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RESUMO 

 

O Ensino Remoto Emergencial (ERE), durante a pandemia da Covid-19, trouxe 
desafios significativos para a educação. Os estudantes, por exemplo, tiveram que se 
adaptar à súbita transição para o ambiente online, e muitos enfrentaram dificuldades 
para manter o foco e gerenciar seus estudos de forma autônoma, sendo necessário 
recorrer à adoção de Estratégias de Aprendizagem. Nesse contexto, esta pesquisa 
investiga em que medida os estudantes dos cursos técnicos do Instituto Federal de 
Alagoas (IFAL) - Campus Maceió - fizeram uso de algum tipo de Estratégia de 
Aprendizagem durante o ERE, com o objetivo de compreender como lidaram com as 
exigências desse novo formato de ensino. Com abordagem de natureza quali-
quantitativa, adotou-se a metodologia de estudo de caso, articulando dois 
procedimentos principais: a Análise de Conteúdo dos relatos obtidos nas Avaliações 
Processuais do ERE, fundamentada em Bardin (2016) e a aplicação da Escala de 
Avaliação de Estratégias de Aprendizagem para Estudantes da Educação Profissional 
(EAVAP-EP) de Pereira; Santos; Ferraz (2020). A análise qualitativa dos relatos 
estudantis destacou problemas de Infraestrutura e Tecnologia, Metodologia de 
Ensino, Dificuldades de Aprendizagem e Saúde Mental que comprometeram o uso 
adequado dessas estratégias. As percepções dos estudantes evidenciaram, ainda, 
fragilidades no planejamento institucional do ERE e carências na oferta de suporte 
tecnológico, pedagógico e psicológico. A EAVAP-EP, validada e composta por 33 itens 
distribuídos em três dimensões (Estratégias Cognitivas, Estratégias Metacognitivas e 
Ausência de Estratégias Metacognitivas Disfuncionais), foi respondida por 189 
estudantes. A análise estatística foi conduzida por meio do software R (versão 4.3.3), 
com uso de técnicas descritivas. Os dados quantitativos revelaram o uso satisfatório 
de Estratégias Metacognitivas e, em menor medida, de Estratégias Cognitivas. No 
entanto, parte dos estudantes apresentou comportamentos prejudiciais à 
aprendizagem (Ausência de Estratégias Metacognitivas Disfuncionais). Os resultados 
reforçam a importância de que, diante dos desafios enfrentados, se torne urgente a 
implementação de políticas pedagógicas que desenvolvam, de forma sistemática, as 
Estratégias de Aprendizagem, promovendo a autonomia discente e favorecendo 
melhores condições de enfrentamento a contextos educacionais adversos. 
 
Palavras-Chave: Estratégias de Aprendizagem. Cursos Técnicos. Ensino Remoto 
Emergencial. 
 



 
 

ABSTRACT 

 

Emergency Remote Teaching (ERT) during the COVID-19 pandemic posed significant 
challenges for education. Students, for instance, had to adapt to the sudden transition 
to an online environment, and many struggled to maintain focus and manage their 
studies independently, making it necessary to adopt Learning Strategies. In this 
context, this research investigates the extent to which students enrolled in technical 
programs at the Federal Institute of Alagoas (IFAL) - Maceió Campus - made use of 
any type of Learning Strategy during ERT, aiming to understand how they coped with 
the demands of this new teaching format. With a qualitative-quantitative approach, a 
case study methodology was adopted, articulating two main procedures: Content 
Analysis of the students’ reports submitted as part of formative assessments during 
ERT, based on Bardin (2016), and the application of the Learning Strategies 
Assessment Scale for Vocational Education Students (EAVAP-EP) developed by 
Pereira; Santos; Ferraz (2020). The qualitative analysis of the students' narratives 
highlighted issues related to infrastructure and technology, teaching methodology, 
learning difficulties, and mental health—factors that compromised the appropriate use 
of these strategies. Students’ perceptions also revealed weaknesses in the institutional 
planning of ERT and gaps in the provision of technological, pedagogical, and 
psychological support. The EAVAP-EP, a validated instrument composed of 33 items 
distributed across three dimensions (Cognitive Strategies, Metacognitive Strategies, 
and Absence of Dysfunctional Metacognitive Strategies), was completed by 189 
students. Statistical analysis was performed using R software (version 4.3.3), 
employing descriptive techniques. Quantitative data revealed satisfactory use of 
Metacognitive Strategies and, to a lesser extent, Cognitive Strategies. However, some 
students exhibited behaviors detrimental to learning (Absence of Dysfunctional 
Metacognitive Strategies). The results reinforce the urgent need, in light of the 
challenges faced, to implement pedagogical policies that systematically develop 
Learning Strategies, promote student autonomy, and foster better conditions for coping 
with adverse educational contexts. 
 
Keywords: Learning Strategies. Technical Courses; Emergency Remote Teaching. 
 
 

 

 

 

 

  



 
 

RESUMEN 

 

El Aprendizaje Remoto de Emergencia (ARE) durante la pandemia de COVID-19 
planteó importantes desafíos a la educación. Los estudiantes, por ejemplo, tuvieron 
que adaptarse a la repentina transición al entorno en línea, y muchos enfrentaron 
dificultades para mantener la concentración y gestionar sus estudios de forma 
independiente, lo que obligó a recurrir a la adopción de Estrategias de Aprendizaje. 
En este contexto, esta investigación indaga en el grado en que los estudiantes de 
carreras técnicas del Instituto Federal de Alagoas (IFAL) - Campus Maceió - utilizaron 
algún tipo de Estrategia de Aprendizaje durante el ERE, con el objetivo de comprender 
cómo afrontaron las exigencias de este nuevo formato de enseñanza. Con un enfoque 
cualitativo y cuantitativo, se adoptó la metodología de estudio de caso, articulando dos 
procedimientos principales: el análisis de contenido de los informes obtenidos en las 
evaluaciones procedimentales del ERE, basado en Bardin (2016), y la aplicación de 
la Escala de Evaluación de Estrategias de Aprendizaje para Estudiantes de Educación 
Profesional (EAVAP-EP) de Pereira; Santos; Ferraz (2020). El análisis cualitativo de 
los informes de los estudiantes identificó problemas con la infraestructura y la 
tecnología, la metodología de enseñanza, las dificultades de aprendizaje y la salud 
mental que comprometieron el uso adecuado de estas estrategias. Las percepciones 
de los estudiantes también destacaron debilidades en la planificación institucional de 
la ERE y deficiencias en la prestación de apoyo tecnológico, pedagógico y psicológico. 
El EAVAP-EP, validado y compuesto por 33 ítems distribuidos en tres dimensiones 
(Estrategias Cognitivas, Estrategias Metacognitivas y Ausencia de Estrategias 
Metacognitivas Disfuncionales), fue respondido por 189 estudiantes. El análisis 
estadístico se realizó con el software R (versión 4.3.3), empleando técnicas 
descriptivas. Los datos cuantitativos revelaron un uso satisfactorio de las Estrategias 
Metacognitivas y, en menor medida, de las Estrategias Cognitivas. Sin embargo, 
algunos estudiantes presentaron comportamientos perjudiciales para el aprendizaje 
(Ausencia de Estrategias Metacognitivas Disfuncionales). Los resultados refuerzan la 
importancia de implementar urgentemente políticas pedagógicas que desarrollen 
sistemáticamente Estrategias de Aprendizaje, promuevan la autonomía estudiantil y 
proporcionen mejores condiciones para afrontar contextos educativos adversos, 
dados los desafíos enfrentados. 
 
Palabras clave: Estrategias de Aprendizaje. Cursos Tecnicos. Enseñanza Remota de 

Emergencia. 
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APRESENTAÇÃO 

 

No momento mais crítico da Pandemia da Covid-19 no Brasil, eu atuava como 

coordenadora pedagógica no Instituto Federal de Alagoas (IFAL) - Campus Maceió - 

e pude observar, ainda que remotamente, os desafios enfrentados por professores e 

estudantes durante o Ensino Remoto Emergencial (ERE). Todas as mudanças 

organizacionais e os esforços empreendidos pelos profissionais de educação e 

estudantes a fim de se adequarem às exigências apresentadas pelo ERE, mediante 

as condições de ineditismo e emergência que o cenário requereu, definiram os limites 

e potencialidades desse formato de ensino no IFAL - Campus Maceió. 

Ao longo do ERE realizamos diversos encontros síncronos com pais e 

estudantes, além de plantões pedagógicos que envolviam toda a comunidade escolar, 

transmitidos pelo canal oficial da instituição no YouTube. Também criamos um canal 

de atendimento online, disponibilizado por meio do link: bit.ly/pedagogiaifalmaceio, 

onde a Coordenação Pedagógica agendada, via Google Meet, atendimentos para 

elucidar dúvidas e/ou sugerir encaminhamentos referentes às atividades acadêmicas 

do campus durante a vigência do ERE. 

Durante esses encontros, especialmente ao dialogar com os jovens, ficou 

evidente as desigualdades e dificuldades enfrentadas pelos estudantes em relação 

aos conteúdos escolares quando trabalhados remotamente, utilizando as tecnologias 

de informação e comunicação como recurso didático-pedagógico no processo de 

ensino-aprendizagem.  

E foi durante o processo de implementação e acompanhamento do ERE que a 

Coordenação Pedagógica elaborou um formulário no Google Forms, intitulado 

“Avaliação Processual do Ensino Remoto Emergencial”, para compreender melhor as 

expectativas e experiências dos estudantes com essa estratégia de ensino. O 

formulário buscou identificar como eles se organizavam para os estudos em casa, de 

que forma acessavam os conteúdos escolares, como realizavam as atividades 

propostas e de que maneira se comunicavam com os docentes para tirar dúvidas. 

Além disso, buscamos entender quais eram os seus principais desafios para manter 

a rotina de estudos online. 

Os resultados obtidos por meio da aplicação da avaliação processual do ERE 

foram sistematizados em relatórios detalhados e encaminhados à Direção de Ensino, 

bem como embasaram outros relatórios desenvolvidos pela gestão escolar. Esses 
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documentos tinham como objetivo servir de base para a tomada de decisões, 

contribuindo para o aprimoramento do ERE. 

O que mais me chamou a atenção foi a rotina de estudos que desenvolviam 

em casa, marcada por desafios como a falta de interação social, a ausência de um 

espaço adequado para estudar, a falta de computadores e o acesso limitado à internet. 

Além disso, problemas emocionais intensificados pela pandemia afetavam sua 

aprendizagem e motivação. 

Neste mesmo tempo, oportunamente, houve muitas oportunidades de cursos 

de aperfeiçoamento e formação continuada em formato online para educadores, dos 

quais participei. Em um desses cursos, a temática sobre Estratégias de Aprendizagem 

foi abordada, despertando meu interesse em aprofundar os estudos na área. 

Compreendi que as Estratégias de Aprendizagem podem facilitar o processo 

educacional, independentemente do nível e modalidade de ensino. Dessa forma, elas 

poderiam auxiliar os estudantes na transição e adaptação ao ERE, ao ensino híbrido 

que se anunciava e, posteriormente, ao ensino presencial na retomada pós-pandemia, 

uma vez que são passíveis de serem aprendidas e aperfeiçoadas. 

Desde então, passei a pesquisar e ler bibliografias sobre o tema e constatei 

que muitas práticas utilizadas por nós, pedagogas da Coordenação Pedagógica nos 

encontros com os discentes do IFAL - Campus Maceió, de algum modo, eram 

reconhecidas como Estratégias de Aprendizagem (Apêndice I). Entre essas práticas, 

estavam a disponibilização de modelos de cronograma de tarefas, materiais com dicas 

para a organização dos estudos e sugestões de aplicativos para manter o foco do 

aprendiz. Essas estratégias visavam melhorar a gestão do tempo, o desempenho 

acadêmico e a concentração, facilitando, assim, o processo de aprendizagem. 

E, em face da importância da utilização adequada das Estratégias de 

Aprendizagem para a prática educacional nessa modalidade de ensino, propus nesta 

pesquisa, compreender como os estudantes dos cursos técnicos do IFAL - Campus 

Maceió - abordam o processo de aprendizagem em suas atividades acadêmicas, 

identificando as Estratégias de Aprendizagem mais frequentemente empregadas por 

esses estudantes, sobretudo em tempos pandêmicos em um ERE que trouxe desafios 

e experiências inesperadas. 
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1 INTRODUÇÃO 

 

No ano de 2020, precisamente no dia 06 de fevereiro, foi sancionada a Lei 

Federal nº 13.979 que dispõe sobre as medidas para o enfrentamento da emergência 

de saúde pública de importância internacional decorrente do coronavírus, 

responsável pelo surto de 2019. Naquele mesmo ano, o Ministério da Educação 

(MEC) suspendeu as aulas presenciais e autorizou a substituição por aulas em meios 

digitais enquanto durasse a situação de pandemia do Coronavírus - Covid-19 por 

meio da Portaria nº 343, de 17 de março de 2020. 

Mas foram as Portarias Ministeriais nº 343; nº 345, de 19 de março de 2020; nº 

395, de 15 de abril de 2020; nº 544, de 16 de junho de 2020, juntamente com a Medida 

Provisória nº 924/2020, posteriormente convertida na Lei nº 14.040/2020, as quais 

trataram expressamente sobre o chamado “Ensino Remoto Emergencial”. O ERE, no 

contexto da pandemia de Covid-19, foi uma solução temporária e estratégica que 

permitiu proporcionar à comunidade acadêmica a possibilidade de manter, dentro das 

circunstâncias possíveis, as atividades de ensino. De acordo com Behar (2020): 

 
[…] O termo remoto significa distante no espaço e se refere a um 
distanciamento geográfico. O ensino é considerado remoto porque os 
professores e alunos estão impedidos por decreto de frequentarem 
instituições educacionais para evitar a disseminação do vírus. É emergencial 
porquê do dia para noite o planejamento pedagógico para o ano letivo de 
2020 teve que ser engavetado (Behar, 2020, s.p.). 
 

Diante desse cenário, tornou-se necessária a adoção de Estratégias de 

Aprendizagem que favorecessem a transição e adaptação dos estudantes a esse 

novo formato de ensino. As Estratégias de Aprendizagem são definidas por diversos 

estudiosos como sequências integradas de procedimentos ou atividades escolhidos 

com a intenção de facilitar a aquisição, o armazenamento e/ou a utilização da 

informação (Dansereau; Nisbett; Shucksmith apud Pozo, 1996) que podem ser 

concebidas também como técnicas ou métodos utilizados pelos estudantes para 

adquirir a informação (Dembo, 1994; Lopes da Silva; Sá, 1993).  

