunicação, o que tem apresentado reflexo direto no âmbito 

educacional (Moran, 2018).  

Castells (2007) já acenava que as ferramentas digitais estavam cada vez 

mais presentes no cotidiano, contribuindo para o surgimento de uma cultura da 

virtualidade real, evidenciada pela grande quantidade de informações 

compartilhadas em redes virtuais, o que tem contribuído para o desenvolvimento 

de inúmeros recursos de comunicação: orais, audiovisuais e de escrita.  Essa nova 

cultura, denominada de cibercultura (Arruda, 2009; Carvalho, 2018; Lemos, 

2010; Lévy, 2001; Santaella, 2003), pode ser considerada como a cultura 

contemporânea, constituída pelo conjunto de técnicas, condutas, 

comportamentos, compreensões, concepções e práticas culturais e sociais que se 

desenvolvem juntamente com o crescimento das redes digitais, denominados de 

ciberespaços, com a promoção da democratização do acesso à informação.  
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Nesse sentido, como afirmam Neves e Ribeiro (2012), as instituições de 

ensino precisam convergir para o momento cultural vigente, a cibercultura, haja 

vista que muitos discentes são, hoje, não apenas receptores dos conteúdos virtuais; 

são produtores de conteúdos disponibilizados na internet e se apropriam de 

maneira acelerada das ferramentas digitais, com a utilização de computadores 

conectados e dispositivos móveis. Entretanto, para Belloni (2012), mesmo sendo 

evidente essa realidade, ainda são predominantes a transmissão oral e o professor 

como centro do processo de ensino-aprendizagem, na maioria das instituições de 

ensino. O ensino precisa estar integrado ao cenário de mudanças socioculturais e 

contribuir para o avanço das transformações ocasionadas pela cibercultura para 

não se tornar, ainda mais, um ambiente descontextualizado da realidade do aluno, 

dos professores e de toda a comunidade acadêmica (Arruda, 2009). 

Nesse cenário, não é recente a fala de professores em relação ao 

desinteresse dos alunos no que diz respeito às suas aulas e, mesmo que em 

silêncio, é nitidamente percebida a falta de motivação para a aprendizagem.  

Para Freire (1996), um dos motivos para esta realidade é que, há algumas 

décadas, o professor já não é mais o único provedor de conhecimento, na qual 

suas funções preponderantes são atuar como mediador do processo de ensino-

aprendizagem e instigar os alunos à construção do conhecimento. O Professor que 

antes era visto como “detentor da informação”, e atuava muitas vezes como mero 

“transmissor de informações”, perdeu espaço para as novas tecnologias da 

informação e comunicação, para as mídias digitais (Moran et al., 2000).  

É evidente a necessidade de buscarmos novas formas de ensinar e 

aprender, onde estratégias fragmentadas, descontextualizadas, desconectadas, e a 

comunicação unilateral, não atendem mais às necessidades educacionais, sendo 

esperado que o professor evolua e seja inovador, trazendo como meta a melhoria 

da aprendizagem (Kensky, 2012). 
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Corroborando com esse raciocínio, as escolas já estão em processo de 

mudança para modelos de aprendizagem mais voltados em aprender ativamente 

com situações relacionadas ao cotidiano dos alunos, combinando tempos 

individuais e tempos coletivos; projetos pessoais de vida e de aprendizagem e 

projetos em grupo. Sendo assim, a aprendizagem é mais significativa quando 

motivamos os alunos, quando eles encontram sentido nas atividades propostas, se 

engajam em projetos em que trazem contribuições e, sobretudo, quando há 

diálogo sobre as atividades e a forma de realizá-las (Moran, 2018). Para isso, não 

basta que os conhecimentos científicos sejam apresentados aos alunos. É preciso 

criar oportunidades para que eles, de fato, se envolvam e vivenciem momentos de 

investigação para ampliar sua curiosidade e melhorar sua capacidade de 

observação, de raciocínio lógico e de criação. 

 

 

1.4 Ferramentas digitais  

 

 

Ao tratar do termo ferramentas digitais, se faz necessário elucidar 

conceitos comumente empregados de maneira superficial e, até mesmo, 

equivocados como: “tecnologias”, “novas tecnologias”, “tecnologias digitais de 

informação e comunicação (TDICs)” e “mídias”.  

Para Carvalho (2018), é rotineiro pessoas se referirem a equipamentos 

como computadores, celulares, projetores multimídia, ou mesmo tablets como 

sendo “tecnologia”. Entretanto, levando em consideração o conceito da Educação 

4.0, trata-se de um grave equívoco. É fundamental salientar que todos os 

equipamentos citados, assim como qualquer instrumento físico ou virtual, por si 

só, não são considerados tecnologia. Eles derivam de várias tecnologias. Os 

equipamentos são, na realidade, instrumentos ou mídias ou ferramentas, que 
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sejam físicas ou digitais. Em outras palavras, são considerados instrumentos 

tecnológicos e midiáticos, virtuais, digitais e reais que promovem a produção, 

reprodução, armazenamento, alteração e troca de informação por diferentes meios 

(Bianchi, 2014; Carvalho, 2018; Ribeiro et al., 2016). São exemplos de 

ferramentas digitais: Televisão, aparelhos telefônicos, e-mail, tablet, rádio, 

projetor multimídia, lousa digital (interativa), pendrive, notebook, computadores, 

jogos digitais, redes sociais, redes de compartilhamento gratuito de arquivos, 

vídeos e músicas, Ambientes Virtuais de Aprendizagem (AVA), entre outros 

(Carvalho, 2018; Moran, 2003; Peters, 2002). 

Também são considerados mídias/ferramentas os livros, a lousa, os 

apontamentos feitos em um caderno, apostilas, mapas, internet, o conteúdo de 

CDs e DVDs, jogos, softwares e hardwares, além de todos os conteúdos impressos 

ou armazenados em qualquer tipo de mídia digital. Elas são fundamentais para 

construção do conhecimento. Entretanto, por si só não podem ser considerados 

tecnologias, uma vez que tecnologia precisa, necessariamente da utilização de 

mídias (instrumentos/ferramentas) aplicadas a um determinado processo ou 

técnica para a construção do conhecimento, portanto: 

 

Tecnologia é arte e razão, criação e conteúdo, processo que se inicia na mente 

e se irradia pelo meio social pela instalação de processos, contemplando 

interações entre pessoas-pessoas, e pessoas-coisas.  

(Carvalho, 2018). 

 

Esse equívoco conceitual no que tange a concepção de tecnologia pode 

levar a conclusões e posturas que limitam não somente a criatividade na autoria 

de processos e projetos pedagógicos como nas tomadas de decisões no cotidiano 

escolar (Carvalho, 2018). 

Assim, é crucial salientar que a aplicação das ferramentas digitais, por si 

só, não garante o aprendizado. Para tanto, se faz necessário que, por meio das 

ferramentas digitais, seja criado um ambiente de envolvimento do aluno em 
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relação as estratégias utilizadas, pois essa é uma premissa para o desenvolvimento 

do processo de aprendizagem (Berbel, 2011).  

 

 

1.5 Ensino remoto de emergência (ERE) 

 

 

A Universidade Estadual Paulista já sinalizava que as atividades 

presenciais somente retornariam em 2021. Tais ações demandaram a utilização de 

alternativas para dar continuidade ao processo de ensino-aprendizagem e o uso do 

Ensino Remoto de Emergência – ERE por meio das ferramentas digitais – tem se 

mostrado ser uma possiblidade para potencialização das ações educacionais.  

A nomenclatura Ensino Remoto de Emergência surgiu como uma 

alternativa durante o período de isolamento social da pandemia da Covid 19 

(Hodges et al., 2020; Moreira et al., 2020; Reich et al., 2020; Williamson et al., 

2020). Também conhecida como pedagogia pandêmica (Wiliamson et al., 2020) 

podem ser encontradas variações de utilização de nomenclatura entre ERE”, 

“Aprendizagem Remota de Emergência” e “Educação Remota de Emergência” e 

mesmo “Educação Remota”.  Optou-se por trabalhar com a primeira ERE, por se 

tratar da terminologia mais usual.  

É importante salientar que uma experiência de aprendizado online de alta 

qualidade, denominada de Educação online, ou, mais conhecida no Brasil como 

Educação à Distância (EaD), necessita de grande preparação. Para isso, se faz 

necessário planejamento estratégico prévio, considerações sobre o perfil dos 

docentes e discentes, desenvolvimento a médio e longo prazo de estratégias que 

favoreçam o processo de ensino-aprendizagem, além da participação de diferentes 

profissionais de diversas áreas, que proporcionem suporte aos docentes no 

desenvolvimento de materiais, virtuais e analógicos, com qualidade pedagógica e 
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estética (Hodges et al., 2020; Kaplan, Heanlein, 2016; Moreira et al., 2020; 

Ribeiro et al., 2019; Sun, Chen, 2016).  

A legislação brasileira traz uma concepção de EaD em consonância com 

os referenciais teóricos internacionais. De acordo com o parágrafo 1º do Decreto 

nº 9057/2017: 

 

Para os fins deste Decreto, considera-se educação a distância a modalidade 

educacional na qual a mediação didático-pedagógica nos processos de ensino 

e aprendizagem ocorra com a utilização de meios e tecnologias de informação 

e comunicação, com pessoal qualificado, com políticas de acesso, com 

acompanhamento e avaliação compatíveis, entre outros, e desenvolva 

atividades educativas por estudantes e profissionais da educação que estejam 

em lugares e tempos diversos. 

(Brasil, 2017). 

 

Isso contrasta, e muito, com situações emergenciais desenvolvidas em 

momentos de crises, como a pandemia da Covid 19, iniciada no primeiro semestre 

de 2020, onde, para suprir necessidades emergenciais, professores se viram como 

youtubers, gravando vídeoaulas, e começaram a utilizar mídias digitais como 

Google Meeting, Microsoft Teams, Zoom, Classroom, dentre outras, sem o devido 

treinamento para tal. Portanto, essas tecnologias foram utilizadas apenas como 

instrumentos, reduzindo as metodologias e as práticas à um ensino apenas 

transmissivo, sendo que esse tipo de ensino é similar à EaD, somente, no que se 

refere a inserção de ferramentas digitais, já que a filosofia é a mesma da educação 

presencial (Moreira et al., 2020), com aulas tradicionais e expositivas, onde o 

centro do processo de ensino-aprendizagem é o professor. O aluno é apenas um 

depósito de informações, a famosa educação bancária, contestada por Freire 

(2001). 

Para Hodges et al. (2020), mesmo que haja recursos físicos, virtuais e 

humanos para os quais os docentes possam recorrer, a questão da temporalidade 

contrapõe a qualidade como apontam: 

Planejar, preparar e desenvolver um curso universitário totalmente online 

costuma tomar de seis a nove meses antes da entrega. Os(as) professores(as) 
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geralmente se sentem mais à vontade para ensinar online no segundo ou 

terceiro ciclo desses cursos. É impossível que, de um dia para o outro, todos 

os membros do corpo docente se tornem especialistas no ensino e 

aprendizagem online, na situação atual, em que os prazos de entrega variam 

de algumas semanas a um único dia. 