Em síntese, segundo Flavell (apud Lopes da Silva; Sá, 1997, p. 19), as 

Estratégias de Aprendizagem podem ser definidas como processos conscientes 

delineados pelos estudantes para atingirem objetivos de aprendizagem e, a um nível 

mais específico, como qualquer procedimento adotado para a realização de uma 

determinada tarefa. Desse modo, as Estratégias de Aprendizagem, referem-se à 
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maneira como cada indivíduo conduz o seu aprendizado e pensa sobre a informação. 

Elas estão relacionadas à Ciência Cognitiva e são estudadas a partir dessa 

perspectiva. Considerando isso, como ponto de partida desta pesquisa, além de 

compreendermos o conceito de Estratégias de Aprendizagem, cabe aqui refletir sobre 

o significado da Ciência Cognitiva. 

Atualmente, a Ciência Cognitiva tem apresentado um considerável avanço 

situando-se como uma área de estudos interdisciplinares do conhecimento que 

envolvem a combinação de Psicologia Cognitiva, Neurociências, Linguística, Lógica, 

Filosofia, Antropologia e Ciências da Computação. Dessa forma, podemos dizer, que 

a Ciência Cognitiva integra diversos conhecimentos para estudar a cognição, dentre 

esses, a Psicologia Cognitiva se difere por incorporar aspectos emocionais e 

comportamentais em suas análises. 

Logo, esta pesquisa se insere na interface entre a Ciência Cognitiva e as 

Estratégias de Aprendizagem, tendo o IFAL - Campus Maceió - como campo empírico 

da investigação. A escolha dessa instituição justifica-se por todos os aspectos já 

abordados na apresentação desta tese, pois, como servidora da instituição no cargo 

de pedagoga, tenho uma maior facilidade de acesso aos estudantes participantes e 

aos recursos necessários para a pesquisa. Esse vínculo permite uma análise mais 

precisa dos resultados e contribuições significativas para a melhoria das ações 

pedagógicas. 

Diante disso, a pesquisa busca responder à seguinte questão: Quais 

Estratégias de Aprendizagem foram mais frequentemente adotadas pelos estudantes 

dos cursos técnicos do IFAL - Campus Maceió - no contexto do Ensino Remoto 

Emergencial durante a pandemia da Covid-19? Desse modo, o objetivo geral desse 

estudo foi investigar com que frequência os estudantes dos cursos técnicos do IFAL - 

Campus Maceió - fizeram uso de algum tipo de Estratégia de Aprendizagem no 

contexto do Ensino Remoto Emergencial durante a pandemia da Covid-19. Os 

objetivos específicos foram examinar o processo de implementação e execução do 

ERE nos cursos técnicos do IFAL - Campus Maceió - durante a pandemia da Covid-

19; compreender as percepções dos estudantes dos cursos técnicos do IFAL - 

Campus Maceió - acerca da experiência vivenciada no ERE durante a pandemia da 

Covid-19 e analisar as Estratégias de Aprendizagem que foram mais frequentemente 

adotadas pelos estudantes dos cursos técnicos do IFAL - Campus Maceió - no 

contexto do ERE durante a pandemia da Covid-19. 
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Neste sentido, esta tese é composta por, além desta Introdução, a 

Fundamentação Teórica, que apresenta o alicerce conceitual no qual a pesquisa se 

embasou. A seguir, o Percurso Metodológico, a Análise e Discussão dos Resultados 

e, por fim, as Considerações Finais, destacando os resultados obtidos com as 

principais análises e sinalizando possíveis direções para futuras pesquisas. Com isso, 

espera-se contribuir para um melhor entendimento sobre as Estratégias de 

Aprendizagem e subsidiar políticas pedagógicas voltadas para o desenvolvimento 

dessas estratégias no âmbito da Educação Profissional e Tecnológica (EPT).
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2 FUNDAMENTAÇÃO TEÓRICA 

 

2.1 A PSICOLOGIA COGNITIVA E AS ESTRATÉGIAS DE APRENDIZAGEM: 

CONCEITOS INICIAIS 

 

A Psicologia Cognitiva começou a se consolidar na segunda metade do século 

XX a partir da obra Cognitive Psychology, publicada em 1967 pelo psicólogo alemão 

naturalizado norte-americano, Ulrich G. Neisser, a quem se atribui o título de “pai da 

Psicologia Cognitiva”. Mas antes disso, outros representantes da Psicologia Cognitiva, 

como Piaget, Vygotsky, Bruner e Ausubel também contribuíram para que a Psicologia 

Cognitiva se estabelecesse no mundo das Ciências. Eysenck; Keane (2017), também 

importantes autores do estudo da Psicologia Cognitiva, a definem com: 

 

[...] o objetivo de compreender a cognição humana por meio da observação 
do comportamento das pessoas enquanto executam várias tarefas cognitivas 
[...] o termo “Psicologia Cognitiva” pode ser utilizado de forma mais 
abrangente para incluir a atividade e estrutura cerebral como informações 
relevantes para a compreensão da cognição humana (Eysenck; Keane (2017, 
s.p.). 
 

De forma complementar, Sternberg (2010, p. 1) afirma que a Psicologia 

Cognitiva é um campo teórico que explora “[...] o estudo do modo como as pessoas 

percebem, aprendem, recordam e pensam sobre a informação”. Nesse sentido, de 

acordo com Gazzaniga; Heatherton; Halpern (2018, p.18), “A Psicologia Cognitiva 

está preocupada com as funções mentais, como inteligência, pensamento, 

linguagem, memória e tomada de decisão”. 

Em resumo, a Psicologia Cognitiva se debruça sobre a forma como o 

conhecimento se estrutura e se manifesta. Nessa perspectiva, embora a Psicologia 

Cognitiva não desenvolva uma teoria específica da aprendizagem, seus pressupostos 

fornecem a base para os estudos dos processos envolvidos nesse fenômeno.  

Dentre as correntes teóricas da Psicologia Cognitiva na atualidade, uma das 

principais é a que aborda um enfoque voltado para a Teoria do Processamento de 

Informação. Esta abordagem considera que o sistema cognitivo possui um subsistema 

de controle responsável por monitorar, planejar e regular seus processos. A partir 

disso, explica como os indivíduos selecionam, adquirem, organizam e interpretam os 

novos conhecimentos, por meio dos pensamentos e comportamentos que influenciam 

o processo de codificação da informação (Weinstein; Mayer, 1983). 
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Essa perspectiva adota a metáfora do computador, a qual compara o 

funcionamento da mente humana como um sistema complexo, e semelhante, sob 

alguns aspectos, com as operações de um computador digital. Assim como o 

computador, a mente humana recebe a informação (estímulos do ambiente), as 

processa para mudar sua forma e conteúdo, armazena e recupera essas informações 

quando necessário e gera respostas a ela (Flavell; Miller; Miller, 1999; Salvador et al., 

2000; Woolfolk, 2000). O armazenamento corresponde ao processo de guardar 

informações na memória. Já a codificação representa as mudanças das informações 

antes de seu armazenamento, visto que não são guardadas da mesma forma que são 

apresentadas ao indivíduo. A recuperação diz respeito ao processo de lembrar ou 

encontrar informações previamente armazenadas (Dembo; Seli, 2008). 

Logo, a Psicologia Cognitiva, com base na Teoria do Processamento da 

Informação, ressalta a importância dos processos metacognitivos, ou seja, da reflexão 

em torno de como se aprende, como ocorre a assimilação, a interação com o objeto 

de estudo. Portanto, estudiosos na Psicologia Cognitiva, especialmente no contexto 

da Teoria do Processamento da Informação, defendem que gerenciar e orientar seus 

próprios processos mentais e comportamentais, isto é, utilizar adequadamente 

Estratégias de Aprendizagem, desempenha um papel fundamental no fortalecimento 

da capacidade de aprendizagem e na melhoria do desempenho escolar de estudantes 

(Pozo, 1996; Boruchovitch, 1999; Boruchovitch; Santos, 2006). 

É relevante compreender que as dificuldades de aprendizagem podem estar 

relacionadas à complexidade para planejar e organizar os processos cognitivos 

envolvidos na aprendizagem de uma dada tarefa em função do uso inadequado dos 

mecanismos de processamento da informação (Costa; Domingues, 2015; Juntorn; 

Sriphetcharawut; Munkhetvit, 2017).  

Boruchovitch (1999) destaca a relevância dada pela Psicologia Cognitiva 

baseada na Teoria do Processamento da Informação, ao enfatizar a aquisição e a 

organização do conhecimento, bem como o papel das Estratégias de Aprendizagem 

nesse processo. Para Boruchovitch (1999); Boruchovitch; Costa; Neves (2005), os 

achados da Psicologia Cognitiva, especialmente aqueles baseados no 

processamento da informação, devem ser acessíveis aos protagonistas do processo 

educativo, como professores e estudantes, visando aprimorar as práticas de ensino e 

aprendizagem. 
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Nesse cenário, as Estratégias de Aprendizagem não são conceitos estáticos, 

mas acompanham transformações teóricas que tem evoluído ao longo do tempo, de 

acordo com as diferentes abordagens nas áreas da educação e da psicologia. Valdés 

(2003) analisa a definição de Estratégias de Aprendizagem em distintos períodos 

históricos ao longo do século XX e explica que, entre os anos de 1920 e 1925, quando 

predominava a perspectiva behaviorista, o conceito de Estratégias de Aprendizagem 

era concebido como um algoritmo de aprendizagem, no qual a didática era centrada 

na prescrição e na repetição de cadeias de respostas.  

Já no período subsequente, entre os anos de 1950 e 1970, de acordo com o 

autor, as Estratégias de Aprendizagem passaram a ser vistas como procedimentos 

gerais para o aprendizado, utilizados didaticamente por meio do treinamento de 

operações mentais. Esse conceito surgiu a partir da ideia de que o processamento da 

informação na mente humana seria análogo ao que se verifica nos computadores, 

uma visão que emergiu do enfoque cognitivista da aprendizagem (Valdés, 2003). 

Nos anos de 1970 a 1980, segundo Valdés (2003), a abordagem cognitivista 

passou por um movimento evolutivo, no qual se aprofundou a diferenciação entre o 

aprendiz novato e o especialista. Nesse contexto, o uso de Estratégias de 

Aprendizagem era visto como formas de promover a evolução do aprendiz de um 

estágio inicial (novato) para um nível mais avançado (especialista). 

O mesmo autor afirma que, a partir de 1980, a abordagem construtivista do 

processo de ensino e aprendizagem passou a considerar as Estratégias de 

Aprendizagem como ações mentais mediadas por instrumentos, baseadas em uma 

didática que promove a transferência gradual de processos de autorregulação. As 

Estratégias de Aprendizagem são entendidas como recursos utilizados pelos alunos 

para reter, armazenar e recuperar informações posteriormente, de forma direcionada 

e intencional, atitude positiva que propicia o aprendizado estratégico quando os alunos 

começam a gerenciar seu comportamento, refletir sobre suas ações, avaliar e 

reorganizar todos os aspectos do processo de aprendizagem (Boruchovitch, 1999). 

Sendo assim, foi somente a partir da década de 1990 que as Estratégias de 

Aprendizagem passaram a ser consideradas como operações ou atividades 

conscientes e intencionais utilizadas para atingir uma meta de aprendizagem (Valdés, 

2003). De acordo com Veiga Simão (apud Lopes da Silva et al., 2004), as Estratégias 

de Aprendizagem são instrumentos que favorecem a autorregulação da 

aprendizagem, visto que envolvem processos de tomada de decisão, aos quais o 
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aprendiz pode recorrer para completar uma determinada tarefa ou atingir o seu 

objetivo, conforme a situação educativa na qual está inserido. Em síntese, segundo 

Flavell (apud Silva; Sá, 1997, p. 19), as Estratégias de Aprendizagem são definidas: 

 

[...] como processos conscientes delineados pelos estudantes para atingirem 
objetivos de aprendizagem e, a um nível mais específico, como qualquer 
procedimento adotado para a realização de uma determinada tarefa (Flavell 
(apud Silva; Sá, 1997, p. 19). 
 

Para além do conceito de Estratégias de Aprendizagem, estudos conduzidos 

por Costa; Boruchovitch (2000) sobre o uso das Estratégias de Aprendizagem, tanto 

em âmbito nacional quanto internacional, observaram uma relação positiva entre o 

uso adequado dessas estratégias e um melhor desempenho acadêmico. Silva; Sá 

(1997) também apontam que existe uma relação entre o uso adequado de Estratégias 

de Aprendizagem e um bom desempenho acadêmico.  

No entanto, é preciso compreender quais Estratégias de Aprendizagem 

escolher, como, quando e onde deve-se aplicá-las. Segundo Frison; Boruchovitch 

(2020), as Estratégias de Aprendizagem se relacionam a três tipos de conhecimento: 

declarativo (saber), processual ou procedimental (saber de qual modo usá-lo) e 

condicional (saber em quais condições são mais ou menos úteis). Ao saberem desses 

três tipos de conhecimento, os estudantes conseguem escolher melhor as estratégias 

mais eficazes para cada situação de aprendizagem.  

Ainda nesse aspecto, Holt (1982) afirma que ser um estudante de bom 

rendimento escolar implica, entre outras coisas, ter consciência dos seus próprios 

processos mentais e do seu nível de compreensão. Com isso, o papel exercido pelas 

Estratégias de Aprendizagem para uma aprendizagem efetiva tem sido cada vez mais 

levado em consideração pelos educadores (Boruchovitch, 1999). Assim sendo, ao 

compreender como e quando usar as Estratégias de Aprendizagem, os estudantes 

com baixo rendimento escolar podem melhorar o seu desempenho.  