(Hodges C. et al., 2020) 

 

Hodges et al. (2020) afirmam que o ERE pode ser visto como uma 

mudança temporária da entrega de conteúdos curriculares, para uma maneira de 

oferta alternativa, devido à uma situação de crise ou conflito. Envolve a utilização 

de estratégias de ensino remotas para aulas que, anteriormente, eram ministradas 

no formato presencial, podendo ser apresentada em tempo real (síncronas) no 

formato de lives, ou mesmo transmissões em massa via internet, canais de 

televisão e emissoras de rádio. Os autores enfatizam que o: “objetivo principal 

nessas circunstâncias não é recriar um novo modelo educacional, mas fornecer 

acesso temporário aos conteúdos e apoios educacionais de uma maneira a 

minimizar os efeitos do isolamento social nesse processo.” O termo remoto se 

refere apenas à mudança do espaço físico que anteriormente era presencial. No 

entanto, assim voltará a ser após o período de isolamento. O termo remoto (digital) 

é muito empregado na área de Tecnologia de Informação (TI) para se referir à não 

presencialidade. 

No ERE, como afirmam Joye et al. (2020), pode haver, também, o uso de 

ferramentas da modalidade EaD, como a disponibilização de atividades 

assíncronas (não em tempo real) como formulários, fóruns, atividades e exercícios 

para envio remoto e gravações. O objetivo do ERE é atender, inclusive, discentes 

com dificuldade de acesso, além das atividades online, síncronas e assíncronas, o 

ERE pode ser combinado com momentos híbridos ao longo da crise, em situações 

com retorno parcial, com a possibilidade da redução do número de alunos e do 

tempo de aula. De acordo com as autoras, as principais diferenças entre a EaD e 

as atividades educacionais remotas estão representadas no Quadro 1. 

Quadro 1 – Diferenças entre EaD e Ensino Remoto de Emergência 
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(continua) 
 Atividades Educacionais ou  

Educação Remota 

emergenciais  

  

Educação a Distância no Brasil  

Histórico no 

Brasil 

Com a pandemia da COVID-19 e 

situações emergenciais específicas 

previstas em lei.   

Não há consenso na literatura sobre sua origem. No 

Brasil, os primeiros cursos datam da década de 1930.  

Uso da 

tecnologia 

educacional 

Presente de forma efetiva.   
Adaptada com a  realidade 

domiciliar.   

Presente de forma efetiva de acordo com as 

necessidades discentes.   
Há um forte investimento tecnológicos na estrutura 

física, nos polos com acessos a computadores e Internet.   

Papel do 

professor 

Transmissor do conteúdo.  
O professor deve estar à 

disposição do aluno para tirar 

dúvidas.  

  

Docência compartilhada com outros especialistas, como 

professores tutores a distância e professores 

formadores, a depender do modelo pedagógico adotado 

na instituição.   
 

Em alguns casos, há a figura do tutor presencial.   

Papel do aluno 
Reprodutor do conteúdo.  
Baixa interação com professor.  

Aprendizagem colaborativa.  
Alta interação com seus pares (alunos-alunos) e 

professores.  

Interação 

Síncrona por meio de 

videoconferências.  
Unilateral: professor-aluno.  
Assíncrona: por meio de envio de 

tarefas, podendo ser adotado o 

meio impresso ou virtual.   

Híbrida com momentos presenciais e não presenciais, 

com ferramentas síncronas (bate-papos) e assíncronas 

(fóruns, tarefas).  
Pode adotar o modelo interativo de ecossistema de 

aprendizagem, como junção de ambientes virtuais de 

aprendizagem e redes sociais.  

Planejamento 

Não há planejamento coletivo. 

Quando ocorre, é em um formato 

micro, ou seja, o professor planeja 

de forma solitária, com pouca 

orientação.   

Adota um modelo macro de planejamento pedagógico, 

como capacitação prévia dos docentes e planejamento 

prévio das atividades com prazos. Participação do 

design educacional como profissional que contribui 

para o planejamento.  
A carga horária é adaptada ao modelo a distância, 

conforme previsto no projeto pedagógico.   

 

Curadoria: seleção de conteúdo 

educacional produzido por outra 

pessoa.   
Elevada preocupação com a carga 

horária  virtual de forma a 

equiparação com o presencial.   

 

Perfil do aluno 

Indicado para todos os alunos em 

situações emergenciais, como 

conflitos bélicos, calamidades, e 

pessoas com necessidades 

educativas especiais, que não 

podem estar no ensino presencial. 

Direcionado aos adultos, com viés andragógico. No 

Brasil, é adotado no ensino superior e técnico, podendo 

ser adotado no ensino fundamental e médio, em casos 

específicos previstos em lei.  
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Quadro 1 – Diferenças entre EaD e Ensino Remoto de Emergência   

(conclusão) 
 Atividades Educacionais ou 

Educação Remota 

emergenciais 

 

Educação a Distância no Brasil 

Conteúdo 

educacional 

Transposição do ensino presencial 

para a distância.   
Aulas expositivas em formato de 

videoaulas ou aulas ao vivo (lives), 

baseado em horas-aulas.   
Uso de televisão educativa.   
Uso de material impresso.   
Uso do rádio.  
Em alguns casos podem usar sites ou 

ambientes virtuais de aprendizagem, 

como Google Sala de Aula e o 

Moodle como repositórios de 

conteúdos e atividades.   

Não se prende a modelos fixos de produção de 

conteúdo. Cada instituição cria o seu modelo. 
No Brasil, os cursos nessa modalidade devem ter 

minimamente 20% de atividades presenciais, como 

estágios e avaliações.   
Participam da produção de conteúdo, profissionais 

especializados como designers educacionais, 

ilustradores e revisores.  
Além de os professores produzirem conteúdos digitais, 

há a presença de profissionais que colaboram na gestão 

da aprendizagem, como tutores presenciais e a 

distância, podendo contribuir na sugestão de atividades.   
Adotam massivamente os AVAs como forma de 

controle acadêmico.  

Avaliação 

Igual ao modelo presencial, como 

provas e atividades. 
Ou também as avaliações que 

ocorreram, a apresentação das 

atividades propostas pós- pandemia.  

Apresenta estratégias variadas, conforme o modelo 

pedagógico dos cursos, os quais podem adotar um 

modelo mais tradicional ou com uso de metodologias 

mais ativas, como ensino híbrido e aprendizagem 

baseada em problemas dentre outras.   

Formação 

docente 

Não obrigatória, mas é 

recomendada. Ocorre de forma 

aligeirada.  

Obrigatória na EaD pública (UAB), sendo altamente 

recomendada.  

Foco 

Educação básica e ensino superior 

em situações de complementação de 

aprendizagem.  
Em alguns casos substituição ou 

reposição de aulas presenciais.  

Caráter temporário, não é 

modalidade educativa.  
Não emite certificação.   

Ensino superior e pós-graduação.   
Cursos livres e extensão.   
Ensino técnico e profissional.   
Educação continuada.  
Caráter permanente.   
Modalidade educativa prevista na LDBEN.  

Emite certificação ao final do processo.   

Eficácia 

Não há estudos suficientes sobre a 

sua eficiência no contexto brasileiro. 

Contudo, a educação emergencial 

ocorre em países em conflito, como 

Afeganistão e Bósnia com muito 

sucesso.  

Área com mais de 100 anos de atuação e com pesquisa 

consolidada.   

Legenda: O Quadro 1 aponta as diferenças entre a modalidade EaD e ERE quanto ao histórico no Brasil, 

uso de tecnologia educacional, papel do professor, interação, planejamento, perfil do aluno, conteúdo 

educacional, avaliação, formação docente e eficácia. 

Fonte: Joye et al., 2020. 

 

Com o Quadro 1, fica evidente as claras diferenças entre EaD enquanto 

uma modalidade específica, e Ensino Remoto Emergencial, prática mais comum 
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em países como Afeganistão, Bósnia e Libéria, regiões em situações de conflitos 

civis, guerra ou desastres (Davies, Bentrovato, 2011; GCPEA, 2016). 

Ainda, como salienta Arruda (2020), apesar das limitações, o ERE é um 

princípio importante para manter o vínculo entre estudantes, professores e demais 

profissionais da Educação, contribuindo para o desenvolvimento dos estudantes. 

Entretanto, é importante salientar que não são conhecidos com clareza, do ponto 

de vista científico, os efeitos do uso de ERE ou da suspensão das atividades no 

Ensino Superior.  

 

 

1.5.1 Implicações psicossociais do ensino remoto de emergência 

 

 

Historicamente, os alunos que ingressam no Ensino Superior já encontram 

inúmeras situações desafiadoras: possível mudança de cidade, isolamento familiar 

e de amigos, contato com outras culturas, ritmos de estudo e de vida diferentes, 

além do próprio meio universitário que, muitas vezes, apresenta outras diversas 

situações desafiadoras. Estas, por si só, já são circunstâncias em que cabem 

reflexões sobre seu impacto na aprendizagem (Porto, Soares, 2017). Com o início 

do isolamento social decorrente da pandemia da Covid 19, os estudantes foram 

colocados a prova, com mais uma circunstância desafiadora: o uso de ferramentas 

digitais em aulas não presenciais. Para tanto, é de suma importância que haja uma 

atenção especial para as percepções e “olhares” discentes para mais esse desafio 

durante a vida acadêmica: o uso de ferramentas digitais e seus possíveis impactos 

na aprendizagem, uma das proposições desta pesquisa. Nesse sentido, Bardagi, 

Hutz (2012) afirmam que o Ensino Superior não atende às expectativas de um 

número considerável de alunos (19,3%), evidenciando ainda mais esse ponto de 

atenção ao futuro das universidades. Pitcher, Purcell (Bardagi, Hutz, 2012) 
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sugerem que estudantes da área de Exatas apresentam mais expectativas do que 

os alunos das demais áreas.  

De acordo com Matta et al. (2017), há, também, a possibilidade de que a 

ausência de convivência entre adolescentes ocasione danos psicológicos. Suas 

implicações podem estar relacionadas a dificuldade do desenvolvimento de 

habilidades e competências sociais básicas como empatia e comunicação 

assertiva, que se desenvolvem por meio da convivência em sociedade. Também 

são passíveis de terem prejuízo as habilidades denominadas “técnicas” como as 

necessárias em aulas práticas e laboratoriais, presentes em dezenas de cursos. É 

incabível pensar na possibilidade de cursos, por exemplo, da área da saúde, sem 

suas atividades práticas presenciais, inerentes à qualidade da formação dos futuros 

profissionais. 

Ainda, o nível de estresse de docentes e discentes perante o isolamento 

causado pela COVID-19 pode propiciar mudanças drásticas não apenas no ritmo 

de estudos como, também, no ritmo de trabalho e lazer, podendo ocasionar 

impactos negativos e, até dificuldade de aprendizagem (Joye et al., 2020; Matta 

et al., 2017). 

Refletir sobre o ERE e suas implicações psicológica e sociais é 

compreender que não se trata, apenas, de trazer para a pauta o uso das tecnologias 

educacionais aplicadas ao ensino. É necessário enxergar a já inerente 

complexidade do uso de ferramentas digitais no ensino, todavia, por docentes 

confinados em suas casas, com suas famílias, também, com suas fragilidades e 

angústias, muitas vezes, similares as de muitos discentes no que diz respeito ao 

momento da pandemia, como afirma Arruda (2020): “O ineditismo leva a ações 

que precisam envolver toda a complexidade da qual faz parte.” 
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 1.6 Um olhar para a aprendizagem 

 

 

Em contextos educacionais, os recursos utilizados pelos indivíduos na 

busca de desenvolver alternativas para assimilar, armazenar e, posteriormente, 

aplicar os conhecimentos aprendidos é denominado de estratégias de 

aprendizagem (Boruchovitch, 1999; Costa, Boruchovitch, 2004; Oliveira et al., 

2009). O estudante pode recorrer a diferentes estratégias, de acordo com suas 

habilidades. E para Badia e Monereo (2010), as estratégias de aprendizagem são 

como a tomada consciente das decisões, de acordo com a realidade. Cada aluno 

utiliza estratégias diferentes para a aprendizagem em diferentes situações 

(Mizukami, 1986).  

Em especial, os contextos virtuais necessitam do desenvolvimento de 

habilidades para uma aprendizagem com mais autonomia e flexibilidade, haja 

vista a heterogeneidade das estratégias de comunicação existentes. Contudo, 

pesquisas quanto a estratégias de aprendizagem envolvendo ferramentas digitais 

são um território a ser explorado. 

Como afirmam Costa e Boruchovitch (2004), trabalhos na área da 

educação têm demonstrado que o ensino de estratégias de aprendizagem para os 

discentes tem contribuído positivamente para a melhoria do desempenho, além de 

promover maior autonomia e responsabilidade durante sua vida acadêmica.  

 

 

1.6.1 Como as pessoas aprendem? 

 

 

Como já evidenciado, é de suma importância, em se tratando de um 

processo indissociável, o ensino-aprendizado, uma atenção especial à 
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dialogicidade entre ensino e aprendizagem (Arruda, 2009; Belloni, 2012; Freire, 

1996; Kensky, 2012; Moran et al., 2000). 

Nesse sentido, além da pergunta base que intitula este item, serão 

apresentadas agora as questões problematizadoras que alicerçam e legitimam este 

trabalho: 

Em se tratando de um processo indissociável, foi levado em consideração 

não apenas como seria ensinado, mas, também, como alunos aprendem com o uso 

das ferramentas digitais, durante o ensino remoto emergencial? Também foram 

levadas em consideração quais as estratégias de aprendizagem utilizadas pelos 

discentes e mesmo, quais as estratégias de aprendizagem de maior predileção? E 

antes do isolamento, essas questões eram levadas em consideração? Ainda, as 

estratégias utilizadas serão levadas em consideração pós pandemia? E, por último, 

há alguma relação entre o processo de aprendizagem e os resultados obtidos neste 

projeto?  

As questões apresentadas acima, e outras que farão parte das reflexões 

constantes neste trabalho, revelarão a importância de se buscar respostas, na 

fronteira do conhecimento, para a problemática em questão. 

Para o desenvolvimento desta temática, optou-se por ter como referencial 

teórico balizador Carvalho (2018), criador do conceito Educação 4.0, 

fundamentado em quatro pilares: o Modelo Sistêmico de Educação (MSE), a 

Educação Científica e Tecnológica (ECT), a Engenharia e Gestão do 

Conhecimento (EGC) e a Ciberarquitetura (CBQ), o que dão nome ao conceito. 

Como salienta Ozires Silva, fundador da EMBRAER e presidente do Conselho 

estratégico do grupo Ânima de Educação e Cultura:  

 

[…]com base no que a revolução digital tornou possível, o conceito de 

Educação 4.0 de Carvalho Neto (2018) traz uma análise dos processos e 

metodologias inovadoras para aumentar a capacidade socioemocional, 

cognitiva, científica e tecnológica dos empreendedores e colaboradores da 

produção competitiva do futuro. 
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O referido referencial teórico é resultado do trabalho de pesquisa “Inova 

ITA – Instituto Tecnológico de Aeronáutica/Universidade Federal de Santa 

Catarina – Inovação na Educação em Engenharia” que culminou, dentre um dos 

trabalhos, com a publicação do livro “Educação 4.0: princípios e práticas de 

inovação em gestão e docência” 

Entretanto, devido a amplitude da obra de Carvalho (2018), para o 

desenvolvimento do tema, optou-se por focar na análise dos processos de ensino-

aprendizagem, em outras palavras: “como as pessoas aprendem?”  

O maior desafio da educação formal está relacionado ao grande problema 

de como as pessoas aprendem. Para refletir sobre esta questão crucial para 

professores e alunos, é fundamental levar em consideração que fatores biológicos, 

históricos e sociais interferem diretamente no processo de aprendizagem:  

  

Na prática, significa afirmar que as pessoas não aprendem do mesmo jeito, 

nem agora, nem no passado e o mesmo pode-se suspeitar do futuro, daí a 

natureza de um problema altamente complexo que envolve variáveis 

mensuráveis e imensuráveis (Carvalho, 2018). 

 

Para responder a esta pergunta central, situada do pilar da Engenharia e 

Gestão do Conhecimento (EGC), o autor apresenta proposição ilustrada na Figura 

2. 
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Figura 2 – Proposição apresentada como resposta aproximativa ao problema de 

como as pessoas aprendem 

 

 

 

 

Legenda: Ilustração do Livro Educação 4.0: princípios e práticas de inovação em gestão e docência.  

Fonte: Carvalho Neto, 2018. 

 

 

A resposta está alicerçada em quatro categorias (Figura 2): 

 

a) Contextualização; 

b) Problematização; 

c) Interação; 

d) Socialização. 

 

Por mais que sejam descritas isoladamente, por questões didáticas, é 

importante salientar que, assim como não há dissociação entre ensino e 

aprendizagem, por se tratar de um processo, o mesmo ocorre com tais categorias, 

estando presentes ao mesmo tempo, com maior ou menor ênfase. 

A categoria da contextualização é caracterizada pela emoção. Nela os 

processos de aprendizagem ocorrem quando as pessoas estão envolvidas 

afetivamente e emocionalmente a um determinado assunto. Para Fonseca (2016), 
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no ser humano, ao longo da sua evolução, e na criança, ao longo da sua trajetória 

de desenvolvimento, todas as ações e pensamentos (cognição), são relacionadas a 

emoção: 

 

As emoções são uma fonte essencial da aprendizagem, na medida em que as 

pessoas (crianças, adolescentes, adultos e idosos) procuram atividades e 

ocupações que fazem com que elas se sintam bem, e tendem, pelo contrário, a 

evitar atividades ou situações em que se sintam mal. Em síntese, a 

aprendizagem, tem muito a ver com o papel que jogam, no seu êxito ou 

sucesso, as interações íntimas neurofuncionais das emoções com o humor e 

com o estresse, tudo passa efetivamente pelas dinâmicas interpessoais 

profundas entre o professor e o aluno, e entre este e os seus pares. 

Fonseca (2016). 

 

Processos pedagógicos que não levam em consideração a preparação de 

um bom ponto de partida para a aprendizagem, isto é, de promoverem uma 

adequada contextualização, geram maior resistência à aprendizagem e até total 

desinteresse por parte do aluno em relação ao assunto que seria abordado 

(Carvalho, 2018). 

Ainda, para Ausubel et al. (1980), há duas condições para que a 

aprendizagem ocorra: o conteúdo a ser ensinado deve ser potencialmente 

revelador e o estudante precisa estar disposto a relacioná-lo com o seu contexto, 

com a realidade em que está inserido e não apenas de maneira mecânica. Ensinar 

sem levar em consideração o que o aluno pensa e o que ele já conhece, ou seja, 

seu contexto, é uma ação que não favorece a aprendizagem. 

Na categoria problematização são propostos desafios que buscam a 

mobilização das competências de cada estudante, possibilitando que o indivíduo 

possa criar estratégias para a solução de problemas, relacionados com seu 

conhecimento de mundo. Na problematização a aprendizagem está diretamente 

relacionada a resolução de problemas. A natureza do problema propiciará o 

desenvolvimento de valores, competências, habilidades e conhecimento teórico:  
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A entrega deste processo é uma atitude capaz de tirar o estudante do nível de 

conhecimento onde se encontrava e levando-o a um nível acima. É isto que 

define uma aprendizagem significativa relacionada à produção de novas 

sinapses entre neurônios e a mudança da visão, da percepção de parte do 

mundo a partir do tema estudado, enfim, do desenvolvimento humano. 

(Carvalho, 2018). 

 

A categoria problematização, na perspectiva da Educação 4.0, está 

pautada nas diferenças entre conhecimento tácito (competências e habilidades) e 

conhecimento explícito (midiático). Isso significa que a natureza do problema 

promoverá de forma diferenciada o desenvolvimento de competências e 

habilidades e permitirá o registro das informações, em mídia, por meio de 

conhecimento explícito. 

Ainda, como salienta Gonçalves (1997): “quando levamos nossos alunos 

a refletir sobre os problemas que são capazes de resolver ensinamos-lhes, mais do 

que conceitos pontuais, a pensar cientificamente o mundo, a construir uma visão 

de mundo”. 

Nas categorias interação e socialização, a produção do conhecimento e sua 

socialização pressupõe a interatividade entre sujeito e objeto e sujeito e sujeito. 

Isso significa que a interação deve haver não somente entre as pessoas, como 

também, com as próprias mídias ou objetos, denominada de interação 

intrapessoal:  

 

Para abordar o conceito de socialização partimos da visão fundamental de que 

o homem é um ser social e que tanto sua constituição como tal quanto sua 

interação com o meio estão indissociavelmente relacionadas com a cultura. 

(Carvalho, 2018). 
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1.6.2 Influência das gerações na percepção discente 

 

 

Corroborando com a indagação levantada por Carvalho (2018) de “Como 

as pessoas aprendem?”, será de grande relevância refletir quanto a influência das 

gerações na percepção discente. Por se tratar de uma temática contemporânea e, 

ainda em construção, com pontos de vista bem divergentes entre autores, optou-

se por utilizar como referencial teórico Berkup (2014) que, para ele, as pessoas 

que nasceram entre 1925 e 1945 pertencem a geração silenciosa ou tradicionalista, 

Já as nascidas após a Segunda Guerra Mundial pertencem a geração “Baby 

Boomers”, incluindo nascidos entre 1946 e 1964, onde, em sua maioria, estão 

aposentados ou prestes a se aposentarem hoje, tendo uma de suas principais 

marcas o crescimento populacional.  Para quem nasceu entre 1965 e 1979 são 

pertencentes a geração X, uma geração já aberta às mudanças do mundo e a 

primeira geração a pensar globalmente, sobretudo pelos impactos ambientais 

decorrentes das ações desencadeadas pelos seus pais, pertencentes à geração Baby 

Boomers. Também são menos dependentes dos pais, mais criativos e mais 

tolerantes à diversidade, sendo considerada, uma geração de transição. A geração 

que nasceu entre 1980 e 1994 recebeu o nome de “Millenials” ou Y, já que são 

conhecidos como filhos da globalização e da tecnologia. Uma das principais 

características da geração Y é que eles são propensos à busca de resposta para o 

“porque” das situações do cotidiano. Tanto que são conhecidos como a geração 

de “Porque”. A partir de 1995 é denominada a geração Z, também conhecida 

como “filhos da internet”, consideram as tecnologias como soluções digitais. Seu 

tempo de atenção é curto e preferem vários assuntos ao mesmo tempo (Berkup, 

2014). 
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Quadro 2 – Valores de Referência para as gerações 

 

 

 

 

 

Fonte: Berkup, 2014. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Valores Referência 

Geração Ano Idade 

Z A partir de 1995 1 a 25 anos 

Y 1980 a 1994 26 a 40 anos 

X 1965 a 1979 41 a 55 anos 

Baby Boomers 1946 a 1964 56 a 74 anos 
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2 PROPOSIÇÃO   

 

 

2.1 Objetivo geral 

 

 

 Realizar uma análise baseada na percepção dos estudantes sobre o ensino 

remoto emergencial na Universidade Estadual Paulista, durante o isolamento 

social devido à pandemia de Covid-19.  