Além disso, pesquisadores identificaram que as Estratégias de Aprendizagem 

podem ser ensinadas por educadores e utilizadas pelos estudantes para elevar a 

qualidade da aprendizagem escolar (Boruchovitch, 1993, 1999; Derry, 1988; 

Jacobson, 1998; Pozo, 1996, 2002). Esses estudos indicam que é possível aprender 

como exercer mais controle e refletir sobre o próprio processo de aprendizagem, 

através do ensino de Estratégias de Aprendizagem (Brown, 1997; Clark, 1990; 

Pressley; Levin, 1983).  
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Não há dúvida de que conhecer o repertório de Estratégias de Aprendizagem 

e os hábitos de estudo de crianças brasileiras é um passo fundamental para 

enriquecer a capacidade de aprender dos alunos, prevenir dificuldades de 

aprendizagem em idades precoces, bem como avançar do desenvolvimento de uma 

teoria mais abrangente sobre o desempenho acadêmico (Boruchovitch, 1993, 1998). 

 

2.1.1 Categorização das Estratégias de Aprendizagem 

 

Entender como as Estratégias de Aprendizagem são aplicadas é importante 

para compreender suas bases teóricas e suas possíveis contraposições. Assim, a 

partir de um exemplo, discutiremos diferentes taxonomias de Estratégias de 

Aprendizagem propostas por vários autores, ressaltando a classificação mais comum, 

baseada na distinção entre Estratégias Cognitivas e Metacognitivas. 

Suponha que você seja um aluno do curso técnico do IFAL - Campus Maceió - 

e esteja estudando para a avaliação do componente curricular de Matemática. 

Considere reconhecer que você apresenta dificuldades em lembrar algumas fórmulas 

para resolver certos tipos de problemas de equações. Para superar essas 

dificuldades, enquanto estuda, você fala em voz alta os conceitos e as fórmulas, ao 

mesmo tempo que busca resolver os problemas.  

Neste exemplo, “falar em voz alta” enquanto estuda, é um tipo de Estratégia de 

Aprendizagem a qual permite uma reflexão sobre o próprio aprendizado. Isso pode 

tornar mais fácil recordar as informações depois, ajudar a esclarecer dúvidas, revisar 

conceitos e avaliar a compreensão sobre o conteúdo estudado.  

Assim, conforme a variedade de contextos educacionais e estudantes de 

diferentes níveis e modalidade da educação, há um vasto corpo de estudos e 

diferentes taxonomias de Estratégias de Aprendizagem (Dembo, 1994; Garner; 

Alexander, 1989; Mckeachi et al., 1990; Valadas; Almeida; Araújo, 2017; Weinstein; 

Acee, 2018; Weinstein; Mayer, 1986; Zimmerman; Martinez-Pons, 1986). 

As pesquisas acerca das Estratégias de Aprendizagem abrangem, por 

exemplo, investigações relacionadas a estudantes do Ensino Superior (Zimmerman; 

Martinez-Pons, 1986); estudantes do Ensino Fundamental com sintomas depressivos 

(Cruvinel; Boruchovitch, 2004); estudantes repetentes do Ensino Fundamental 

(Boruchovitch, 1998; Schlieper, 2001); estudantes do Ensino Fundamental com 

ansiedade (Costa; Boruchovitch, 2004) entre outros. 
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Weinstein; Mayer (1986), por exemplo, definiram cinco categorias de 

Estratégias de Aprendizagem: Estratégias de Ensaio, de Elaboração, de Organização, 

de Monitoramento, da Compreensão e Afetivas. As Estratégias de Ensaio consistem 

na repetição ativa do conteúdo a ser aprendido, tanto pela fala como pela escrita, 

conforme ilustrado no exemplo apresentado no início desta seção. Estratégias de 

Elaboração caracterizam-se pelo aprendizado por meio da paráfrase, do resumo, da 

construção de analogias e da criação de itens acerca do conteúdo a ser aprendido. 

As Estratégias de Organização implicam na estruturação do material a ser aprendido, 

por meio da divisão e interrelação das partes, como tópicos, hierarquias, rede de 

conceitos e diagramas (Ex.: mapas mentais). As Estratégias de Monitoramento 

envolvem a consciencialização do nível de aprendizado alcançado, bem como a 

implementação de ações para a superação de eventuais obstáculos identificados. As 

Estratégias de Compreensão e Afetivas dizem respeito à consciência e regulação dos 

sentimentos relacionados à aprendizagem, tal como a ansiedade, entre outros. 

Mckeachie et al. (1990, apud Dembo, 1994) compreendem um número menor 

de estratégias: Estratégias Cognitivas, Estratégias Metacognitivas e Estratégias de 

Administração de Recursos. As Estratégias Cognitivas são subdivididas em três 

modalidades, a saber: Ensaio, Elaboração e Organização. O Ensaio consiste em 

repetições ativas da fala e/ou escrita, por exemplo anotar e sublinhar o material a ser 

estudado; a Elaboração envolve a reconstrução significativa de materiais de 

aprendizagem, como: parafrasear, resumir, anotar e criar analogias; enquanto a 

Organização refere-se à seleção de ideias, organização de roteiros e mapas, incluindo 

reflexões.  

As Estratégias Metacognitivas consistem no planejamento com definições de 

metas; monitoramento (autotestagem, atenção, compreensão, uso de estratégias, 

feedback e auto feedback) e regulação (ajustar a velocidade, reler, rever, uso de 

estratégias, ajustar o ambiente). Por sua vez, as Estratégias de Administração de 

Recursos incluem a administração do tempo, organização do ambiente de estudo, 

administração do esforço e busca de apoio a terceiros (Mckeachie et al., 1990 apud 

Dembo, 1994). 

Para Pozo (2002), as Estratégias de Aprendizagem dividem-se em três 

categorias distintas: Revisão (sistematização e planejamento), Elaboração 

(construção de significados) e Organização (relações de significados). Zimmerman; 

Martinez-Pons (1986) referem-se às estratégias de autoavaliação, organização e 
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transformação, estabelecimento de metas e planeamento, busca de informação, 

registro de informação, automonitorização, organização do ambiente, busca de ajuda 

e revisão. 

Contudo, torna-se interessante ressaltar que a classificação mais comumente 

utilizada das Estratégias de Aprendizagem, entre os estudiosos do tema, se baseia 

na distinção entre Estratégias Cognitivas e Metacognitivas. Segundo Garner; 

Alexander (1989) e Dembo (1994), as Estratégias de Aprendizagem podem dividir-se 

em duas categorias: Cognitivas e Metacognitivas. As Estratégias Cognitivas auxiliam 

no tratamento da informação, no seu armazenamento e processamento, ao passo que 

as Estratégias Metacognitivas se referem aos processos de planejamento, 

monitorização e regulação do pensamento utilizado pelo estudante para aprender.  

Logo, o uso da Estratégia de Aprendizagem “falar em voz alta” enquanto 

estuda, no exemplo inicialmente mencionado, é categorizada como uma Estratégia 

Cognitiva. Isso porque, ao utilizar essa estratégia para aprender, o estudante está 

buscando alcançar uma meta em particular, memorizar fórmulas matemáticas. Para 

Dembo (1994), enquanto as Estratégias Cognitivas dizem respeito aos 

comportamentos e pensamentos os quais influenciam o processo de aprendizagem 

de maneira que a informação possa ser armazenada mais facilmente, as Estratégias 

Metacognitivas são procedimentos usados pelo indivíduo para planejar, monitorar e 

regular o seu próprio pensamento.  

Em suma, as Estratégias de Aprendizagem são técnicas ou métodos que os 

alunos usam para adquirir a informação (Dembo, 1994). Livingston (2003, p. 4), 

aponta uma distinção entre Estratégias Cognitivas e Metacognitivas, na qual: 

 

Estratégias Cognitivas são usadas para ajudar um indivíduo a alcançar uma 
meta em particular (Exemplo: entender um texto) enquanto Estratégias 
Metacognitivas são usadas para assegurar que a meta tenha sido atingida 
(Exemplo: questionar-se para avaliar a compreensão desse texto). As 
experiências metacognitivas precedem ou seguem uma atividade cognitiva 
(Livingston (2003, p. 4) (Tradução própria). 
 

Compreende-se, então, que a principal diferença entre os dois modelos 

consiste nas Estratégias Cognitivas concentrarem-se na execução de tarefas 

específicas para alcançar um determinado objetivo, enquanto as Estratégias 

Metacognitivas envolvem o monitoramento e a regulação desse processo. 

Embora as diferentes taxonomias de Estratégias de Aprendizagem pareçam, 

em alguns casos, discrepantes devido ao uso de terminologias diferentes, estudos 
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brasileiros conduzidos por Boruchovitch (1999); Boruchovitch; Santos (2006) 

analisaram várias taxonomias de Estratégias de Aprendizagens e concluíram que, 

embora as terminologias utilizadas por diferentes autores pudessem divergir, essas 

variações de nomenclatura estão mais relacionadas às diferentes denominações que 

lhes são atribuídas do que aos seus significados. Ou seja, não se observavam 

oposições entre os autores, mas complementaridade entre as taxonomias propostas.  

 

2.2 INSTITUTO FEDERAL DE ALAGOAS NO CONTEXTO DA PANDEMIA 

 

O IFAL é uma instituição de educação profissional e superior, vinculada à 

Secretaria de Educação Profissional e Tecnologia do Ministério da Educação 

(Setec/MEC) e que surgiu da integração entre o Centro Federal de Educação 

Tecnológica de Alagoas (CEFET/AL) e a Escola Agrotécnica Federal de Satuba 

(EAFS).  

O CEFET/AL, anteriormente conhecido como Escola Técnica Federal de 

Alagoas, tem suas origens na Escola de Aprendizes e Artífices, fundada em 23 de 

setembro de 1909, durante o governo de Nilo Peçanha, com o objetivo de oferecer 

cursos profissionalizantes. Já a Escola Agrotécnica de Satuba foi criada em 30 de 

agosto de 1911, com foco na formação técnica voltada para o setor agrícola.  

No IFAL são ofertados cursos de Educação Básica, Profissional e Superior. 

Trata-se de uma Autarquia com atuação no Estado de Alagoas, detentora de 

autonomia administrativa, patrimonial, financeira, didático-pedagógica e disciplinar. 

Sua sede, a Reitoria, fica localizada na cidade de Maceió, capital do Estado de 

Alagoas, na rua Odilon Vasconcelos, nº 103, em Jatiúca. Possui 16 unidades de 

ensino distribuídas nos municípios de Arapiraca, Batalha, Coruripe, Maceió, Maragogi, 

Marechal Deodoro, Murici, Palmeira dos Índios, Penedo, Piranhas, Rio Largo, Santana 

do Ipanema, São Miguel dos Campos, Satuba e Viçosa. 

Há diversas formas de ingresso nos cursos oferecidos pelo IFAL. As principais 

incluem a participação em editais públicos para o Ensino Médio Profissional e cursos 

superiores na modalidade de Educação a Distância, além da seleção por meio do 

Sistema de Seleção Unificada (SISU) para as demais graduações. 

Em 2024, o IFAL completou 115 anos de história. Ao longo de mais de um 

século, a instituição tem proporcionado educação pública e gratuita. Atualmente, conta 

com mais de 1.800 servidores e atende mais de 20 mil estudantes, contribuindo 
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diretamente para a formação profissional e a inserção de jovens e adultos no mundo 

do trabalho. 

O IFAL - Campus Maceió, campo empírico desta pesquisa, fica localizado na 

Avenida do Ferroviário, 530, Centro, Maceió, CEP: 57020-600. Nesse Campus têm-

se os Cursos Técnicos Integrados ao Ensino Médio de: Edificações, Eletrônica, 

Eletrotécnica, Estradas, Mecânica, Química, Desenvolvimento de Sistemas e 

Artesanato - Proeja; os Cursos Técnicos Subsequentes ao Ensino Médio de: 

Eletrotécnica, Mecânica, Química, Segurança do Trabalho; e os Cursos Superiores 

são: Licenciaturas em: Letras - Português, Matemática, Química, Ciências Biológicas 

e Física; Bacharelados em: Engenharia Civil, Sistemas de Informação; e Tecnológicos 

em: Alimentos, Designer de Interiores, Gestão de Turismo e Hotelaria. Além da Pós-

Graduação lato sensu em História de Alagoas.  

Apesar de sua experiência centenária na educação, em 11 de março de 2020, 

quando o Coronavírus (vírus da Covid-19) foi caracterizado pela Organização Mundial 

da Saúde (OMS) como uma pandemia, o Campus Maceió enfrentou desafios 

significativos para a implementação do Ensino Remoto Emergencial. Naquele ano, o 

ano letivo teve início em 5 de fevereiro de 2020, um dia antes da sanção da Lei nº 

13.979/2020, a qual dispôs sobre as medidas que poderiam ser adotadas para 

enfrentamento da Emergência de Saúde Pública de Importância Internacional 

decorrente da Pandemia da COVID-19. Vejamos o Art. 2º do referido documento legal: 

 

Art. 2º Para fins do disposto nesta Lei, considera-se: 
I - Isolamento: separação de pessoas doentes ou contaminadas, ou de 
bagagens, meios de transporte, mercadorias ou encomendas postais 
afetadas, de outros, de maneira a evitar a contaminação ou a propagação do 
coronavírus; e 
II - Quarentena: restrição de atividades ou separação de pessoas suspeitas 
de contaminação das pessoas que não estejam doentes, ou de bagagens, 
contêineres, animais, meios de transporte ou mercadorias suspeitos de 
contaminação, de maneira a evitar a possível contaminação ou a propagação 
do coronavírus. 
Parágrafo único. As definições estabelecidas pelo Artigo 1º do Regulamento 
Sanitário Internacional, constante do Anexo ao Decreto nº 10.212, de 30 de 
janeiro de 2020, aplicam-se ao disposto nesta Lei, no que couber (Brasil, 
2020). 
 

No âmbito da educação, as primeiras normas aplicáveis às instituições de 

ensino federais no Brasil foram as Portarias do Ministério da Educação MEC n° 343, 

de 17 de março de 2020, seguida, da nº 345, de 19 de março de 2020, que alterou a 

primeira. Ambas, trataram basicamente da substituição temporária das aulas 
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presenciais por aulas remotas (utilizando meios e tecnologias de informação e 

comunicação), ou, alternativamente, a sua suspensão, a critério de escolha das 

instituições de ensino (Brasil, 2020). 