 

 

2.2 Objetivos específicos 

 

 

a)  analisar estratégias cognitivas de aprendizagem, controle da emoção, 

autorregulação e busca por ajuda interpessoal;  

b) analisar diferenças na percepção de estudantes conforme o gênero, área do 

conhecimento, gerações e ano do curso; 

c) identificar as principais ferramentas de ensino-aprendizagem utilizadas 

durante o ERE em cada área de conhecimento; 

d) investigar a exequibilidade, potenciais e limitações, do ensino remoto 

emergencial. 
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3 MATERIAL E MÉTODOS 

 

 

3.1 Aspectos éticos 

 

 

Este projeto foi aprovado pelo Comitê de Ética em Pesquisas com Seres 

Humanos (Plataforma Brasil) - Instituto de Ciência e Tecnologia – Campus São 

José dos Campos – Unesp como parte do estudo intitulado “Um olhar discente 

para a aprendizagem com o uso de ferramentas digitais no ensino remoto de 

emergência durante o período de isolamento social na Universidade Estadual 

Paulista” (ANEXO A), CAAE: 35847620.40000.0077, parecer: 4.217.365. 

 

 

3.2 Caracterização da população e amostra de estudo 

 

 

Para caracterização da população e amostra do estudo, foram realizadas 

pesquisas junto aos bancos cadastrais da Unesp, que disponibilizam dados como: 

número de cursos, número de alunos matriculados, número de unidades e 

localização (Unesp, 2020). 

A população de estudo foi composta por 37.770 estudantes de graduação, 

distribuídos em 155 cursos das áreas de biológicas, humanas e exatas, em 34 

unidades, localizadas em 24 municípios, sendo 22 no Interior, um no litoral 

paulista (São Vicente) e na capital do Estado (Unesp, 2020). 

 O tamanho amostral foi de 1.278 alunos de graduação, matriculados nas 

diferentes áreas do conhecimento e campi universitários (Quadro 2), 

proporcionando uma margem de erro de 2.69%, para um nível de confiança de 

95%. 
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Considerando que não são atendidas as premissas de normalidade e 

homocedasticidade, para verificar diferenciação estatisticamente significativa, 

foram aplicados os testes de Kruskall-Wallis, seguido do teste de Dunn para 

múltiplas comparações pareadas. 

Para a coleta e análise estatística dos dados, utilizou-se uma escala 

numérica linear discreta de 5 pontos, considerando 0 - “nunca” e 5 - “sempre”.  

 

 

Quadro 3 – Lista de cursos participantes da pesquisa 

(continua) 
CURSOS 

Administração de Empresas Engenharia Elétrica 

Administração Pública Engenharia eletrônica e de telecomunicações 

Agronomia Engenharia Florestal 

Arquitetura e Urbanismo Engenharia Mecânica 

Arquivologia Engenharia Química 

Artes Cênicas Estatística 

Artes Visuais Farmácia 

Biblioteconomia Filosofia 

Biomedicina Física 

Ciência da Computação Fisioterapia 

Ciências Biológicas Fonoaudiologia 

Ciências Econômicas Geografia 

Ciências Sociais Gestão da Tecnologia da Informação 

Comunicação Social - Jornalismo História 

Design Gráfico Jornalismo 

Direito Letras 

Ecologia Licenciatura em matemática 

Educação Física Licenciatura em Música 

Enfermagem Licenciatura em Pedagogia 

Engenharia Aeronáutica Medicina 

Engenharia Agronômica Medicina Veterinária 

Engenharia Ambiental Nutrição 

Engenharia Biotecnológica Odontologia 
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Quadro 3 – Lista de cursos participantes da pesquisa 

(conclusão) 
CURSOS 

Engenharia Cartográfica e de Agrimensura Psicologia 

Engenharia civil Relações Internacionais 

Engenharia de alimentos Sistemas de Informação 

Engenharia de Bioprocesso e Biotecnologia Terapia Ocupacional 

Engenharia de Controle e Automação Turismo 

Engenharia de Energia Zootecnia 

Engenharia de Produção 
 

Legenda: Lista dos 59 cursos distribuídos nos 24 municípios, com respostas válidas para a pesquisa. 

Fonte: Elaborado pelo autor. 

 

 

Figura 3 – Modelo de Mapa de Distribuição dos campi da Unesp no Estado de 

São Paulo 

 

 

Legenda: localização dos 24 municípios distribuídos com campi do ICT – Unesp. 

Fonte: Elaborado pelo autor. 
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3.3 Questionário de pesquisa 

 

 

Como metodologia de estudo, foi realizada uma pesquisa descritiva 

analítica quantitativa, por meio da aplicação de questionário (Apêndice B), 

desenvolvido e aplicado de forma online, com uso da plataforma Google Forms. 

O questionário utilizado é um instrumento validado, por meio da 

adaptação de uma escala de estratégias de aprendizagem de Martin e Zerbini 

(2014), organizada em 4 fatores: 1) estratégias cognitivas, 2) controle da emoção, 

3) estratégias autorregulatórias e 4) busca de ajuda interpessoal (Anexo 1).  O 

instrumento traz evidências de validade de conteúdo e da estrutura interna, sendo 

aplicável em pesquisas da área de avaliação de ações educacionais a distância, em 

organizações de trabalho e instituições de ensino que ofertam cursos via Ensino à 

Distância - EaD (Anexo 1). O referido instrumento foi constituído por perguntas 

pré-elaboradas, para apoiar a análise do uso de ferramentas digitais durante o 

período de isolamento social, nos primeiros oito meses de 2020. Também foi 

realizado um levantamento das ferramentas digitais utilizadas, por meio de 

revisão de literatura de trabalhos desenvolvidos no mesmo período (Fragelli, 

2020) (Anexo 2). Esse levantamento compôs um quadro de múltipla escolha 

presente no questionário, para que os discentes pudessem apontar as ferramentas 

de seu conhecimento e, também, os seguintes aspectos: tipos de ferramentas 

digitais de maior familiarização, público-alvo, número de discentes que 

utilizaram, período de utilização e interface. Para investigação das possibilidades, 

limitações, saberes e percepções dos discentes quanto ao uso de ferramentas 

digitais, também compôs o questionário questões que abordam os seguintes 

aspectos: disponibilidade de acesso de internet, disponibilidade de acesso de 

computador e/ou celular para o uso de ferramentas digitais, gênero, faixa etária, 
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tempo de permanência na escola, ano de escolaridade, período em que estuda, 

região em que estuda, tempo de permanência na universidade e trabalho. 

Todas as questões do questionário (Apêndice B) aplicado foram 

preestruturadas, fechadas, online, de autopreenchimento e sem identificação 

(Anexo 3). 

 

 

3.4 Aplicação do questionário 

 

 

Antes da aplicação do formulário (Apêndice B), foi realizado um teste 

piloto (versão encurtada do protocolo de pesquisa estabelecido) no Instituto de 

Ciência e Tecnologia da Unesp de São José dos Campos, com discentes do 1º ano 

do Curso de Odontologia, período integral e vespertino/noturno. Com os 

resultados do piloto, foram realizados os ajustes necessários e a apresentação do 

projeto ao Instituto de Educação e Pesquisa em Práticas Pedagógicas – IEP3 

(Apêndice C), buscando apoio para maior alcance da pesquisa, nos 24 campi da 

Unesp. Para que a pesquisa fosse acessível a todos os discentes, a Pró-reitora de 

Graduação encaminhou um e-mail contendo o link para acesso ao questionário 

(Apêndice B), diretamente aos alunos da UNESP. O período de recebimento de 

respostas foi de 10 de setembro à 13 de outubro de 2020, totalizando 34 dias. 

Processo similar foi realizado junto aos Centros Acadêmicos das universidades, 

solicitando aos presidentes de Diretório Acadêmico e membros da atlética do ICT 

para que enviassem o link da pesquisa, nos grupos dos demais centros acadêmicos 

e atléticas das unidades da Unesp.  

No documento, foi evidenciado o objetivo do projeto (Apêndice A), além 

da garantia do anonimato aos alunos participantes e do Termo de Consentimento 

Livre e Esclarecido (Apêndice A).  
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3.5 Análise dos resultados 

 

 

Foi realizado um plano de análise de dados, objetivando organizar as 

respostas obtidas pelo formulário eletrônico Google Forms, para melhor 

visualização dos dados coletados, que ficaram organizados em tabelas ou 

gráficos e puderam ser exportados em diversos formatos, inclusive como uma 

planilha Excel. Foi possível identificar: 

 

a) número total de participantes;   

b) porcentagem de participação por gênero; 

c) porcentagem de participação por idade; 

d) número de localidades distintas de procedência e dos Campi dos 

participantes; 

e) porcentagem de participação por área de conhecimento e por período 

do curso;  

f) porcentagem de aulas mantidas e suspensas após o início do 

isolamento;  

g) porcentagem dos discentes que tem preferência por aulas não 

presenciais ou presenciais; 

h) porcentagem do tipo de aulas mantidas de forma não presencial 

(teóricas e/ou práticas); 

i) porcentagem dos discentes com percepção positiva ou negativa com 

relação ao seu desempenho nas aulas não presenciais e comparação 

com aulas presenciais; 

j) porcentagem dos discentes com percepção positiva ou negativa em 

relação ao aprendizado com as aulas não presenciais; 

k) porcentagem de ferramentas mais utilizadas. 
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4 RESULTADO  
 

 

Com relação ao gênero, constatou-se que 62,3% (796) dos respondentes 

são do gênero feminino, 36,8% (470) do gênero masculino e 0,9 % (12) optaram 

por não se identificar (Figura 4).  

 

 

 

Figura 4 – Identificação dos discentes por gênero 

 

 

 
Legenda: Identificação entre gênero masculino, feminino e discentes que preferem não dizer. 

Fonte: Elaborada pelo autor. 

 

 

Na Figura 5 percebe-se que, predominantemente, a pesquisa foi 

respondida por alunos com faixa etária entre 18 e 22 anos, representando 68,5% 

(875) dos participantes, com média de idade de 22,20. 
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Figura 5 – Porcentagem da idade dos alunos 

 

 

Legenda: Faixa etária dos alunos – número de alunos por idade. 

Fonte: Elaborada pelo autor. 

 

 

Considerando-se o estado de residência dos alunos, observou-se que 

97,4% (1.245) é procedente do estado de São Paulo, 1,1% (14) de Minas Gerais, 

0,4 % (5) de Goiás, 0,2% (3) do Rio de Janeiro, 0,2 % (3) do Mato Grosso do Sul, 

0,2 % (2) do Paraná, 0,2 % (2) da Bahia, 1 do Amazonas e 1 do Mato Grosso. 

Na Figura 6, constatou-se a participação de estudantes dos 24 municípios 

em que se localizam os campi da Unesp, com participação superior a 10% nos 

municípios de Araraquara, 13,9 % (176); Bauru 13,8 % (174) e Botucatu, 10,4 % 

(133), Rio Claro (8,2 %), São José do Rio Preto (8,1 %), Presidente Prudente 

(7,1%) e Assis (5,3%). 
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Figura 6 – Participação por município 

 

 

Legenda: Número de participantes por município de acordo com as respostas do questionário 

Fonte: Elaborada pelo autor. 

 

 

Com relação aos respondentes por área de conhecimento, na Figura 8 

observou-se um equilíbrio entre ciências biológicas (33%), ciências humanas 

(33%) e ciências exatas (34%). 

 

Figura 8 – Alunos por área do conhecimento 

 

 

Legenda: Distribuição de alunos por áreas do conhecimento – biológicas, exatas e humanidades 

Fonte: Elaborada pelo autor. 
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Na Figura 9 observa-se o período do curso dos alunos, na seguinte 

distribuição: 744 alunos no período integral, 395 no período noturno, 112 no 

período diurno e 70 no período vespertino. 

 

 

Figura 9 – Distribuição dos alunos por período do curso 

 

 

Legenda: Gráfico com distribuição dos alunos por período – Integral, diurno, vespertino e noturno. 

Fonte: Elaborada pelo autor. 

 

4.1 Percepção dos estudantes sobre o ensino remoto emergencial durante o 

período de pandemia  

 

 

Quando questionados quanto à suspensão das aulas, 66,2% (846) dos 

alunos afirmaram que as aulas foram mantidas no formato não presencial, 26,9% 

(344) afirmaram que as aulas foram parcialmente suspensas e 19,2% (245) que as 

aulas foram totalmente suspensas (Figura 10). 
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Figura 10 – Suspensão das aulas 

 

Legenda: Gráfico distribuído em suspensão total de aulas, suspensão parcial de aulas e aulas mantidas. 

Fonte: Elaborada pelo autor. 

 

 

Quanto à realização de aulas não presenciais, verifica-se que 64,5% (824) 

dos alunos afirmaram que as aulas foram somente teóricas, 27,8% (355) que as 

aulas foram teóricas e práticas e 7,7 % (99) que as aulas foram suspensas (Figura 

11). 

 

 

Figura 11 – Apontamento das aulas não presenciais 

 

 

Legenda: Distribuição das respostas entre aulas somente teóricas, aulas teóricas e práticas e aulas 

suspensas. 
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Fonte: Elaborada pelo autor. 

 

 

Em relação ao desempenho com as atividades não presenciais, constatou-

se que 38,1% (487) consideraram regular, 26,4% (338) bom, 18,7% (239) ruim, 

10,6% (135) péssimo, 4,2% (54) excelente e 2% (25) tiveram aulas suspensas 

(Figura 12). 

 

 

Figura 12 – Desempenho durante as aulas não presenciais 

 

 

Legenda: Distribuição das respostas quanto a percepção dos alunos em relação ao desempenho: 

excelente, bom, regular, ruim, péssimo ou as aulas foram suspensas. 

Fonte: Elaborada pelo autor. 

 

 

Observa-se na Figura 13 que, quando questionados quanto ao seu 

desempenho em comparação com as aulas presenciais, 68,2 % (871) dos alunos 

afirmaram que foi menor, 18,3 % (234) afirmaram que foi igual e 13,5 % (173) 

afirmaram que seu desempenho foi maior durante o período de isolamento social. 
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Figura 13 – Desempenho dos alunos nas aulas não presenciais 

 

 

Legenda: Distribuição da percepção dos alunos quanto ao seu desempenho em comparação às aulas 

presenciais. 

Fonte: Elaborada pelo autor. 

 

 

A partir da Figura 14, nota-se que quando questionados quanto à 

preferência por aulas, se pudessem optar, 78,6 % (1.004) dos alunos afirmaram 

preferirem aulas presenciais, 14,5 % (185) aulas semipresenciais e apenas 4,9 % 

(62) afirmaram terem preferência por aulas não presenciais. 
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Figura 14 – Preferência pelos diferentes tipos de aulas 

 

 

Legenda: Distribuição da percepção dos alunos entre aulas presenciais, semipresenciais e não 

presenciais. 

Fonte: Elaborada pelo autor. 

 

 

Quando questionados quanto à vontade de interromper o curso, 60,4 % 

(772) dos alunos afirmaram que sentiram vontade e 39,6 % (506) afirmaram que 

não, como identificado na Figura 15. 

 

 

Figura 15 – Intenção de interromper o curso 

 

 

Legenda: Distribuição da porcentagem de alunos quanto a vontade de largar o curso durante o período 

de isolamento. 

Fonte: Elaborada pelo autor. 
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Quanto a percepção dos alunos com relação às aulas não presenciais, 

observa-se que 82,9 % (1.059) dos alunos afirmaram serem piores que as aulas 

presenciais, 11,7 % (150) afirmaram serem iguais e apenas 5,4 % (69) afirmaram 

serem melhores em comparação às aulas presenciais, como apontado na Figura 

16. 

 

 

Figura 16 – Percepção quanto às aulas não presenciais 

 

 

Legenda: Distribuição da porcentagem da percepção dos alunos quanto as aulas não presenciais entre 

melhores que as presenciais, iguais as presenciais ou piores que as presenciais. 

Fonte: Elaborada pelo autor. 

 

 

Quanto ao aprendizado durante as aulas não presenciais, nota-se que 

78,2% (999) dos alunos afirmaram que é pior, comparado às aulas presenciais, 

13,9 % (178) afirmaram ser igual as aulas presenciais e apenas 7,9 % (101) 

afirmaram ser melhor, como evidenciada na Figura 17. 

 

 

 

 

 



50 
 

   

Figura 17 – Aprendizado durante as aulas não presenciais 

 

 

Legenda: Percepção dos alunos quanto ao aprendizado durante as aulas presenciais – é melhor em 

relação às aulas presenciais, é igual às aulas presenciais ou é pior em relação às aulas presenciais. 

Fonte: Elaborada pelo autor. 

 

 

Em relação a capacidade de manter a calma quando tiveram dificuldade 

durante a realização das atividades no ensino remoto de emergência, em uma 

escala de 0 a 5 onde 0 representava “nunca” e 5 representava “sempre”, observa-

se, na Figura 19, que 8,3 % (106) dos alunos responderam 5; 18,5% (236) dos 

alunos responderam 4; 25,4% (324) dos alunos responderam 3; 26,2% (335) dos 

alunos responderam 2; 16,5% (211) responderam 1 e apenas 5,2% (66) dos alunos 

responderam 0. 

 

 

4.2 Principais ferramentas utilizadas  

 

 

Quanto às ferramentas mais utilizadas, foi observado uma maior 

predileção, sobretudo, pelas ferramentas da Google (Google Meet, Google Docs, 

Google Planilhas, Google Apresentação, Google Hangout e Google Classroom), 
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em especial, mais de 85% dos estudantes afirmaram utilizar Google Meet e 

Google Classroom, como evidenciado na Figura 18. 

 

 

Figura 18 – Ferramentas digitais mais utilizadas 

Fonte: Elaborada pelo autor. 
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4.3 Estratégias de aprendizagem durante o ensino remoto emergencial 

 

 

Foram utilizados 4 fatores, denominados (F) para análise da percepção dos 

alunos, sendo os quais: F1 - Estratégias Cognitivas, compostas pelas questões 32 

a 45; F2 – Controle da Emoção, compostas pelas questões 19 a 22; F3 – 

Estratégias autorregulatórias, compostas pelas questões 23, 24, 26, 27, 30 e 31 e 

F4 – Busca da ajuda interpessoal, compostas pelas questões 28 e 29 (Martins, 

Zerbine, 2014) 

 

 

4.3.1 Gênero  

 

 

 Para as estratégias cognitivas de aprendizagem (F1) não houve diferença 

estatística entre os gêneros. Com relação ao controle de emoção (F2) constatou-

se que estudantes do gênero masculino apresentaram maior controle de emoção, 

o que foi estatisticamente significante (p-valor = 0,0001). Para as estratégias 

autorregulatórias (F3) também não foi observada diferença estatística entre os 

grupos. No entanto, para a estratégia relacionada a ajuda interpessoal (F4), 

observou-se que houve diferença significante (p-valor = 0,001) sendo que o 

gênero feminino apresentou maiores níveis de ajuda interpessoal, conforme figura 

19.  
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Figura 19 – Percepção por gênero em relação aos fatores 

 

 

Fonte: Elaborada pelo autor. 

 

 

4.3.2 Áreas do conhecimento  

 

 

Para as estratégias cognitivas (F1), não houve diferença estatisticamente 

significativa entre as três áreas do conhecimento.  

Para os fatores de controle da emoção (F2) e estratégias autorregulatórias 

(F3), nota-se que a área de exatas diferenciou-se de forma estatisticamente 

significativa das áreas de biológicas e humanidades, que não diferenciaram-se 

entre si. Contudo, o mesmo não foi observado na busca de ajuda interpessoal. 

Neste fator, nota-se a diferença estatística significativa entre biológicas e 

humanidades e entre exatas e humanidades conforme figura 20. 
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Figura 20 – Percepção dos estudantes das diferentes áreas em comparação aos 

quatro fatores 

 

 

Fonte: Elaborada pelo autor. 

 

 

4.3.3 Períodos iniciais e finais  

 

 

As análises das respostas dos estudantes dos cinco anos de graduação 

demonstram que não há diferença estatisticamente relevante para nenhum dos 

quatro fatores observados, em nenhum dos anos, conforme figura 21. 
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Figura 21 – Comparação entre os quatro fatores e anos 

 

 

Fonte: Elaborada pelo autor. 

 

 

4.3.4 Influência das gerações na percepção discente 

 

 

Para análises relacionadas à influência das gerações na percepção 

discente, quando comparada com a utilização de estratégias cognitivas (F1), a 

geração X apresentou diferença estatisticamente significativa em relação à 
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geração Z (p-valor = 0,006) e geração Y (p-valor = 0,013), embora a geração Baby 

Boomers tenha apresentado score superior às demais gerações. 

Quando comparada com a utilização de controle das emoções (F2), a 

geração Z apresentou diferença estatisticamente significativa em relação à 

geração X (p-valor = 0,000) e, também, à geração Y (p-valor = 0,000), diferença 

não observada quando comparada com a geração Baby Boomers (p-valor = 

0,300). 

Quando comparada com a utilização de estratégias autorregulatórias (F3) 

foi evidenciado que não houve diferença estatisticamente significativa entre a 

geração Baby Boomers e as demais gerações. Entretanto, foi observada diferença 

estatisticamente significativa entre a geração Z e a geração X (p-valor = 0,000) e, 

também, entre a geração Z e a geração Y (p-valor = 0,033). Nota-se ainda que há 

diferença estatística entre as gerações X e Y (p-valor = 0,014). 