Diante da preocupação com a saúde da comunidade acadêmica, considerando 

a pandemia da Covid-19 declarada pela OMS e as medidas de prevenção à doença, 

o IFAL resolveu suspender as aulas presenciais por 15 dias, de 18 de março a 1º de 

abril de 2020. Em 19 de março de 2020, por meio da Portaria nº 1.303, do IFAL, 

suspenderam-se os atendimentos presenciais e adotou-se o trabalho remoto para 

todas as atividades desenvolvidas pelos servidores e empregados públicos.  

Até então, não havia diretrizes internas sobre a continuidade do ensino, e o 

calendário acadêmico do ano letivo de 2020 do IFAL permanecia suspenso em 

conformidade com as medidas de distanciamento social recomendadas pela OMS, 

assim como várias outras instituições de ensino ao redor do mundo. Ao final do prazo 

de suspensão do calendário acadêmico do ano letivo de 2020, e seguindo as 

orientações dos órgãos de saúde, o Colégio de Dirigentes decidiu, em reunião, 

prorrogar a suspensão das atividades letivas por mais 15 dias, de 2 a 16 de abril de 

2020.  

Nesse contexto, a Pró-Reitora de Ensino enviou orientações sobre a 

organização do trabalho remoto dos professores e das atividades de ensino nos 

Campi durante a pandemia da Covid-19. Essas orientações foram elaboradas com 

base em discussões e diálogos com a Reitoria, Diretores/Chefes de Departamento de 

Ensino e o Colégio de Dirigentes. Foi então que, a partir do 2º semestre de 2020, com 

a aprovação da Resolução nº 50/2020, em 28 de agosto de 2020, estabelecendo 

diretrizes para a implementação, execução e avaliação do ERE em seus Campi, que 

o IFAL retomou com as atividades acadêmicas por meio do ERE, enquanto durasse a 

pandemia (Apêndice II). 

Conforme o Art. 2º, §1º da referida Resolução, a realização do ERE visava 

“promover o vínculo com os(as) estudantes, diminuindo, assim, o impacto do 

rompimento da aprendizagem presencial, e colaborar com a permanência e êxito”. 

Dessa forma, o ERE foi implementado no IFAL, como uma medida emergencial para 

os diferentes níveis de ensino, garantindo que as atividades acadêmicas não fossem 

mais suspensas.  
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2.2.1. O Ensino Remoto Emergencial no Instituto Federal de Alagoas - Campus 

Maceió 

 

No Brasil, o primeiro documento legal regulamentando o ERE foi a Portaria do 

MEC nº 343/2020 de 17 de março de 2020, a qual dispôs sobre a substituição das 

aulas presenciais por aulas em meios digitais enquanto durasse a situação de 

pandemia (Brasil, 2020), conforme previsto no Art. 1º: 

 

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, 2020). 
 

A Portaria autorizava que os cursos superiores, em caráter excepcional, 

substituíssem as aulas presenciais por aulas remotas. Mas, até então, na literatura 

educacional, não existia uma definição sobre o termo ERE, uma vez que, diante do 

contexto da pandemia do Covid-19, essa foi uma experiência extremamente inaugural. 

 

É ensino remoto porque, de fato, professores e alunos estão impedidos por 
decreto do Ministério da Educação e Secretariais Estaduais de Educação de 
frequentarem escolas, evitando a disseminação do vírus, seguindo os planos 
de contingências orientados pelo Ministério da Saúde. É emergencial porque, 
do dia para noite, o planejamento pedagógico, pensado, debatido e estudado 
para o ano letivo de 2020 teve que ser engavetado, e talvez ainda será jogado 
no lixo (Tomazinho, 2020). 

 

Nesta perspectiva, o ERE era desconhecido até bem pouco tempo, surgindo 

como uma das alternativas didático-pedagógica para o enfrentamento da crise, como 

forma de minimizar os impactos nas aprendizagens dos estudantes com a suspensão 

das atividades pedagógicas presenciais. Nas palavras de Moreira; Schlemmer (2020), 

em artigo publicado na Revista UFG, a suspensão das atividades presenciais: 

 

[…] gerou a obrigatoriedade dos professores e estudantes migrarem para a 
realidade online, transferindo e transpondo metodologias e práticas 
pedagógicas típicas dos territórios físicos de aprendizagem, naquilo que se 
tem apelidado de ensino remoto de emergência (Moreira; Schlemmer, 2020, 
p. 7). 
 

Diante disso, a Resolução nº 50/2020 do IFAL (APÊNDICE IV), aprovada em 

28 de agosto de 2020, estabeleceu as diretrizes para a implementação, execução e 

avaliação do ERE nos Campi do IFAL. Para a implementação e execução do ERE, o 
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Campus Maceió selecionou os componentes curriculares que poderiam ser 

transpostos para um modelo não presencial por série/ano. Essa seleção foi baseada 

na identificação das possibilidades de adaptações curriculares e na análise de 

viabilidade metodológica e avaliativa para o ensino remoto. Definidas em conjunto 

pelos professores que compõem as coordenações de áreas, responsáveis pelos 

componentes curriculares da formação geral – Núcleo Básico (NB), e pelas 

coordenações de cursos, responsáveis pelos componentes curriculares da formação 

técnica – Núcleo Profissional (NP) e deliberadas pelo Colegiado de cada curso. 

Em função disso, a programação curricular de todos os componentes do NB 

constituído pelas áreas de Linguagens, Códigos e suas Tecnologias; Ciências 

Humanas e suas Tecnologias; Matemática e suas Tecnologias; e, Ciências da 

Natureza e suas Tecnologias foram integralmente adaptados para o ERE. Enquanto 

para os componentes curriculares relativos aos conhecimentos da formação técnica 

dos cursos, os quais compõem o NP, foram considerados o campo de conhecimentos 

do eixo tecnológico do curso, a atuação profissional, as regulamentações do exercício 

da profissão e o perfil do egresso.  

Sendo assim, salvo algumas exceções, esses componentes tiveram a sua 

programação curricular parcialmente adaptada para o ERE, com a previsão de 

complementação quando as atividades presenciais fossem retomadas. Ocorre que, 

mesmo com a possibilidade de utilizar metodologias ativas como o ensino baseado 

em problemas, estudos de caso e simulações virtuais, os docentes enfrentaram 

dificuldades na adaptação dessas disciplinas para o ensino remoto, especialmente 

daquelas que envolvem práticas laboratoriais e técnicas específicas.  

A partir disso, no Campus Maceió, o ERE no ano letivo de 2020 teve início no 

dia 5 de outubro de 2020, com a Semana de Acolhimento e Ambientação, e no dia 14 

de outubro de 2020, com aulas para os doze Cursos Superiores, os oito Cursos 

Técnicos Integrados ao Ensino Médio e os quatro Cursos Técnicos Subsequentes ao 

Ensino Médio. 

A Semana de Acolhimento e Ambientação que aconteceu no período de 5 a 9 

de outubro de 2020, transmitida via YouTube, teve como objetivo a integração dos 

estudantes ao ERE, promovendo um espaço de orientação, adaptação e socialização, 

organizada pelas Direção-Geral, Diretoria de Ensino e Diretoria de Apoio Acadêmico. 

A programação contou com palestras informativas sobre o funcionamento do ERE, 

demonstração do uso de plataformas acadêmicas e sistemas administrativos (Ex: 
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SIGAA, Google Classroom, Biblioteca), sobre os serviços acadêmicos e de apoio ao 

estudante, como o pedagógico, assistência estudantil e monitorias. 

O ERE no Campus Maceió foi estruturado em quatro etapas: ERE 1 

(05/10/2020 a 23/12/2020), ERE 2 (18/01/2021 a 10/04/2021), ERE 3 (03/05/2021 a 

17/07/2021) e ERE 4 (09/08/2021 a 10/10/2021), cada uma delas com uma 

quantidade entre 3 a 5 componentes curriculares ofertados de forma concomitante em 

um período de aproximadamente 50 dias.  

Na primeira etapa do ERE, por exemplo, para os Cursos Técnicos Integrados 

ao Ensino Médio foram ofertados sete componentes curriculares da formação geral 

(Língua Portuguesa, Língua Inglesa, Filosofia, Sociologia, Geografia, História e 

Química) e 31 componentes curriculares pertencentes a formação profissional, sendo 

quatro do Curso de Edificações, três do Curso de Eletrônica, seis do curso de 

Eletrotécnica, cinco do Curso de Estradas, sete do Curso de Mecânica e seis do Curso 

de Desenvolvimento de Sistemas. Os componentes na formação profissional de 

natureza, especificamente prática, os quais necessitavam da presença do discente 

nos laboratórios do Campus, foram ofertados na 4ª etapa (ERE 4). 

As atividades no ERE eram desenvolvidas, principalmente, por meio do 

Sistema Integrado de Gestão de Atividades Acadêmicas (SIGAA), obrigatoriamente, 

para o registro acadêmico (planos de ensino, notas, frequência, conteúdos). Além 

disso, o Google Classroom, enquanto plataforma opcional, foi empregada por alguns 

docentes para organização das aulas, as quais poderiam ser gravadas (assíncronas) 

ou transmitidas ao vivo (síncronas) por meio da plataforma de videoconferência 

Google Meet. Segundo Behar (2020): 

 

No ERE, a aula ocorre num tempo síncrono (seguindo os princípios do ensino 
presencial), com videoaula, aula expositiva por sistema de webconferência, e 
as atividades seguem durante a semana no espaço de um ambiente virtual 
de aprendizagem (AVA) de forma assíncrona. A presença física do professor 
e do aluno no espaço da sala de aula presencial é “substituída” por uma 
presença digital numa aula online, o que se chama de ‘presença social’. Essa 
é a forma como se projeta a presença por meio da tecnologia (Behar, 2020). 
 

Deste modo, não se tratava de uma mudança de modalidade de ensino, pois 

conforme Moreira; Schlemmer (2020, p. 9) “o objetivo principal nestas circunstâncias 

não é recriar um ecossistema educacional online robusto, mas sim fornecer acesso 

temporário e de maneira rápida durante o período de emergência ou crise”.  
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Nessas condições, no Campus Maceió, a implementação do ERE para os 

docentes exigiu uma rápida reconfiguração de suas abordagens pedagógicas e o uso 

de tecnologias com as quais muitos não estavam familiarizados e, mesmo assim, 

esses professores tiveram que “customizar os materiais para realização das 

atividades, criando slides, vídeos, entre outros recursos para ajudar os alunos na 

compreensão e participação das atividades” (Alves, 2020, p. 358).  

Nessas circunstâncias, alguns professores perceberam que não possuíam 

completamente a competência pedagógica para fazer o acompanhamento do 

processo de ensino-aprendizagem no modelo do ERE. Logo, o que se viu foi um 

descompasso entre o corpo docente, em grande parte, relacionado às diferentes 

familiaridades com o uso das Tecnologias Digitais de Informação e Comunicação 

(TDICs). 

Assim, além da necessidade de formação adequada para que os docentes 

pudessem atuar como mediadores entre alunos e recursos digitais, o desafio presente 

no contexto da pandemia causada pelo Covid-19 era considerar as condições 

socioeconômicas enfrentadas pelos estudantes no processo formativo. 

 

Esse é o desafio presente no contexto de pandemia suscitado pelo Covid-19, 
garantir uma aprendizagem a todos da rede de ensino que os ajude a 
entender que a sociedade brasileira é injusta em termos de distribuição de 
renda, é injusta para com o mais pobres, mas, lutar contra a alienação, contra 
o domínio do capital é tarefa da educação, proporcionar uma aprendizagem 
que seja ampla e emancipadora, que ajude o sujeito a se posicionar e não 
seja apenas aquele que explica a realidade dada, mas aquele que a 
transforma (Pereira; Madureira; Silva, 2020, p.130-131). 
 

Conforme estabelecido na Resolução nº 50/2020 do IFAL, para os estudantes 

que não possuíam mediação tecnológica digital, por exemplo, a solução encontrada 

foi a disponibilização de materiais didáticos impressos e/ou materiais digitais off-line 

(CD, DVD, pen drive, etc.), os quais deveriam ser produzidos pelo respectivo docente, 

contendo as orientações pedagógicas necessárias para correta execução das 

atividades. 

 

O desafio foi fazer com que a educação pudesse transpor as barreiras físicas 
e conseguisse encontrar meios de chegar à casa de todos os envolvidos no 
processo educacional, seja por meios digitais (TDIC) ou não. Desse modo, 
foi preciso tomar decisões, rapidamente, sobre como dar continuidade às 
atividades letivas, de forma remota, atendendo às diversas realidades 
educacionais, econômicas e sociais de professores e estudantes (Pinto; 
Martins, 2021, p. 8). 
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Para os estudantes que apresentavam necessidades específicas, incluindo 

aqueles pertencentes à Educação Especial, o docente, em colaboração com a equipe 

do Núcleo de Atendimento às Pessoas com Necessidades Específicas (NAPNE), 

deveria considerar, no Plano Educacional Individualizado (PEI), as adequações e 

adaptações necessárias para atender às suas demandas. Isso englobava a efetiva 

participação desses estudantes nas atividades síncronas e assíncronas junto aos 

demais, a adaptação do material didático e a flexibilização dos prazos para a entrega 

das atividades. 

Quanto aos estudantes da Educação de Jovens e Adultos (EJA), considerando 

as particularidades dessa modalidade, a Resolução nº 50/2020 estabeleceu diretrizes 

específicas. De acordo com a normativa, a organização do ensino para esses 

estudantes deveria respeitar suas condições de vida, diversidade de perfis e múltiplas 

experiências, adotando princípios de equidade, diferença e proporcionalidade na 

definição das estratégias pedagógicas.  

Além disso, a Resolução nº 50/2020 estabeleceu que as coordenações de 

curso, equipes pedagógicas e direções de ensino desempenhassem um papel ativo 

no suporte a esses estudantes, principalmente durante os encontros síncronos, a fim 

de garantir a interação e a construção de um conjunto de saberes integrados e 

significativos. 

Dessa forma, a implementação do ERE no IFAL - Campus Maceió - 

representou um desafio institucional o qual exigiu adaptações pedagógicas para 

garantir a continuidade do processo de ensino e aprendizagem em tempos de 

pandemia. Apesar dos esforços empregados na implementação, execução e 

avaliação do ERE, a experiência dos estudantes foi impactada por diferentes 

obstáculos que serão discutidos ao longo desta pesquisa. 