Para as estratégias de busca de ajuda interpessoal (F4) não há diferença 

estatisticamente significativa entre nenhuma das gerações, como apresentado na 

figura 22. 
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Figura 22 – Análise das gerações e fatores 

 

 

Fonte: Elaborada pelo autor. 
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5 DISCUSSÃO 

 

 

A Unesp (Universidade Estadual Paulista) é uma universidade pública, 

considerada uma das maiores e mais importantes universidades brasileiras, com 

destaque não apenas no cenário nacional, como internacional. No ano de 2020, 

assim como as demais instituições de ensino superior no Brasil, a Unesp teve que 

recorrer ao ensino remoto emergencial, devido a pandemia pelo novo coronavírus.  

No presente estudo, diversos aspectos relacionados aos efeitos do ERE 

sobre o ensino-aprendizagem foram analisados com base na percepção de 

estudantes dos diferentes cursos da Unesp, no período de março a outubro de 

2020.  

Dos 136 cursos de graduação oferecidos nas 34 unidades em 24 cidades 

de São Paulo, participaram desta pesquisa alunos de 59 cursos, e 24 municípios, 

sendo que mais de 97% eram provenientes do Estado de São Paulo. Acredita-se 

que isso se deu devido a maioria dos estudantes já serem oriundos de municípios 

localizados deste Estado. 

Estudantes do gênero feminino compreenderam a maior parte da amostra, 

representando 62,3%, sendo 36,8% do gênero masculino. Em pesquisa realizada 

por Martins e Zerbini (2014), os dados de 343 alunos da graduação que 

responderam a aplicação de um questionário sociodemográfico apresentaram, 

também, maioria do gênero feminino (62,7%). 

Ainda, em pesquisa realizada por Moraes e Zerbini (2018), para construir 

e verificar evidências de validade do instrumento de estilos de aprendizagem em 

ações educacionais ofertadas a distância, com amostra de 135 alunos da 

graduação, 57,8% também foi do gênero feminino. 

Assim, como os dados da presente pesquisa apontam para uma 

superioridade numérica significativa entre participantes do gênero feminino, a 

maioria dos trabalhos realizados com universitários durante o período pandêmico 
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também observaram maior porcentagem de respondentes deste gênero (Dost et 

al., 2020; Khan et al., 2021; Maia, Dias, 2020; Ries et al., 2020), enquanto, 

poucos, obtiveram uma amostra masculina superior (Kim et al., 2021; Martins, 

Santos, 2018).  

De acordo com o Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais 

Anísio Teixeira (Inep), dados do Censo da Educação Superior de 2018, última 

edição realizada, revelam que as mulheres representam 57,2% dos estudantes 

matriculados em cursos de graduação (Inep, 2018). 

Em pesquisa realizada com foco na ascensão do gênero feminino no meio 

universitário nas últimas décadas, verificou-se que a inserção das mulheres no 

mercado de trabalho é um dos grandes marcos para esse contexto de superioridade 

do gênero feminino nos bancos acadêmicos universitários (Guedes, 2008). 

GUEDES (OP. CIT) afirma ainda que no final da década passada (2000-2010) as 

mulheres representavam 60% dos formandos entre os mais jovens.  

Uma das possibilidades para que algumas pesquisas apontem para a 

superioridade numérica masculina pode estar relacionado à hegemonia do gênero 

notada, ainda, em alguns cursos, tal como as engenharias, bem como a questões 

culturais. 

Em relação à faixa etária, a maior parte da amostra compreendeu 

estudantes de 18 a 22 anos, representando 68,5%. Martins e Zerbini (2014) 

observaram uma prevalência significativa entre jovens de idade entre 17 e 20 

anos, resultado similar registrado por Martins e Santos (2018). Acredita-se que a 

maior prevalência de jovens desta faixa etária esteja relacionada pelo fato de que 

os estudantes ingressam no ensino superior, oriundos diretamente do ensino 

médio. 

Corroborando com essa hipótese, em pesquisa publicada pelo Instituto 

Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anísio Teixeira (Inep), em 2018, 

realizada pelo Instituto Brasileiro de Geografia e Estatística – IBGE, foi 
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evidenciada a prevalência de alunos com faixa etária até 24 anos de idade nos 

institutos de ensino superior, haja vista que a idade média da presente pesquisa 

foi de 22,2 anos de idade. 

Em contraponto, em pesquisa realizada por Moraes e Zerbini (2018), a 

média de idade dos participantes foi de 38 anos. Acredita-se que o fato isolado 

tenha se dado pelo perfil sui generis da amostra, composta por graduandos que já 

exerçam profissão e que queiram se tornar aptos à prática do magistério no Ensino 

Fundamental ou de docentes atuantes na Educação Básica. 

Quanto a percepção dos estudantes sobre o ensino remoto emergencial 

durante o período de pandemia, no presente trabalho foi constatado que 78,6 % 

(1.004) dos alunos afirmaram preferirem aulas presenciais, 14,5 % (185) aulas 

semipresenciais e apenas 4,9 % (62) afirmaram terem preferência por aulas não 

presenciais. 

Em pesquisa realizada com 2721 alunos de graduação de medicina, no 

Reino Unido, com intuito, também, de analisar a percepção dos estudantes em 

relação ao ensino remoto durante o período de isolamento social, foi observado 

que também há uma predileção pelo aprendizado presencial, quando comparado 

com o ensino remoto. O ambiente on-line não se mostrou como um ambiente 

agradável para a realização de perguntas, com a necessidade de ser mais 

interativo, destacam os autores (Dost et al., 2020).  

Não obstante, em pesquisa realizada com estudantes de odontologia na 

Escola de Medicina Odontológica de Harvard, para avaliar como a pandemia 

afetou a educação odontológica e como os alunos consideram essas mudanças, os 

alunos perceberam que alguns aspectos de sua experiência educacional eram 

iguais à aprendizagem de períodos anteriores à pandemia. Entretanto, afirmaram, 

também, que alguns aspectos eram vistos com muitas diferenças e com prejuízos 

como exaustão do aprendizado virtual e dificuldades gerais de retenção da 
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visualização ou compreensão do material com impacto no aprendizado (Van et 

al., 2020).  

Também, Jacob et al. (2020), em pesquisa realizada na Nigéria, 

concluíram que o ensino remoto emergencial causou um impacto negativo no 

desempenho dos alunos durante a pandemia da Covid 19. 

Uma das hipóteses levantadas para essa preferência pelas aulas presenciais 

quando comparadas às aulas remotas é que, como afirmam Tewari et al. (2020), 

os alunos têm predileção por interação bidirecional e isso se torna difícil no ensino 

remoto. Também afirmam que o conteúdo exibido online impossibilita a prática, 

o que dificulta o processo de ensino-aprendizagem (Tewari et al., 2020). 

Não obstante, outros fatores podem ter interferido na percepção dos alunos 

como: distrações familiares, tempo de adaptação, dificuldades de acesso e 

conexão com a internet, falta de equipamento, falta de familiarização com as 

ferramentas, falta de motivação, condição socioeconômica, falta de contato com 

os colegas, além da própria falta de espaço adequado, como barreira para o ensino 

remoto eficaz. Nesse sentido, para Moran (2015), a demora na adaptação com 

ambientes virtuais e a interface das plataformas pouco intuitivas é relatada como 

uma das dificuldades do ensino não presencial, sobretudo para alunos não 

acostumados com o ambiente virtual. 

A maneira abrupta com que as instituições de ensino foram inseridas nesse 

cenário, sem tempo hábil para planejamento e preparação para o ensino remoto 

emergencial podem ter interferido não somente em fatores estruturais, como 

também, pedagógicos. Como afirmam Tango et al. (2020), não houve um preparo 

para ir além de um ensino tecnicista. 

Entretanto, essa predileção pelas aulas presenciais deve ser analisada com 

cautela, haja vista que estudos apontam que há inúmeros fatores que podem 



62 
 

   

interferir na percepção dos estudantes (Salloum et al., 2019; Shrestha et al., 2019; 

Pérez-Pérez et al., 2020) 

Por mais que a presente pesquisa e as pesquisas citadas tenham apontado 

uma predileção pelas aulas presenciais (Dost et al., 2020; Van et al., 2020; Jacob  

et al., 2020; Tewari et al., 2020), como contraponto, Demuyakor (2020), Basilaia 

e Kvavadz (2020) e Bao (2020) concluíram que houve uma predileção pelo ensino 

remoto emergencial durante a Covid 19. Esses resultados evidenciam, ainda mais, 

a necessidade da atenção a diferentes fatores quanto à percepção dos alunos. 

Para estudos futuros recomenda-se que essas variáveis sejam investigadas 

a fim de verificar conjecturas aqui suscitadas de forma exploratória. Para isso, é 

de suma importância considerar, também, as vantagens apontadas pelos alunos.  

Para Dost et al. (2020), as principais vantagens do ensino remoto estão 

relacionadas a economia de tempo, flexibilidade e respeito aos diferentes tempos 

de aprendizagem de cada aluno. O próprio modo de aprendizagem remota pode 

ser mais eficaz para alunos com mais habilidades para tecnologias em comparação 

aos alunos com menos habilidades (Tewari et al., 2020). Não obstante, de acordo 

com o censo do ensino superior, pesquisa realizada pelo Instituto Nacional de 

Estudos e Pesquisas Educacionais Anísio Teixeira – Inep, pela primeira vez na 

história, o número de matrículas em cursos de licenciatura não presenciais 

superou a de cursos presenciais (Brasil, 2019). 

Pasha e Gorya (2019) e Kham et al. (2021) realizaram estudos sobre 

preferência e percepção dos estudantes universitários em relação ao ensino 

remoto, ambos na Índia. Os autores concluíram que tanto o ensino presencial 

quanto o ensino remoto têm suas vantagens e desvantagens de acordo com a 

predileção de cada estudante. Bem como Muthuprasad et al.  (2020) identificaram 

que os alunos têm preferência por aulas gravadas com um questionário para 
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impulsionar o desempenho na aprendizagem, respeitando o tempo e espaço de 

cada estudante. 

Ainda, em pesquisas realizadas por Brame (2016) e Wong et al. (2018) 

esse método de ensino permite pausar e recomeçar o vídeo quantas vezes 

necessitar. E, ao aplicar questionários ao final como forma de avaliação, aumenta-

se a atenção dos alunos e melhora a fixação do assunto, no seu próprio tempo e 

no seu próprio ritmo. 

Essas percepções que respeitam o tempo diferenciado de cada aluno, suas 

individualidades e autonomia, convergem para uma das tendências educacionais 

que vão além de questões físicas ou estruturais, e sim, pedagógicas, como o 

emprego de metodologias ativas junto às aulas não presenciais. Estudos apontam 

para a eficácia dessas metodologias no processo de ensino-aprendizagem (Chang, 

2016; Clark, 2006; Klegeris, Hurren, 2011; Pacheco, 2020; Ries et al., 2020; Yew 

et al., 2016). Ainda, segundo Moran (2018), as metodologias ativas têm alcançado 

avanços significativos no processo de ensino aprendizagem.  

Corroborando com essa linha, em pesquisa realizada com alunos da 

Universidade Federal de Santa Maria, no sul do Brasil, que avaliou as aulas de 

epidemiologia durante o ensino remoto, com a utilização de metodologias ativas, 

88 % dos respondentes afirmaram que as metodologias utilizadas foram ótimas 

(Ries et al., 2020).  