  



35 
 

3 PERCURSO METODOLÓGICO 

 

Esta pesquisa adotou a metodologia de estudo de caso, com foco no processo 

e nas perspectivas dos discentes dos cursos técnicos do IFAL - Campus Maceió - os 

quais vivenciaram o ERE durante a pandemia da Covid-19. Segundo Gil (2002), o 

estudo de caso é especialmente indicado quando o objetivo não é apenas descrever 

um grupo específico, mas oferecer uma visão aprofundada de um problema e 

identificar os fatores que o influenciam ou dele decorrem. 

Com base nessa abordagem metodológica, foram utilizados dois 

procedimentos complementares entre si: a Análise de Conteúdo das Avaliações 

Processuais do ERE realizadas durante a pandemia da Covid-19 e a aplicação da 

Escala de Avaliação das Estratégias de Aprendizagem para o Ensino 

Profissionalizante (EAVAP-EP), apresentada no Anexo A.  

A análise de conteúdo, conforme os pressupostos de Bardin (2016), foi aplicada 

às respostas discursivas coletadas por meio das Avaliações Processuais do ERE 

implementadas no IFAL - Campus Maceió. Esse procedimento teve como finalidade 

aprofundar a compreensão dos dados quantitativos da EAVAP-EP, buscando revelar 

os sentidos e significados atribuídos pelos próprios estudantes dos cursos técnicos à 

sua vivência no ERE.  

É importante reconhecer, de forma crítica e ética, os possíveis vieses 

decorrentes da minha dupla atuação enquanto autora da pesquisa e coordenadora 

pedagógica do IFAL – Campus Maceió, função que, inclusive, envolveu diretamente 

a elaboração e aplicação das Avaliações Processuais do ERE analisadas neste 

estudo. Embora tal posição tenha favorecido um amplo conhecimento do contexto 

institucional e das práticas pedagógicas durante o ERE, ela também pode ter 

influenciado, ainda que de maneira inconsciente, a seleção dos dados, a interpretação 

dos relatos estudantis ou mesmo a ênfase dada a determinados aspectos da 

percepção dos estudantes em relação ao ERE. 

Nesse sentido, busquei fundamentar a análise nas orientações metodológicas 

de Bardin (2016), prezando pela sistematização rigorosa das etapas da Análise de 

Conteúdo e pela leitura atenta dos sentidos expressos pelos estudantes, valorizando 

suas intenções comunicativas com o máximo de fidedignidade. Além disso, optei por 

explicitar no texto o contexto institucional da pesquisa e o lugar da pesquisadora, como 
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forma de assegurar a transparência e a honestidade intelectual no processo 

investigativo. 

A aplicação da EAVAP-EP permitiu identificar, de forma sistematizada e 

mensurável, com que frequência os estudantes dos cursos técnicos do IFAL - Campus 

Maceió - utilizaram Estratégias de Aprendizagem ao longo do ERE, durante a 

pandemia do Covid-19. A análise estatística dos dados oriundos da escala foi 

realizada por meio do software R, versão 4.3.3 (R Core Team, 2023), com nível de 

significância de 5% (⍺), utilizando-se técnicas de estatística descritiva para 

caracterizar a amostra e compreender a distribuição dos dados (Kaur; Stoltzfus; 

Yellapu, 2018). 

Contudo, reconhecendo que a experiência educacional vivida durante o ERE é 

marcada por complexidades subjetivas, institucionais e emocionais, a interpretação 

dos resultados quantitativos foi enriquecida com uma abordagem qualitativa. Nesse 

contexto, a abordagem qualitativa se destaca por ponderar a pluralidade de vozes e a 

manifestação livre dos diferentes modos de pensar dos atores sociais envolvidos. 

Assim, entende-se que o estudo quantitativo pode gerar questões para serem 

aprofundadas qualitativamente, e vice-versa (Minayo; Sanches, 1993).  

Assim, justifica-se a adoção dessa abordagem metodológica integrada como 

estratégia para compreender, com maior profundidade e complexidade, os fatores que 

influenciaram o uso ou a ausência de Estratégias de Aprendizagem no contexto do 

ERE, no IFAL - Campus Maceió, durante a pandemia do Covid-19. 

 

3.1. EAVAP-EP: CARACTERIZAÇÃO DO INSTRUMENTO DE COLETA DE DADOS 

 

A literatura sobre Estratégias de Aprendizagem no âmbito da EPT ainda é 

escassa. No entanto, um estudo, em particular, voltado para o ensino 

profissionalizante, chama a atenção por suas contribuições à construção de um 

instrumento específico para a avaliação dessas estratégias no contexto da formação 

técnica.  

Nesse sentido, destaca-se o artigo de Pereira; Santos; Ferraz (2020), publicado 

na Revista Portuguesa de Educação, que investigou evidências de validade de 

conteúdo e de consistência da EAVAP-EP, uma escala desenvolvida com base na 

estrutura interna da Escala de Avaliação das Estratégias de Aprendizagem para o 

Ensino Fundamental (EAVAP-EF; Oliveira; Boruchovitch; Santos, 2010) e adaptada 
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para o contexto do Ensino Profissionalizante (EP) no Brasil. Com base nessa 

proposta, o referido estudo busca oferecer uma métrica mais precisa e apropriada 

para avaliar as Estratégias de Aprendizagem específicas dessa modalidade 

educacional, com foco nas Estratégias Metacognitivas. 

A evidência de validação de conteúdo da EAVAP-EP foi investigada através da 

análise de seis juízes especialistas e estudo piloto com 24 alunos, os quais 

confirmaram a representatividade e a compreensão dos itens adaptados. Já a 

evidência de validade da sua estrutura interna foi avaliada com uma amostra de 401 

estudantes de cursos profissionalizantes. A análise de componentes principais revelou 

a escala explicava de 31,37% da variância. Foram agrupados 28 itens em três 

dimensões: Estratégias Metacognitivas, Estratégias Cognitivas e Ausência de 

Estratégias Metacognitivas Disfuncionais, com cargas fatoriais superiores a 0,30. 

Além disso, a estimativa de fidedignidade da escala foi confirmada com um coeficiente 

α de 0,86.  

O supramencionado estudo, sugere que a EAVAP-EP pode ser utilizada por 

psicólogos, coordenadores pedagógicos e professores, bem como por outros 

profissionais inseridos no âmbito educacional, para efetuar uma análise abrangente 

dos diferentes tipos de Estratégias de Aprendizagem que os estudantes do EP 

apresentam, identificando quais estratégias estão mais ou menos desenvolvidas em 

seu repertório. Supõe, ainda, que os resultados da aplicação dessa escala possam 

embasar a formulação ou aprimoramento de práticas pedagógicas, visando fomentar 

nos alunos a habilidade de empregar as Estratégias Metacognitivas e Cognitivas para 

facilitar a assimilação do conteúdo e o uso prático desse conhecimento.  

Em contato por e-mail com uma das autoras do estudo, foi informado que a 

EAVAP-EP, atualmente, é uma ferramenta validada e reconhecida composta por 33 

itens (Anexo B), os quais capturam as nuances do EP, abordando a transferência dos 

conteúdos adquiridos em sala de aula e as habilidades que são desenvolvidas para a 

aplicação prática (Pereira; Santos; Ferraz, 2020).  

Em relação aos itens que compõem as Estratégias de Aprendizagem 

Metacognitivas e Cognitivas, Pereira (2016, p. 117) afirma que: 

 

[...] todos os itens relativos à metacognição da escala versam sobre a 
percepção que os estudantes têm a respeito do seu processo de 
aprendizagem. Ao contrário das Estratégias Cognitivas, que são ações 
concretas e de fácil identificação, as Estratégias Metacognitivas são 
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processos mais complexos que denotam ser pouco avaliados pelos sujeitos 
(Pereira, 2016, p. 117). 
 

Abaixo, no Quadro 1, são apresentados os itens relacionados às Estratégias 

de Aprendizagem Metacognitivas e Cognitivas, respectivamente. 

 

Quadro 1. EAVAP-EP - Itens das Estratégias de Aprendizagem Metacognitivas e 
Cognitivas 

Itens Estratégias Metacognitivas 

P6. Quando você estuda, costuma perceber que não está entendendo aquilo que está 
estudando? 

P13. Você percebe quando está com dificuldade para aprender determinados assuntos ou 
matérias? 

P22. Quando você estuda, percebe se não está conseguindo aprender? 

P27. Quando percebe que não entendeu o que leu, costuma parar para ler novamente? 

P29. Você percebe quando não entende o que está lendo? 

Itens Estratégias Cognitivas 

P1. Você costuma grifar as partes do texto para aprender melhor? 

P2. Quando você está fazendo uma redação, costuma fazer uma lista de ideias antes de começar 
a escrever? 

P4. Quando você está assistindo a uma aula, costuma anotar o que o professor(a) está falando, 
mesmo quando ele(a) não manda ou não escreve nada na lousa? 

P5. Você costuma ler outros textos e livros sobre o assunto que o(a) professor(a) explicou em 
aula? 

P9. Você costuma fazer um esquema usando as ideias principais do texto? 

P10. Quando você termina de estudar para uma prova, costuma fazer questões para si próprio 
para ver se entendeu bem o que estudou? 

P11. Quando você lê um texto, procura escrever com suas palavras o que entendeu da leitura, 
para poder estudar depois? 

P14. Quando você estuda, lê a matéria e depois fecha o caderno e fala em voz alta tudo o que 
entendeu? 

P16. Quando você aprende uma coisa nova, costuma relacionar aquilo que está aprendendo com 
alguma coisa que você já sabia? 

P17. Você resume os textos que o professor(a) pede para estudar? 

P19. Você pratica em casa as técnicas que aprende na instituição de ensino? 

P20. Você cria itens e respostas sobre o assunto que está estudando? 

P24. Para memorizar uma técnica você costuma fazer desenhos? 

P30. Você elabora roteiros para as atividades práticas que vai desenvolver? 

P32 Para reforçar a aprendizagem você costuma assistir vídeos online? 

P33. Durante as aulas práticas, você anota o passo a passo dos procedimentos? 

Fonte: Adaptado de Pereira; Santos; Ferraz (2020). 
 

A Ausência de Estratégias Metacognitivas Disfuncionais refere-se a 

comportamentos com o potencial de comprometer o processo de ensino e 

aprendizagem no contexto do ensino profissionalizante (Pereira; Santos; Ferraz, 
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2020). No Quadro 2, apresentado abaixo, são listados os itens que compõem essa 

dimensão. 

 

Quadro 2. EAVAP-EP - Ausência de Estratégias Metacognitivas Disfuncionais 

Itens Ausência de Estratégias Metacognitivas Disfuncionais 

P3. Você costuma estudar ou fazer o dever de casa na “última hora”? 

P7. Você costuma desistir quando uma tarefa é difícil ou chata? 

P8. Quando o seu professor(a) está explicando uma matéria nova, você costuma ficar pensando 
em outra coisa? 

P12. Você se sente cansado quando lê, estuda ou faz o dever de casa? 

P15. Você costuma ficar pensando em outra coisa quando o professor(a) está dando explicações? 

P18. Você se distrai enquanto o professor ou os colegas repetem uma técnica? 

P21. Quando você está fazendo uma tarefa difícil, costuma ficar muito nervoso? 

P23. Depois que você senta para fazer a lição de casa, costuma ficar se levantando toda hora 
para pegar algum material? 

P25. Você costuma esquecer-se de fazer as coisas que seu professor(a) pede? 

P26. Você costuma se distrair ou pensar em outra coisa quando está lendo ou fazendo o dever 
de casa? 

P28. Você costuma se esquecer de fazer o dever de casa? 

P31. Durante as aulas você costuma acessar páginas de mídias sociais e aplicativos, mesmo sem 
relação com o conteúdo estudado? 

Fonte: Adaptado de Pereira; Santos; Ferraz (2020). 
 

De acordo com as pesquisadoras, defende-se, em síntese, que a utilização de 

Estratégias de Aprendizagem pode contribuir para a melhoria do desempenho dos 

estudantes, tanto em atividades que simulam práticas realizadas dentro ou fora da 

sala de aula, quanto nos estágios, nos quais é necessário aplicar os conhecimentos 

adquiridos ao longo da formação técnica no exercício da profissão. Os 33 itens que 

compõem a EAVAP-EP estão listados no Quadro 3, apresentados na mesma ordem 

em que aparecem na escala original. 

 

Quadro 3. Itens da EAVAP-EP 

Itens Estratégias de Aprendizagem 

P1. Você costuma grifar as partes do texto para aprender melhor? 

P2. Quando você está fazendo uma redação, costuma fazer uma lista de ideias antes de começar 
a escrever? 

P3. Você costuma estudar ou fazer o dever de casa na “última hora”? 

P4. Quando você está assistindo a uma aula, costuma anotar o que o professor(a) está falando, 
mesmo quando ele(a) não manda ou não escreve nada na lousa? 

P5. Você costuma ler outros textos e livros sobre o assunto que o(a) professor(a) explicou em 
aula? 

P6. Quando você estuda, costuma perceber que não está entendendo aquilo que está 
estudando? 
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P7. Você costuma desistir quando uma tarefa é difícil ou chata? 

P8. Quando o seu professor(a) está explicando uma matéria nova, você costuma ficar pensando 
em outra coisa? 

P9. Você costuma fazer um esquema usando as ideias principais do texto? 

P10. Quando você termina de estudar para uma prova, costuma fazer questões para si próprio 
para ver se entendeu bem o que estudou? 

P11. Quando você lê um texto, procura escrever com suas palavras o que entendeu da leitura, 
para poder estudar depois? 

P12. Você se sente cansado quando lê, estuda ou faz o dever de casa? 

P13. Você percebe quando está com dificuldade para aprender determinados assuntos ou 
matérias? 

P14. Quando você estuda, lê a matéria e depois fecha o caderno e fala em voz alta tudo o que 
entendeu? 

P15. Você costuma ficar pensando em outra coisa quando o professor(a) está dando explicações? 

P16. Quando você aprende uma coisa nova, costuma relacionar aquilo que está aprendendo com 
alguma coisa que você já sabia? 

P17. Você resume os textos que o professor(a) pede para estudar? 

P18. Você se distrai enquanto o professor ou os colegas repetem uma técnica? 

P19. Você pratica em casa as técnicas que aprende na instituição de ensino? 

P20. Você cria itens e respostas sobre o assunto que está estudando? 

P21. Quando você está fazendo uma tarefa difícil, costuma ficar muito nervoso? 

P22. Quando você estuda, percebe se não está conseguindo aprender? 

P23. Depois que você senta para fazer a lição de casa, costuma ficar se levantando toda hora 
para pegar algum material? 

P24. Para memorizar uma técnica você costuma fazer desenhos? 

P25. Você costuma esquecer-se de fazer as coisas que seu professor(a) pede? 

P26. Você costuma se distrair ou pensar em outra coisa quando está lendo ou fazendo o dever 
de casa? 

P27. Quando percebe que não entendeu o que leu, costuma parar para ler novamente? 

P28. Você costuma se esquecer de fazer o dever de casa? 

P29. Você percebe quando não entende o que está lendo? 

P30. Você elabora roteiros para as atividades práticas que vai desenvolver? 

P31. Durante as aulas você costuma acessar páginas de mídias sociais e aplicativos, mesmo sem 
relação com o conteúdo estudado? 

P32 Para reforçar a aprendizagem você costuma assistir vídeos online? 

P33. Durante as aulas práticas, você anota o passo a passo dos procedimentos? 

Fonte: Adaptado de Pereira; Santos; Ferraz (2020). 
 

Cada uma das três dimensões que compõem a escala contempla um conjunto 

específico de itens: 16 tópicos relacionam-se às Estratégias Cognitivas, 5 às 

Estratégias Metacognitivas e 12 à dimensão de Ausência de Estratégias 

Metacognitivas Disfuncionais. Essa distribuição está detalhada no Quadro 4, a seguir. 

 

Quadro 4. Distribuição dos itens por Estratégias de Aprendizagem 
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Itens Estratégias de Aprendizagem   

P1, P2, P4, P5, P9, P10, P11, P14, P16, P17, P19, 
P20, P24, P30, P32, P33 

Estratégias Cognitivas 

P6, P13, P22, P27, P29 Estratégias Metacognitivas 

P3, P7, P8, P12, P15, P18, P21, P23, P25, P26, 
P28, P31 

Ausência de Estratégias Metacognitivas 
Disfuncionais 

Fonte: Adaptado de Pereira; Santos; Ferraz (2020). 
 

Para responder à EAVAP-EP, utilizou-se um formato de resposta do tipo Likert 

com três opções: “2 = sempre”, “1 = às vezes” e “0 = nunca”, aplicado aos itens 

referentes às Estratégias Metacognitivas e Cognitivas. A pontuação possível para as 

Estratégias Metacognitivas varia de 0 (zero) a 10 (dez) pontos, enquanto, para as 

Estratégias Cognitivas, varia de 0 (zero) a 32 (trinta e dois) pontos. O Quadro 5, a 

seguir, apresenta a distribuição das pontuações atribuídas às respostas dos itens 

relacionados a essas duas dimensões. 

 

Quadro 5. Pontuação das respostas aos itens vinculados às Estratégias 
Metacognitivas e Cognitivas 

Resposta Pontuação 

Sempre 2 

Às vezes 1 

Nunca 0 

Fonte: Adaptado de Pereira; Santos; Ferraz (2020). 
 

Nos itens relacionados à dimensão de Ausência de Estratégias Metacognitivas 

Disfuncionais, a pontuação é invertida: a menor pontuação possível é 0 (zero) e a 

máxima, 24 (vinte e quatro) pontos. Considerando a escala como um todo, a 

pontuação total varia de 0 (zero) a 66 (sessenta e seis) pontos. No Quadro 6 é 

apresentada a pontuação das respostas aos itens relacionados à Ausência de 

Estratégias Metacognitivas Disfuncionais. 

 

Quadro 6. Pontuação das respostas aos itens vinculados à Ausência de Estratégias 
Metacognitivas Disfuncionais 

Resposta Pontuação 

Sempre 0 

Às vezes 1 

Nunca 2 

Fonte: Adaptado de Pereira; Santos; Ferraz (2020). 
 

No tocante à interpretação da pontuação da escala, pontuações mais elevadas 

indicam maior uso das Estratégias de Aprendizagem avaliadas, enquanto o inverso é 

válido para pontuações mais baixas. No entanto, na dimensão referente à Ausência 

de Estratégias Metacognitivas Disfuncionais, a lógica é invertida: quanto menor a 
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pontuação obtida, melhor o desempenho do estudante, pois indica menor frequência 

de comportamentos prejudiciais à aprendizagem. Com o objetivo de sintetizar a 

estrutura da EAVAP-EP de forma visual, foi utilizado um mapa mental (Figura 1). 

 
Figura 1. Mapa mental da EAVAP-EP 

Fonte: Adaptado de Pereira e Santos (2016). 

 

O mapa mental é um recurso que, inclusive, configura-se como uma Estratégia 

de Aprendizagem Cognitiva o qual ajuda a organizar as ideias e a fazer conexões 

entre elas, facilitando o aprendizado. 
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4 RESULTADOS 

 

4.1 ANÁLISE DE CONTEÚDO DAS AVALIAÇÕES PROCESSUAIS DO ERE 

 

A Avaliação Processual do ERE no IFAL - Campus Maceió - foi regulamentada 

pela Resolução nº 50/2020 do IFAL, cujas diretrizes estão especificadas nos Artigos 

37 e 38 do Capítulo VI. A Resolução estabelecia que a avaliação fosse realizada de 

forma contínua, com a elaboração de relatórios periódicos a serem encaminhados às 

instâncias institucionais, como a Direção/Chefia de Ensino e a Pró-Reitoria de Ensino 

(PROEN), assegurando a análise dos dados e sua utilização na tomada de decisões 

sobre a continuidade e o aprimoramento do ERE. 

Conforme os incisos dos Artigos 37 e 38, a avaliação deveria contemplar quatro 

dimensões principais: conectividade dos estudantes; acessibilidade para estudantes 

com necessidades específicas; efetividade do processo de ensino-aprendizagem; e a 

percepção dos próprios estudantes sobre seu desempenho nas atividades do ERE. A 

elaboração dessa última dimensão – percepção do êxito nas atividades – ficava a 

cargo da Coordenação Pedagógica, Coordenação de Curso e/ou Assistência 

Estudantil, conforme a estrutura organizacional de cada curso e Campus. 

No Campus Maceió, a Coordenação Pedagógica foi responsável pela 

elaboração de duas avaliações processuais, desenvolvidas por meio do Google 

Forms, ferramenta escolhida por sua praticidade e compatibilidade com diferentes 

dispositivos, como celulares e computadores. As avaliações foram aplicadas em dois 

períodos distintos aos estudantes dos cursos técnicos, de forma anônima. 

A primeira avaliação, denominada Avaliação Processual I (AVA I), 

correspondeu aos primeiros 15 dias do ERE e foi composta por quinze questões 

fechadas e uma aberta. Foi disponibilizada aos estudantes entre os dias 30 de outubro 

e 6 de novembro de 2020, até às 19h30, contando com a participação de 221 

(duzentos e vinte e um) estudantes. A questão aberta que integrou essa avaliação 

solicitava que os estudantes expressassem suas percepções por meio da seguinte 

formulação: "Se você tem alguma(s) sugestão(ões), crítica(s) e elogio(s), aqui é o local 

indicado para isso" (Apêndice V). 

Já nessa primeira Avaliação Processual do ERE, ficou evidente o quanto os 

estudantes estavam ávidos por se expressar sobre como foi sua experiência com o 

ensino remoto durante a pandemia. Essa necessidade de fala e partilha permaneceu 
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presente também nas respostas da avaliação seguinte, revelando o desejo de serem 

ouvidos e de registrarem, com suas próprias palavras, os impactos desse período em 

sua aprendizagem e vivência escolar.  

A segunda avaliação, Avaliação Processual II (AVA II), abrangeu um período 

superior a 50 dias do ERE, ou seja, ao final da primeira etapa de implementação do 

ERE 1, sendo composta por sete questões fechadas e uma aberta. Essa segunda 

avaliação ocorreu entre 23 de dezembro de 2020 e 8 de janeiro de 2021, até às 23h59, 

contando com a participação de 376 (trezentos e setenta e seis) estudantes. A questão 

aberta solicitava que os estudantes registrassem "Sugestões, dúvidas, críticas, 

elogios etc" (Apêndice VI). 

Após a explanação sobre os principais aspectos da Avaliação Processual do 

ERE no IFAL - Campus Maceió, passa-se, agora, à Análise de Conteúdo, conforme a 

metodologia proposta por Bardin (2016), com o objetivo de compreender, por meio 

dos relatos dos estudantes, como foi a experiência do ERE nos cursos técnicos da 

instituição, identificando os principais desafios enfrentados no processo de ensino e 

aprendizagem, bem como os sentidos atribuídos a essa vivência no contexto 

investigado. 

Para tanto, os relatos dos estudantes apresentados nesta análise não 

constituem uma transcrição literal. Optou-se por realizar pequenas correções 

gramaticais e ortográficas, como a inserção de pontuação, o uso adequado de letras 

maiúsculas e a substituição de palavras com erros evidentes de digitação, a exemplo 

de “comnequitar” por “conectar”. Essas alterações têm como objetivo garantir a 

clareza da leitura, sem comprometer o sentido original das falas. A decisão de manter 

a linguagem coloquial e a forma espontânea com que os estudantes expressaram 

suas opiniões visa preservar a autenticidade de suas vozes. Nesse sentido, foram 

mantidas expressões informais recorrentes nos relatos, como “tá sendo ruim”, “tô 

tentando” e “se pá eu tranco”.’ 

A partir desse material textual, utilizaremos a Análise de Conteúdo como 

instrumento metodológico para interpretar os discursos dos estudantes. Conforme 

Bardin (2016, p. 15), essa abordagem constitui “um conjunto de instrumentos 

metodológicos cada vez mais sutis em constante aperfeiçoamento, que se aplicam a 

‘discursos’ (conteúdos e continentes) extremamente diversificados”. Essa análise, 

associada aos referenciais teóricos sobre Estratégias de Aprendizagem, busca, 

também, fornecer subsídios para a interpretação qualitativa dos resultados obtidos por 



45 
 

meio da aplicação da EAVAP-EP junto aos estudantes que vivenciaram esse modelo 

de ensino. 

Segundo Bardin (2016), as fases da Análise de Conteúdo consistem na pré-

análise, exploração do material e tratamento dos resultados. Na fase de pré-análise 

deve ser realizada a leitura flutuante do material coletado para compreender as ideias 

principais e significados. Nesse caso, a partir da leitura flutuante das respostas obtidas 

nas Avaliações Processuais do ERE foi possível identificar os temas recorrentes.  

Na fase seguinte, de exploração do material, ocorre a seleção das unidades de 

análise para transformá-las em categorias. Para esse processo, considerando que as 

questões abertas das Avaliações Processuais do ERE solicitavam sugestões, 

dúvidas, críticas ou elogios, as respostas foram agrupadas conforme a intenção 

comunicativa expressa pelos estudantes. Assim, foram identificados quatro tipos 

principais de resposta: sugestão, dúvida, crítica e elogio. Nos casos em que a resposta 

apresentava simultaneamente mais de um tipo de manifestação (por exemplo, elogio 

seguido de crítica ou relato pessoal acompanhado de sugestão), foi adotada a 

terminologia “mista”. Além disso, respostas que se limitavam a relatos pessoais ou 

impressões sem relação direta com nenhuma das classificações anteriores, foram 

nomeadas como “sem classificação”. 

Paralelamente ao agrupamento das respostas em sugestão, dúvida, crítica, 

elogio e mista, foram adotados critérios de exclusão para aquelas que não 

apresentavam sentido analítico. Entre elas destacam-se expressões como: “Não”, 

“Não sei”, “Nada”, “Nada a declarar”, “Nenhuma”, “Nulo”, “Não tenho nenhuma crítica”, 

“Não sei muito bem o que falar” e “Não tenho sugestões”, assim como as que 

continham apenas um ponto final ou reticências para constar como resposta. Também 

foram excluídas respostas genéricas, vagas ou que inviabilizassem uma análise 

interpretativa, incompatível com o objetivo da análise. A seguir, o Quadro 7 apresenta 

exemplos de tipos de respostas excluídas do corpus da pesquisa por 

incompatibilidade com o objetivo da análise. 

 

Quadro 7. Exemplos de respostas excluídas do corpus da pesquisa 
Tipo de resposta Exemplo de resposta excluída 

Elogio “Está tudo ok👌” 

Elogio “Está sendo bem proveitoso.” 

Elogio “Está sendo uma boa experiência” 

Sugestão “Gostaria que voltasse o presencial, seguindo 
todas as normas de segurança.” 
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Sugestão “Voltar com o presencial” 

Sugestão “Tem que ser ao vivo” 

Dúvida “Não é bem uma sugestão, e sim uma dúvida: 
sobre as aulas práticas que não estamos tendo, 
como ficariam essas aulas durante o período 
emergencial?” 

Dúvida “Na verdade, tenho dúvida em relação às 
matérias práticas do curso. Gostaria de saber 
como será feito para essas disciplinas serem 
ministradas.” 

Dúvida “Poderiam explicar melhor como funcionaria o 
nosso atraso?” 

Mista (Elogio + Sugestão) “As aulas estão sendo ótimas, tanto a de 
Comandos quanto a de Eletricidade. Uma 
sugestão seria aumentar o tempo da aula de 
Comandos, porque está muito curto.” 

Sem classificação (Relato pessoal) “Eu só quero concluir, receber meu certificado e 
entrar num curso superior o quanto antes.” 

Sem classificação (Relato pessoal) “Devido à circunstância em que estamos, não vejo 
nada que possa ser melhorado, na minha 
opinião.” 

Fonte: Adaptado das Avaliações Processuais do ERE no IFAL - Campus Maceió. 
 

Concluída a aplicação dos critérios de exclusão das respostas por 

incompatibilidade com o objetivo da análise, foram identificadas 342 respostas, das 

597 obtidas nas Avaliações Processuais do ERE. A Tabela 1 apresenta o número dos 

tipos de respostas identificadas nas Avaliações Processuais do ERE. 

 

Tabela 1. Tipos de respostas nas Avaliações Processuais do ERE  
Tipos de 
Resposta 

Elogio Crítica Sugestão Dúvida Mista 
Total de 

respostas 

Avaliação 
Processual I 

3 43 43 4 12 105 

Avaliação 
Processual II 

3 69 65 10 90 237 

Total de 
respostas 

6 112 108 14 102 342 

Fonte: Adaptado das Avaliações Processuais do ERE no IFAL - Campus Maceió. 
 