A presente pesquisa não centrou foco nas questões relacionadas às 

metodologias ativas. Recomenda-se que, para futuras pesquisas, essa ênfase seja 

considerada para maiores aprofundamentos, ampliando a discussão para além de 

fatores físicos, contemplando, também, fatores pedagógicos, com foco na prática 

docente. Dessarte, é necessário repensar o ensino no país com urgência e 

multiplicar os espaços de formação, já que a educação se dá em todos os 

ambientes (virtuais ou presenciais) (Zaiat, 2020). 
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Em relação às ferramentas digitais, foi observado uma maior predileção 

pelas ferramentas da Google como Google Meet, Google Docs, Google Planilhas, 

Google Apresentação, Google Hangout e Google Classroom). Mais de 85% dos 

estudantes afirmaram utilizar Google Meet e Google Classroom, como 

evidenciado na Figura 19. Esse ocorrido pode estar relacionado com os pacotes 

da Google adquiridos pela Unesp para todos os alunos.  

Estratégias de aprendizagem podem ser consideradas como uma tomada 

de decisão consciente, para atingir um determinado objetivo, de acordo com o 

contexto, com foco na aprendizagem (Sternberg, 2009; Badia, Monereo, 2010). 

Cada pessoa utiliza diferentes procedimentos na busca da assimilação e o aluno 

assume um papel principal durante esse processo. As estratégias de aprendizagem 

podem ser aprendidas naturalmente ao longo do tempo ou por meio de 

desenvolvimento de técnicas (Almeida, 2002). 

De acordo com Boruchovitch (1999) e Boruchovitch e Santos (2004), as 

estratégias de aprendizagem podem, entre outras possíveis taxonomias, ser 

divididas em dois grupos: estratégias cognitivas e as metacognitivas. As 

estratégias de aprendizagem cognitivas estão diretamente relacionadas ao 

armazenamento direto de informações. O uso desse tipo de estratégia reflete na 

maneira do estudante organizar, armazenar e elaborar informações. Já, como 

ressalta Sternberg (2009), as estratégias metacognitivas estão relacionadas ao 

planejamento e monitoramento dos processos cognitivos que levam a assimilação 

da informação. A consciência, a percepção e a reflexão de como se aprende por 

meio da utilização dos processos cognitivos e, sobretudo, na capacidade do ser 

humano de ter consciência de seus atos e pensamentos. Veenman et al. (2004) 

afirmam que as estratégias metacognitivas são as mais complexas, haja vista que 

envolve gestão da consciência de como cada pessoa aprende. 

A presente pesquisa utilizou como métrica para estratégias de 

aprendizagem os 4 fatores propostos por Martins e Zerbini (2014): estratégias 



65 
 

   

cognitivas, controle da emoção, busca de ajuda interpessoal e estratégias 

autorregulatórias. No entanto, para uma discussão mais dialógica, optou-se por 

comparar as referidas estratégias proposta por Martins e Zerbini (2014) com as 

propostas por Boruchovitch (1999) e Boruchovitch e Santos (2004). Desse modo, 

elas podem ser agrupadas da seguinte forma: Estratégias cognitivas (propriamente 

ditas) e estratégias metacognitivas controle da emoção, busca de ajuda 

interpessoal e estratégias autorregulatórias. 

Em pesquisa realizada por Goya et al. (2017), foi revelado que os 

estudantes utilizaram com maior frequência estratégias metacognitivas em relação 

às estratégias cognitivas. Na presente pesquisa foi evidenciado que os estudantes 

utilizaram com maior frequência a estratégia busca de ajuda interpessoal 

(metacognitiva). Entretanto, essa predileção não foi evidenciada, quando 

comparadas às estratégias de controle da emoção e autorregulatórias 

(metacognitivas). Costa e Boruchovitch (2000) apontaram itens que podem 

interferir no uso de estratégias como variáveis motivacionais em geral, crenças 

sobre inteligência e demais crenças, dentro outros. Para Zimmermam e Bandura 

(1994) uma situação é possuir capacidades autorregulatórias e outra é conseguir 

aplicá-las diante de uma determinada situação com dificultadores. 

Uma das hipóteses pode estar relacionada à não criação de estratégias que 

estimulassem os alunos à uma maior interação por parte dos professores pois, para 

Goya et al. (2017), as estratégias autorregulatórias e controle emocional 

(metacognitivas) podem ser estimuladas pelos docentes. A própria inclusão de 

checklist nas atividades é um exemplo de ação que pode ser proposta pelos 

docentes para auxiliar os alunos. Ainda, para Mc Cormick (2003), um dos maiores 

objetivos da educação é subsidiar os estudantes com estratégias autorregulatórias.  

Outra hipótese pode estar relacionada ao fato de que as interações eram, 

predominantemente, assíncronas, o que pode ter interferido no resultado e, 

mesmo, na interação professor aluno.  
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Entretanto, Alliprandini et al. (2014) e Costa e Boruchovitch (2000) 

salientam quanto à importância de que as estratégias cognitivas e metacognitivas 

ocorram de maneira interligada para o desenvolvimento do processo de ensino-

aprendizagem. Corroborando com esse raciocínio, em pesquisa que compara a 

relação entre as técnicas de aprendizagem e a pontuação do exame, Bartoszewski 

e Gurung (2015) evidenciaram que há um rico e complexo padrão de associações 

entre diferentes estratégias de aprendizagem. Ainda, Eccles e Wigfield (2002) 

afirmam que cada vez é maior o interesse pelas maneiras em que motivação e 

cognição atuam juntas.  

Entretanto, devido ao momento singular em que a presente pesquisa foi 

desenvolvida, não apenas pelo fato de estar inserida dentro de um contexto de 

dimensões pandêmicas com isolamento social nunca relatado, sobretudo, pelo 

fato de não haver o conhecimento de sua longevidade, é de suma importância 

levar em consideração possíveis interferência de fatores emocionais e 

psicológicos nos resultados aqui apresentados. Nessa linha de raciocínio, a saúde 

mental e o bem-estar dos estudantes podem interferir nos resultados e, 

consequentemente, na escolha das estratégias de aprendizagem utilizadas pois, 

como afirmam Raony et al. (2020), em pesquisa relacionada aos potenciais 

impactos de interações psico-neuroendócrinas-imunes na saúde mental, o 

isolamento social decorrente da Covid-19 pode afetar, também, a saúde mental, 

com impactos no aparecimento e/ou evolução alterações neurológicas e 

comportamentais.  

Ainda, para Wang et al. (2020), em pesquisa que avaliou os níveis de 

impacto psicológico e estresse durante o isolamento da Covid-19, a maioria dos 

entrevistados classificaram como moderado ou grave e cerca de um terço relatou 

ansiedade moderada a grave.  

Portanto, sugere-se que futuras pesquisas levem em consideração 

possíveis correlações, não somente entre as estratégias cognitivas como, também, 



67 
 

   

com os impactos do isolamento social na percepção dos discentes e na escolha 

das estratégias de aprendizagem. 

Quanto aos gêneros masculino e feminino, não houve diferença 

estatisticamente significativa na utilização das estratégias de aprendizagem 

cognitivas (F1) e autorregulatórias (F3). Corroborando com esse resultado, 

Feingold (1988) demonstrou que, na zona média da distribuição normal da 

inteligência, os QIs entre homens e mulheres não diferem significativamente. 

Ainda, Aluja-Fabregat et al. (2000), ao investigarem o desempenho cognitivo e 

rendimento acadêmico de 1565 adolescentes e as diferenças encontradas entre 

homens e mulheres, concluiu que não houve diferença estatisticamente 

significativa entre os gêneros. 

No entanto, houve diferença estatisticamente significativa na utilização 

das estratégias de aprendizagem controle de emoção (F2), com superioridade para 

o gênero masculino, e busca de ajuda interpessoal (F4), com superioridade para o 

gênero feminino, resultados estes, em sintonia com Amâncio (1993), que afirma 

haver uma assimetria nas identidades de gênero. Para a autora, no pensamento 

social, a dominância do masculino é consequência de uma estreita relação do “ser 

homem” com o ser “indivíduo”. Ainda, como afirma Lorenzi-Cioldi (1991), o 

comportamento dos indivíduos do gênero masculino é caracterizado pela sua 

distintividade, onde a identidade masculina é percebida enquanto singular.  

  Para análises relacionadas à influência das gerações na percepção discente, 

quando comparada com a utilização de estratégias cognitivas (F1), a geração X 

obteve melhor desempenho e, também, apresentou diferença estatisticamente 

significativa em relação à geração Z e geração Y. Corroborando com os resultados 

obtidos, em pesquisa realizada com intuito de analisar os níveis de procrastinação 

entre estudantes universitários do Brasil e de Portugal, Formighieri et al. (2019) 

evidenciaram que as gerações mais novas (Y e Z) tendem a procrastinar mais do 

que a geração X.  Entretanto, a presente pesquisa não apresentou diferença 
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estatisticamente significativa entre as gerações Y e Z, diferente do resultado de 

Formighieri et al. (2019). Uma das hipóteses é o período de realização da pesquisa 

como, também, o n = 301 baixo. 

Para um melhor desempenho em relação às estratégias cognitivas, 

aconselha-se que seja estimulada atividade física, haja vista que a referida ação 

eleva a excitação fisiológica, facilitando o processo cognitivo, como salienta 

Tomporowski, (2003). Ainda, para Roig et al. (2013), por meio da atividade física 

ocorre a elevação de neurotransmissores como epinefrina e dopamina, que, 

acredita-se potencializar o processo cognitivo. 

Em relação à utilização de controle das emoções (F2), as gerações Y e Z 

apresentaram diferença estatisticamente significativa com relação às demais, 

demonstrando maior dificuldade nessa estratégia, sendo a geração Z, com 

desempenho ainda menor. Os resultados obtidos podem estar relacionados não 

somente a faixa etária como, também, o comportamento imediatista desta referida 

geração (Seemiller, Grace, 2017). 

Quando comparada com a utilização de estratégias autorregulatórias (F3) 

foi evidenciado diferença estatisticamente significativa entre a geração X 

(resultados superiores) e a geração Y e o mesmo entre a geração X e Z. O resultado 

obtido corrobora com as pesquisas realizadas por Formighieri et al. (2019), que 

identificaram que a geração X apresentou uma capacidade superior de 

autorregular a aprendizagem, quando comparada com outras gerações. Em 

contrapartida, as gerações mais novas apresentaram maior capacidade de 

procrastinarem. Outra hipótese é que, como afirma Berkup (2014), a geração X é 

considerada uma geração de transição entre as gerações antigas (tradicionalistas 

e baby boomers) e às novas (Y e Z), já relacionadas às ferramentas digitais. 

Aconselha-se que os docentes estejam atentos para levar em consideração 

às gerações aos quais os discentes estão inseridos a fim de atenderem as 

necessidades dos mesmos, por meio de atividades que possam estimulá-los. 
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Com relação aos anos iniciais e finais não houve diferença estatisticamente 

significativa entre alunos mesmos. Conclui-se que os resultados obtidos podem 

estar relacionados ao fato de que as aulas dos anos finais também foram 

ministradas remotamente, diferente de um contexto fora do momento pandêmico, 

onde, em sua maioria, seriam aulas práticas. Sugere-se que futuros questionários 

levem em consideração, também, as especificidades da aula, sendo práticas ou 

teóricas como, também, especificidades da área do conhecimento, a fim de 

possibilitar uma análise minuciosa, de acordo com as especificidades do ano do 

curso e da área do conhecimento. 