A partir disso, compreendeu-se que os tipos de respostas definidas como 

“Elogio” e “Dúvida” deveriam ser excluídos do corpus da pesquisa, uma vez que, tais 

manifestações não forneciam subsídios significativos para o tratamento analítico 

proposto. Restando, agora, um total de 322 respostas, das 597 obtidas nas Avaliações 

Processuais do ERE. A seguir, apresenta-se a Tabela 2 que sintetiza os tipos de 

respostas após a aplicação dos critérios de exclusão. 
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Tabela 2. Tipos de respostas após a aplicação dos critérios de exclusão 

Tipos de Resposta 
Crítica Sugestão Mista Total de 

respostas 

Avaliação Processual I 43 43 12 98 

Avaliação Processual II 69 65 90 224 

Total de respostas 112 108 102 322 

Fonte: Adaptado das Avaliações Processuais do ERE no IFAL - Campus Maceió. 
 

Com isso, na fase de exploração do material, procedeu-se à identificação de 

temas recorrentes que emergiram dessas respostas. Assim, foram estabelecidas, 

inicialmente, quatro categorias temáticas: Infraestrutura e Tecnologia, Metodologia de 

Ensino, Saúde Mental e Dificuldades de Aprendizagem. O Quadro 8 apresenta as 

quatro categorias temáticas e suas respectivas descrições, conforme o objetivo 

definido para análise do corpus da pesquisa. 

 

Quadro 8. Categorias temáticas identificadas nas respostas dos estudantes 

Categorias temáticas Descrição 

Infraestrutura e Tecnologia Refere-se às condições materiais e 
tecnológicas, como o acesso a plataformas, 
equipamentos e conectividade. 

Metodologia de Ensino Refere-se a dimensão organizacional do 
ERE e a forma como as aulas remotas 
foram conduzidas, incluindo o planejamento 
didático, os horários de aula e a atuação 
docente. 

Saúde Mental Refere-se aos aspectos emocionais e 
motivacionais que impactam o bem-estar 
psicológico dos estudantes. 

Dificuldades de Aprendizagem  Refere-se às dificuldades que evidenciam 
limitações na organização, compreensão, 
concentração ou autorregulação dos 
estudantes. 

Fonte: Adaptado das Avaliações Processuais do ERE no IFAL - Campus Maceió. 
 

Após a descrição das categorias temáticas, ainda na fase de exploração do 

material, as respostas dos estudantes foram analisadas individualmente e atribuídas 

a uma das quatro categorias. No entanto, foi necessário criar mais duas categorias 

temáticas: "Múltipla" e “Não categorizada”. A primeira, representa as respostas 

estudantis que abordavam, simultaneamente, duas ou mais categorias previamente 

definidas, como, por exemplo, manifestações que tratavam ao mesmo tempo de 

aspectos relacionados à Infraestrutura e Tecnologia e à Saúde Mental, ou que 

articulavam Metodologia de Ensino com Dificuldades de Aprendizagem. A segunda, 

reúne algumas poucas respostas que não apresentavam relação direta com nenhuma 

das categorias previamente definidas. A Tabela 3 apresenta o número de respostas 
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atribuídas a cada uma das categorias temáticas identificadas nas Avaliações 

Processuais do ERE.  

 

Tabela 3. Categorias temáticas nas Avaliações Processuais do ERE 

Categorias temáticas 
Respostas da 

Avaliação 
Processual I 

Respostas 
da Avaliação 
Processual II 

Total 

Infraestrutura e Tecnologia 30 23 53 

Metodologia de Ensino 46 138 184 

Saúde Mental 3 3 6 

Dificuldades de Aprendizagem no ERE 6 5 11 

Múltipla 5 50 55 

Não categorizada 8 5 13 

Total 98 224 322 

Fonte: Adaptado das Avaliações Processuais do ERE no IFAL - Campus Maceió. 
 

As repostas nomeadas como “Não categorizadas” foram excluídas do corpus da 

pesquisa, por não apresentarem conteúdo analítico compatível com o objetivo da 

análise. Com isso, restou um total de 309 respostas, das 597 obtidas nas Avaliações 

Processuais do ERE. No entanto, com base na tabela apresentada, observa-se uma 

disparidade na quantidade de respostas distribuídas entre as diferentes categorias 

temáticas. A categoria "Metodologia de ensino", por exemplo, concentra mais de 50% 

das respostas que compõem o corpus da pesquisa (184 de 309), enquanto as demais 

categorias apresentam frequência significativamente menor.  

Nesse sentido, visando manter a proporcionalidade e a coerência metodológica 

da análise, optou-se por priorizar as respostas mais representativas dentro dessa 

categoria, excluindo aquelas que apresentavam sentidos repetitivos, a fim de evitar 

redundâncias. Assim, para a seleção dos exemplos de respostas estudantis que 

compõem essa etapa, foram selecionadas aquelas que revelaram com maior clareza, 

os sentidos atribuídos pelos estudantes à experiência vivenciada no ERE. A Tabela 4 

apresenta o número de respostas que compõe o corpus da pesquisa. 

 

Tabela 4. Número de respostas que compõem o corpus da pesquisa 

Categorias temáticas 
Respostas da 

Avaliação 
Processual I 

Respostas 
da Avaliação 
Processual II 

Total 

Infraestrutura e Tecnologia 30 23 53 

Metodologia de Ensino 30 101 131 

Saúde Mental 3 3 6 

Dificuldades de Aprendizagem no ERE 6 5 11 

Múltipla 5 50 55 
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Total 74 182 256 

Fonte: Adaptado das Avaliações Processuais do ERE no IFAL - Campus Maceió. 
 

Concluída a definição do corpus da pesquisa, com os tipos e a categorização 

temática das respostas estudantis, dá-se início à etapa de tratamento dos resultados. 

A Análise de Conteúdo foi orientada pela seguinte pergunta: “Quais foram os 

principais impactos do ERE, na perspectiva dos estudantes dos cursos técnicos do 

IFAL - Campus Maceió, durante a pandemia do Covid-19?”. 

No geral, ao analisarem-se as respostas estudantis às perguntas abertas dos 

instrumentos de avaliação do ERE, observou-se, sobretudo, dificuldades no acesso à 

Internet, falta de equipamentos e de um ambiente adequados para acompanhar as 

atividades remotas em casa. Segundo Paiva Júnior (2020), apesar da opção pela 

oferta do ensino remoto ter sido uma escolha correta, este veio acompanhado de 

limitações, com destaque para a disparidade de acesso à Internet e aos equipamentos 

de Tecnologia da Informação e Comunicação (TIC). 

Ainda em relação às limitações de Infraestrutura e Tecnologia durante o ERE, 

os dados da pesquisa TIC Educação 2021, divulgada pelo Comitê Gestor da Internet 

no Brasil, apontou como principal desafio durante o Ensino Remoto Emergencial a 

falta de dispositivos ou de acesso à Internet. De acordo com o levantamento, 84% dos 

estudantes em áreas urbanas e 92% em áreas rurais enfrentaram dificuldades no 

acesso à Internet, impactando diretamente o acompanhamento das aulas remotas. 

Esse cenário revela que as barreiras enfrentadas pelos estudantes não foram pontuais 

ou localizadas, mas estruturais, reforçando a necessidade de análise crítica sobre a 

efetividade do processo de ensino e aprendizagem no ERE.  

A seguir, destacam-se trechos representativos dessas vivências, ilustrando 

problemas de Infraestrutura e Tecnologia durante esse período: “A comunicação às 

vezes é difícil por causa da conexão e da quantidade de pessoas na chamada” 

(Estudante 7 – AVA I); “Acho boa a iniciativa, porém estava sem celular e fiquei por 

fora dos assuntos” (Estudante 10 – AVA I); “Bom, tenho bastante dificuldade pra ter 

aula, por conta de não ter acesso a um equipamento adequado e, às vezes, porque a 

internet não tá tão boa” (Estudante 13 – AVA I). 

A plataforma institucional, SIGAA, por exemplo, foi frequentemente alvo de 

críticas pelos alunos, os quais apontaram falhas técnicas e dificuldades de navegação 

via celular: “Alguns alunos que usam o celular para assistir às aulas e responder às 

atividades têm problemas na plataforma do SIGAA, que afetam as notas deles” 
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(Estudante 11 – AVA I); “Melhoria na plataforma do SIGAA, eu que uso o celular tenho 

dificuldades para responder atividades por lá” (Estudante 31 – AVA I); “O SIGAA está 

tendo muitos problemas técnicos, o que acaba atrapalhando o aluno, principalmente 

em provas/questionários que os professores passam por meio dele” (Estudante 9 – 

AVA II). 

As sugestões para minimizar esses problemas incluíram a adoção de 

plataformas mais intuitivas, como o Google Classroom, formação específica para os 

docentes no uso das ferramentas digitais e o fornecimento de equipamentos 

adequados, como microfones e computadores, para professores e alunos: “Unificar 

as plataformas de uso dos docentes, alguns usam o Google Classroom (e é o mais 

organizado), mas outros insistem em fazer as coisas por WhatsApp ou pelo SIGAA” 

(Estudante 179 – AVA II); “Todos os professores utilizarem a plataforma do Google 

Classroom. É mais fácil de acessar via celular” (Estudante 29 – AVA I); “Eu tenho uma 

sugestão, dar um suporte maior para os professores que não sabem mexer muito bem 

com as plataformas digitais” (Estudante 84 – AVA II); “Minha sugestão seria um melhor 

preparo dos professores para esta forma de aulas, pois possibilitará um melhor 

ensinamento e também um melhor convívio entre professor x aluno” (Estudante 86 – 

AVA II). 

Outro aspecto, diz respeito às críticas em relação à quantidade excessiva de 

atividades e ao descompasso com a realidade dos estudantes: “Acho que poderiam 

não nos sobrecarregar com tantos exercícios, tem dias que recebemos 10 atividades 

diferentes, somos jovens, temos nossos afazeres em casa também” (Estudante 30 – 

AVA II); “[...] eu preciso conciliar as aulas online com o meu curso e com o estágio que 

estou começando, além das minhas tarefas domésticas e outros problemas” 

(Estudante 73 – AVA I). 

Nesse sentido, muitos estudantes demonstraram sentir falta de uma maior 

compreensão, por parte dos professores, sobre a realidade que enfrentavam: “Alguns 

professores sejam mais compreensivos, principalmente sabendo que não temos tanto 

assessoramento como no ensino presencial” (Estudante 36 – AVA II); “Os professores 

deveriam entender que não tem só a matéria deles e que nem sempre a gente tem 

conexão boa pra participar das aulas” (Estudante 56 – AVA II). 

As respostas também revelaram críticas à metodologia de ensino adotada por 

determinados docentes, especialmente em relação às aulas expositivas longas, 
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baseadas na leitura de slides e com pouca interatividade, as quais foram apontadas 

como cansativas e desinteressantes:  

 

Alguns professores dão aulas apenas com apresentação de slide o que torna 
a aula muito monótona principalmente por ser remota, acho interessante que 
mesmo se a explanação do assunto for por slide haja atividades de fixação 
mais dinâmicas (como os games por exemplo) (Estudante 154 – AVA II). 
 

Nesse contexto, Fialho; Neves (2022) explicam que o aumento das demandas 

do trabalho docente, aliado à dificuldade de alguns professores em ministrar aulas 

online com o uso adequado das tecnologias digitais da informação e comunicação, 

contribuiu para a precarização das condições de trabalho dos docentes, o que, por 

sua vez, repercutiu negativamente nas práticas pedagógicas e na saúde desses 

profissionais.  

Por outro lado, embora os estudantes apresentem críticas à metodologia de 

ensino, também reconhecem e valorizam o desempenho de alguns docentes, 

especialmente diante dos desafios impostos pelas desigualdades de acesso a tempo, 

recursos e infraestrutura no contexto do ensino remoto: “Vejo que o desempenho de 

alguns professores nesse momento inicial está sendo muito bom, tanto para eles 

como pra nós. É um momento muito novo e estamos em fase experimental” 

(Estudante 24 – AVA I); “Eu sei que o IFAL e os professores estão se esforçando ao 

máximo, e o que o IFAL poderia fazer seria uma minoria indo para a sala de aula de 

forma presencial [...] porque 100% online não está indo não” (Estudante 104 – AVA 

II); “Elogio o esforço dos professores, porém tem certo despreparo, creio que pela 

necessidade de emergência, para um melhor acompanhamento das disciplinas para 

um melhor aprendizado” (Estudante 143 – AVA II); “Os professores estão sempre 

dispostos e disponíveis para auxiliar fora das aulas, isso é ótimo” (Estudante 105 – 

AVA II). 

As respostas estudantis revelaram empatia diante daqueles professores que 

se dedicam a adaptar suas práticas ao novo contexto: “Elogio a todos os que têm se 

esforçado e se dedicado para nos transmitir aula de uma forma melhor. Infelizmente, 

muitos não se adaptam ou não têm recursos, e tudo bem nisso” (Estudante 24 – AVA 

I); “Alguns professores se dedicam, outros nem tanto, mas consegue-se um 

entendimento do assunto considerável nas aulas, não igual ao ensino presencial, mas 

espero que continue, a tendência é melhorar” (Estudante 40 – AVA I). 
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As respostas evidenciam a preocupação dos alunos com o processo de ensino 

e aprendizagem, sugerindo aos professores ajustes metodológicos que favoreçam 

uma experiência educacional mais significativa no ERE: “Que os horários sejam 

cumpridos, que as atividades não sejam tão excessivas e que seja dada a devida 

introdução antes de executar as mesmas” (Estudante 45 – AVA I); “Alguns professores 

não conseguem fazer com que os alunos prestem atenção nas aulas, a aula fica 

entediante” (Estudante 37 – AVA II); “O ERE está fluindo bem, apenas não me adaptei 

à forma de ensinar de alguns professores, que, acredito eu, também teriam essa 

mesma dificuldade presencialmente” (Estudante 43 – AVA I). 