Em relação às áreas do conhecimento, para o controle da emoção (F2), a 

área de exatas diferenciou-se de forma estatisticamente significativa das demais 

áreas.  

Em estudo que objetivava investigar diferenças entre estudantes de diversas 

áreas do conhecimento em relação às expectativas e adaptação acadêmica, 

também foi evidenciada diferença estatisticamente significativa entre alunos da 

área de exatas, quando comparadas às áreas de biológicas.  (Porto, Soares, 2017). 

Uma das hipóteses pode estar relacionada às expectativas criadas pelos alunos da 

área de exatas. 
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6 CONCLUSÃO 

 

 

  Esta é uma das primeiras teses a analisar a percepção dos estudantes de 

cursos superiores de diferentes campi da Universidade Estadual Paulista sobre o 

Ensino Remoto Emergencial, durante o isolamento da pandemia de Covid 19, 

trazendo importantes avanços quanto à análise dos efeitos do ERE para o processo 

de ensino-aprendizagem.  

Conclui-se que, em relação à percepção dos estudantes quanto ao ERE, a 

maioria teve predileção pelo ensino presencial, quando comparado ao ensino 

remoto, durante o período inicial de pandemia. Embora tenha se apresentado 

exequível, por se tratar da única alternativa para o período, sugere-se que esta 

percepção discente, pela sua complexidade, pode apresentar viés, uma vez que as 

metodologias e didáticas utilizadas pelos docentes podem ter interferido na sua 

percepção.  

Durante o período de ERE, as ferramentas da Google (Google Meet, 

Google Docs, Google Planilhas, Google Apresentação, Google Hangout e Google 

Classroom) foram as mais utilizadas. 

Com relação às estratégias de aprendizagem, foram observadas algumas 

diferenças de acordo com o gênero, área do conhecimento e gerações. Para as 

estratégias cognitivas de aprendizagem, as gerações mais recentes, Y e Z, 

apresentaram maior dificuldade na utilização dessas estratégias, da mesma forma, 

a geração Z também demonstrou menor utilização de estratégias para controle de 

emoção e autorregulatórias. As estratégias autorregulatórias foram mais utilizadas 

por estudantes da área de exatas, enquanto estudantes da área de humanidades 

apresentaram menor utilização de estratégias de ajuda interpessoal. Estudantes do 

gênero feminino apresentaram melhor desempenho na utilização de estratégias de 

ajuda interpessoal, enquanto estudantes masculinos demonstraram maior controle 

da emoção. 
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Sugere-se que as futuras pesquisas levem em consideração possíveis 

correlações, não somente entre as estratégias de aprendizagem com as diferentes 

variáveis analisadas nesse trabalho, mas considerando também os impactos do 

isolamento social, fatores físicos e socioemocionais, bem como a interferência 

docente nessa percepção. 
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APÊNDICE A - Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (para maiores de 

18 anos ou emancipados) 

 

 

Convidamos o (a) Sr. (a) para participar como voluntário (a) da pesquisa 

Percepção de aprendizagem autorregulada em estudantes de graduação durante a 

pandemia de COVID-19, que está sob a responsabilidade do pesquisador Taciano 

Moreira Gonçalves, Telefone (12)99161-6251 e e-mail 

taciano.goncalves@unesp.br sob a orientação da Profa. Dra. Marianne Spalding, 

Telefone: (12) 99118-5537, e-mail: m.spalding@unesp.br Todas as dúvidas 

podem ser esclarecidas com o responsável por esta pesquisa. Apenas quando 

todos os questionamentos, quando existirem, forem esclarecidos e você concorde 

em participar do estudo, pedimos marque a opção “concordo”, ao final deste 

documento. Uma via deste termo pode ficar com você, sob a forma de captura de 

imagem da tela do seu dispositivo eletrônico e a outra ficará com o pesquisador 

responsável. Você estará livre para decidir participar ou recusar-se. Caso não 

aceite participar, não haverá nenhum problema, desistir é um direito seu, bem 

como será possível retirar o consentimento em qualquer fase da pesquisa, também 

sem nenhuma penalidade.  

INFORMAÇÕES SOBRE A PESQUISA: Devido da determinação do isolamento 

social como estratégia para diminuir a propagação do novo coronavírus, as 

Instituições de Ensino estabeleceram a suspensão total ou parcial das suas 

atividades presenciais. Algumas universidades passaram a realizar aulas não 

presenciais como estratégia para dar continuidade à aprendizagem. Portanto, a 

presente pesquisa está sendo proposta com o objetivo de responder a seguinte 

pergunta: Qual a percepção de aprendizagem e uso de ferramentas digitais durante 

o período de Isolamento da pandemia da COVID 19 entre estudantes de 

graduação? Esta pesquisa, através de questionário auto administrado e anônimo, 

será realizada com os alunos de graduação da Universidade Estadual Paulista, de 

todo o Estado de São Paulo. Farão parte da amostra os alunos que concordarem 

em participar voluntariamente do presente estudo, mediante leitura e aceitação 

deste Termo de Consentimento Livre e Esclarecido. 

RISCOS: Esta pesquisa pode trazer um risco para os seus participantes, que é o 

constrangimento por responder às perguntas do questionário. Entretanto, este 

risco pode ser minimizado já que o participante não será identificado em momento 

nenhum e ainda, sua participação na pesquisa poderá ser interrompida a qualquer 

momento por escolha do próprio participante.  

BENEFÍCIOS: Como benefício direto aos voluntários, o fato de completar o 

questionário pode despertar no estudante uma noção de como anda a percepção 

de aprendizagem e uso de ferramentas digitais durante o período de Isolamento 

da pandemia da COVID 19 entre estudantes de graduação. Outro benefício desse 
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estudo seria a disponibilização de dados sobre o impacto e repercussão do uso das 

ferramentas digitais durante a pandemia da COVID-19 entre estudantes da 

graduação da Unesp. 

A presente pesquisa subsidiará as instituições de ensino superior para a preparação 

para o retorno e, sobretudo ao novo modelo que deverá surgir. Você levará cerca 

de 15 minutos para responder as questões e pode interromper a participação a 

qualquer momento.  

Todas as informações desta pesquisa serão confidenciais e serão divulgadas 

apenas em eventos ou publicações científicas, não havendo identificação dos 

voluntários, sendo assegurado o sigilo sobre a sua participação. Os dados 

coletados nesta pesquisa ficarão armazenados em conta única do Google criada 

apenas para este fim e em um Pendrive, sob a responsabilidade do orientador e 

pesquisador principal, no endereço: Departamento de Biopatologia Bucal do 

Instituto de Ciência e Tecnologia da Unesp, Av. Engenheiro Francisco José 

Longo, 777 – Jardim São Dimas – São José dos Campos/SP – CEP 12245-000 , 

pelo período mínimo de 5 anos após o término da pesquisa. Nada lhe será pago e 

nem será cobrado para participar desta pesquisa, pois a aceitação é voluntária, mas 

fica também garantida a indenização em casos de danos, comprovadamente 

decorrentes da participação na pesquisa, conforme decisão judicial ou extra-

judicial. Em caso de dúvidas relacionadas aos aspectos éticos deste estudo, você 

poderá consultar o Comitê de Ética em Pesquisa Envolvendo Seres Humanos do 

ICT Unesp no endereço: (Instituto de Ciência e Tecnologia da Unesp, Av. 

Engenheiro Francisco José Longo, 777 – Jardim São Dimas – São José dos 

Campos/SP – CEP 12245-000). 

 

Taciano Moreira Gonçalves 

(Pesquisadora responsável) 

Após a leitura desse documento, esclareci as minhas dúvidas e gostaria de 

participar do estudo " Percepção de aprendizagem e uso de ferramentas digitais 

durante o período de Isolamento da pandemia da COVID 19 entre estudantes de 

graduação.", como voluntário (a). Fui devidamente informado(a) e esclarecido (a) 

sobre a pesquisa, os procedimentos nela envolvidos, assim como os possíveis 

riscos e benefícios decorrentes de minha participação. Foi-me garantido que posso 

retirar o meu consentimento a qualquer momento, sem que isto me traga qualquer 

penalidade. 
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APÊNDICE B – Questionário aplicado aos discentes 
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APÊNDICE C - E-mail enviado aos discentes para aplicação do formulário 
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ANEXO A – Parecer do Comitê de Ética – Plataforma Brasil 4.217.365 
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ANEXO B - Portaria 343/2020 

 

 

 

 



108 
 

 

ANEXO C -  Medida Provisória 934/2020 
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ANEXO D - Escala de Estratégias de aprendizagem adaptada de Martins e 

Zerbini 

 

 

1. Mantive a calma quando tive dificuldades 

2. Repeti a mim mesmo, quando me senti ansioso, que tudo sairia bem ao final 

desse período. 

3. Mantive a calma com a possibilidade de ter um rendimento abaixo do 

esperado. 

4. Mantive a calma diante dos erros que cometi ao realizar atividades do curso. 

5. Esforcei-me mais quando percebi que estava perdendo a concentração 

6. Forcei-me a manter a atenção nos estudos quando me senti desinteressado 

7. Esforcei-me mais quando percebi que estava perdendo o interesse no 

assunto 

8. Elaborei perguntas para testar minha compreensão sobre os conteúdos do 

curso. 

9. Revisei a matéria para verificar o quanto eu dominava o conteúdo 

10. Esforcei-me para verificar minha compreensão sobre o que estava sendo 

ensinado 

11. Busquei auxílio do professor para esclarecer minhas dúvidas sobre o 

conteúdo. 

12. Busquei auxílio de colegas para esclarecer minhas dúvidas 

13. Troquei mensagens com os colegas para esclarecer dúvidas sobre o 

conteúdo do curso. 

14.  Busquei solucionar minhas dúvidas ao consultar a bibliografia 

recomendada pelas disciplinas 

15. Busquei compreender melhor os conteúdos ao estudá-los nos livros 

recomendados pelas disciplinas. 

16. . Busquei outras fontes de pesquisa, fora da internet, relacionadas ao curso, 

para me ajudar a aprender. 

17. Busquei sites relacionados ao conteúdo do curso para me ajudar a aprender. 

18. Tentei entender o conteúdo ao aplicá-lo na prática, ao invés de dedicar 

tempo lendo ou pedindo ajuda a alguém. 

19. Realizei os exercícios práticos propostos ao longo do curso para me ajudar 

a aprender. 

20.  Revisei os conteúdos relativos aos exercícios em que cometi erros. 

21. Aprendi conteúdos ao mentalizá-los repetidamente até perceber que havia 

entendido. 

22. Repeti mentalmente os conteúdos que gostaria de aprender 

23. Fiz anotações sobre o conteúdo das matérias. 

24. Fiz resumos do conteúdo das matérias 

25. Li o conteúdo das matérias várias vezes como método para aprender. 
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26. Fiz esquemas do conteúdo das matérias como método para aprender. 

27. Refleti sobre as implicações que os conteúdos aprendidos poderiam ter. 

28. Busquei desenvolver uma ideia global sobre como os conteúdos do curso 

se relacionavam entre si 

29. Associei os conteúdos do curso aos meus conhecimentos anteriores. 

30. Diferenciei, ao analisar os conteúdos do curso, os aspectos mais 

importantes dos menos importantes. 

31. Identifiquei situações diárias em que eu pudesse aplicar os conteúdos do 

curso. 
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