Além disso, alguns estudantes criticaram à inadequação da oferta remota para 

disciplinas práticas do curso: A disciplina de Projetos Elétricos (PEPI), [...], não é ideal 

para o ERE, visto que precisamos da ajuda do professor na parte prática da matéria 

(Estudante 65 – AVA I); “[...] a melhor maneira seria colocar a parte teórica no ensino 

e a prática quando voltarmos a ter aulas presenciais” (Estudante 63 – AVA I). Alguns 

relatos expressaram a recusa de que disciplinas com caráter prático fossem ofertadas 

de forma remota: “Não colocar matéria de curso que exigem aulas práticas no EaD” 

(Estudante 118 – AVA II). 

A partir de uma revisão do estado do conhecimento, Yaegashi; Almeida, (2025) 

identificaram que os estudos analisados apontam maiores prejuízos de aprendizagem 

em disciplinas como Matemática, Física, Ciências e outras que envolviam aulas 

práticas, por conta da falta de mediação dos professores. Esses desafios são 

atribuídos, sobretudo, às limitações do ERE que, implementado em caráter 

emergencial e sem um planejamento prévio adequado, dificultou a mediação 

pedagógica, especialmente em conteúdos que demandam maior experimentação, 

manipulação de materiais ou interação presencial: “Não consigo acompanhar as 

matérias práticas pelo ERE” (Estudante 38 – AVA I). 

Paralelamente, alguns estudantes sugeriram alternativas para minimizar as 

limitações do ensino remoto em disciplinas práticas. Uma das propostas foi a 

produção de videoaulas demonstrativas, com explicações passo a passo: “Seria bom 

que (se possível) os professores/técnicos gravassem vídeos fazendo uma prática e 

explicando (vídeo aula) [...], e também pra entender o assunto com mais facilidade 

ainda” (Estudante 125 – AVA II). 
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Não obstante as dificuldades, houve elogios ao bom desenvolvimento de 

alguns componentes curriculares de natureza prática, evidenciando que experiências 

positivas foram, sim, possíveis no contexto do ERE: 

 

No geral, foi proveitoso. A única coisa que me incomodou foi a falta das aulas 
práticas das disciplinas do curso. Entretanto, nossos professores 
conseguiram contornar a situação através de experimentos caseiros e vídeo 
aulas mostrando cada etapa que geralmente é feita em laboratório.  
Embora não substitua o contato direto, gostei bastante da criatividade e 
disponibilidade de cada um. Estão de parabéns nesse quesito.  
Em compensação, um dos professores passava trabalhos aos fins de 
semana, e isso desgastava um pouco a turma, porém conseguimos contornar 
a situação e, no fim, tivemos um desempenho regular na disciplina (Estudante 
71 – AVA II). 
 

Outro aspecto mencionado entre os estudantes diz respeito à gestão do tempo 

pedagógico, à organização da oferta de disciplinas e ao dimensionamento dos 

conteúdos no contexto do ERE: “A única coisa que pode melhorar é a maneira como 

são distribuídos os horários das aulas. [...] Temos horário livre durante a semana, mas 

mesmo assim as aulas estão sendo aos sábados” (Estudante 72 – AVA II); “Acho que 

devíamos ter mais tempo de ERE para matérias mais densas, tipo Química e Física” 

(Estudante 75 – AVA II); “Acredito que, se tratando de algumas matérias, o conteúdo 

de um ano letivo não pôde ser aplicado em 2 meses, por ser um curto período de 

tempo” (Estudante 76 – AVA II). 

Dentre os relatos coletados, destaca-se o de uma estudante que oferece uma 

perspectiva abrangente sobre os desafios enfrentados durante o ERE, mencionando 

impactos significativos na saúde mental, física e no processo de aprendizagem: 

 

No começo do período do ERE sabia que seria puxado e difícil, devido ao 
atraso no nosso calendário. Porém, com o passar do tempo, se tornou pior 
do que eu tinha em mente.  
Acarretou problemas pessoais (minha família, muitas vezes, não compreende 
o porquê de eu passar tanto tempo no computador e não conseguir fazer 
minhas atividades cotidianas), problemas de saúde (adquiri ansiedade pelo 
medo de não conseguir dar conta da quantidade de trabalhos, medo do futuro 
por causa da quantidade de assuntos que eu não estou estudando direito e 
isso pode me prejudicar lá na frente). Meus ouvidos e minha vista doem pelo 
tempo que preciso ficar no computador, e minha coluna também.  
Além disso, tem a falta de absorção de determinados assuntos (muitas vezes 
os professores passam muitos trabalhos na mesma semana e, em 
decorrência disso, faço alguns bem e outros nem tanto. Tem professor que 
manda uma quantidade absurda de conteúdo em uma única aula). 
Sei que estamos passando por um momento difícil e ninguém sabe bem a 
forma correta de fazer com que todas as partes saiam ganhando, mas houve 
uma falta de empatia de alguns professores, e o IFAL poderia ter tido um 
planejamento melhor sobre o andamento do ERE.  
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Andei pensando e pesquisando formas de cumprir a carga horária exigida e 
também ter o mínimo de aprendizado sem ser tão cansativo, e uma sugestão 
é fazer um cronograma envolvendo todas as matérias, com base nas 6 horas 
que conseguimos estudar por dia e nas cargas horárias de metodologias 
ativas, que são outras formas que podemos aprender o assunto. 
Na prática, digamos que certa atividade demande 5 horas para ser executada 
e tenha que ser entregue no dia seguinte. Então, se outro professor tiver uma 
atividade avaliativa no mesmo dia, ele não pode extrapolar a demanda de 1 
hora para o aluno executá-la.  
Pensemos em uma semana e digamos que sejam 30 horas que podemos 
estudar por semana. O cronograma seria feito com base em metodologias 
ativas (ou outros sistemas avaliativos, contanto que tenha um horário 
estipulado para executá-lo), e cada professor poderá propor atividades, 
desde que não ultrapasse aquelas 30 horas. 
Agradeço à pedagogia por nos dar esse espaço para compartilharmos nossas 
questões (Estudante 136 – AVA II). 
 

Nesse relato são compartilhadas as dificuldades em conciliar as demandas 

acadêmicas com as responsabilidades pessoais, mencionando sintomas de 

ansiedade, dores físicas, em parte, decorrentes do uso prolongado do computador e 

a sobrecarga de atividades escolares. Além de apontar a falta de empatia por parte 

de alguns professores e a necessidade de um melhor planejamento institucional, 

propondo a implementação de um cronograma integrado que distribuísse as 

atividades de forma equilibrada, considerando a carga horária disponível dos 

estudantes e utilizando metodologias ativas.  

Entre os aspectos mais sensíveis evidenciados nos relatos dos estudantes, 

destaca-se o comprometimento da saúde mental durante a pandemia, especialmente 

no contexto do ERE. A ausência de contato físico e a dificuldade em interpretar as 

nuances emocionais através de uma plataforma digital contribuíram para uma 

sensação de desconexão e solidão e do adoecimento emocional e mental dos 

estudantes (Rodrigues, 2022).  

Além disso, sentimentos de exaustão, estresse e perda de motivação em 

relação às aulas foram frequentemente associados ao volume de atividades 

incompatível com o tempo disponível para os estudos: “É muita coisa pra eu conseguir 

fazer de uma vez só. [...], o que está realmente me deixando exausta física e 

mentalmente” (Estudante 73 – AVA I); “A quantidade excessiva de atividades 

passadas aos alunos, que vivem um momento terrível como todos os cidadãos, pode 

acabar levando-os a ter casos e crises de stress e ansiedade” (Estudante 149 – AVA 

II); “Além de passar toda a manhã nas aulas online pra não levar falta, ainda temos 

muitas vezes que ver videoaulas no YouTube, por exemplo, pra poder entender um 
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pouco do assunto abordado” (Estudante 132 – AVA II); “Ensino remoto é totalmente 

desestimulante” (Estudante 72 – AVA I). 

Sobre os possíveis prejuízos físicos, mentais e sociais vivenciados pelos 

estudantes no contexto do ERE, destaca-se um relato que transita entre a crítica e a 

sugestão, demonstrando um apelo pela valorização da dimensão humana no 

processo de formação: 

 

Esse é meu ponto de vista como uma aluna, e humana.  
São diversas atividades semanais, que não há tempo de comer nas horas 
certas, praticar algum exercício, descansar, fazer as obrigações em casa, e 
isso afeta tanto mentalmente quanto fisicamente, eu particularmente fiquei 
extremamente doente por usar muito o fone de ouvido, os mesmos ficaram 
feridos, por passar horas ouvindo aula, além de mais vídeo aulas; e está difícil 
ter um fone ótimo sem poder sair de casa, e com um que seja confortável 
custando quase 100 reais!  
Meu amigo também ficou muito doente, teve febre, dores de cabeça, e claro, 
não foi Covid, pois além de não podermos sair na rua, não temos tempo para 
isso. Indo dormir por poucas horas, tendo insônia, com ansiedade, que muitos 
adquiriram nesse ERE, pois estamos ficando mais preocupados com os 
prazos do que com as notas.  
E todas essas coisas vão de encontro com o rendimento, não estamos 
aprendendo nada! Minha sugestão é, por favor, nos ouça! Os alunos querem 
ter voz, pois queremos ser tratados como humanos e humanas, que ainda 
tem sua vida cotidiana” (Estudante 162 – AVA II). 
 

De modo geral, os trechos das respostas representativas dos estudantes sobre 

a saúde mental no ERE expõem o excesso de trabalhos e atividades em prazos 

curtos, as longas jornadas online e a ausência de suporte institucional como fatores 

prejudiciais, apontando como sugestão a disponibilização de apoio psicológico: 

“Psicólogos a disposição dos estudantes, fazer ERE é muito complicado, minha saúde 

mental já foi embora e ainda falta o ERE 3” (Estudante 181 – AVA II); “Ter uma 

psicóloga acompanhando os alunos” (Estudante 182 – AVA II). 

Outro aspecto bastante prejudicial, presente nos relatos dos estudantes, diz 

respeito às dificuldades para manter a concentração e a produtividade nos estudos, 

em razão da ausência de um espaço físico adequado e das constantes interferências 

do ambiente doméstico, fatores que comprometem diretamente o rendimento 

acadêmico: “Não dá pra prestar atenção, devido a série de barulho que tem em casa, 

sem contar que não tem computador aqui pra assistir por lá” (Estudante 68 – AVA I); 

“É muito difícil conseguir assistir a uma aula em uma casa pequena como a minha, 

não dá para se concentrar direito” (Estudante 150 – AVA II); “Muita atividade em cima 

de atividade, sendo que tem gente que convive com muitas pessoas dentro de casa, 
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atrapalhando muitas vezes o momento de aula e o momento fora da aula” (Estudante 

180 – AVA II). 

A sobrecarga enfrentada pelos estudantes durante o ERE foi uma constante 

nos relatos analisados: “Na verdade me sinto sobrecarregada. “[...], pois a mãe 

trabalha o dia todo, o pai também, [...], necessidade de cuidar dos irmãos, ajeitar casa 

e diversas coisas” (Estudante 180 – AVA II). Esse relato dialoga com os achados do 

relatório Por Ser Menina no Brasil: crescendo entre direitos e violências (Plan 

International Brasil, 2021), o qual aponta que 54,6% das meninas relataram aumento 

nas tarefas domésticas durante a pandemia. Além disso, 50,3% afirmaram que suas 

atividades escolares foram diretamente prejudicadas. De acordo com a UNESCO, as 

perdas de aprendizagem durante a pandemia foram mais significativas entre meninas, 

especialmente aquelas de famílias de baixa renda, devido a fatores como aumento 

das responsabilidades domésticas e falta de acesso a tecnologias: “Como vou estudar 

pelo ERE se eu não tenho um modo fixo para estudar? [...] tô estudando pelo celular 

da minha mãe. É praticamente um celular pra casa toda” (Estudante 14 – AVA I). 

Tal contexto evidencia como o modelo remoto, longe de promover equidade, 

aprofundou desigualdades históricas: “[...] além das minhas tarefas domésticas e 

outros problemas. Acabo tendo que madrugar” (Estudante 73 – AVA I); “Não tenho os 

equipamentos adequados para estudar [...] Entre os problemas de tempo também tem 

as questões pessoais psicológicas que me prejudicaram muito” (Estudante 19 – AVA 

II). 

Estudos acadêmicos sobre os impactos do ERE na aprendizagem de alunos 

da Educação Básica, como o de Yaegashi; Almeida (2025), apontam que a 

aprendizagem foi significativamente prejudicada, sobretudo em disciplinas que 

exigiam atividades práticas, devido à impossibilidade de mediação presencial por 

parte dos professores. A fragilidade na interação entre professor e aluno, somada à 

escassez de recursos adequados, comprometeu a compreensão dos conteúdos, 

reforçando a percepção de que esse modelo de ensino priorizou o cumprimento da 

carga horária em detrimento da aprendizagem efetiva: “[...] aula online só deixa a mim 

e aos demais alunos frustrados por não conseguir aprender, pois se já é difícil 

aprender com um professor que tá olhando pra você em aula, imagina com apenas 

uma tela” (Estudante 68 – AVA I); “É complicado falar de aula remota, conteúdos 

legais, porém a distância pra mim é mais difícil me concentrar” (Estudante 4 – AVA I). 
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As dificuldades de aprendizagem também foram amplamente relatadas, 

evidenciando que os conteúdos ficaram mais difíceis de entender no ERE, em 

comparação com o ensino presencial. Para muitos estudantes, o processo de ensino 

e aprendizagem foi percebido como superficial, acelerado e muito mais voltado para 

“cumprir carga horária” do que garantir o aprendizado: “Acredito que prolongar ainda 

mais isso, não vai ajudar em nada, porque o assunto que normalmente a gente 

aprendia em uma aula, agora é totalmente mais complexo” (Estudante 2 – AVA I); 

“Aula remota é mais difícil de aprender e interagir” (Estudante 1 – AVA II); “Eu não 

aprendo muito tendo aula online, parece menos ineficaz, prefiro esperar as 

presenciais” (Estudante 1 – AVA I); “Na minha opinião as aulas online têm uma 

eficácia extremamente reduzida. Muita aula, pouco aprendizado” (Estudante 132 – 

AVA II). 

Diversos aspectos puderam ser identificados a partir desta Análise de 

Conteúdo dos relatos dos estudantes nas Avaliações Processuais do ERE no IFAL - 

Campus Maceió, possibilitando uma compreensão mais aprofundada das percepções 

estudantis sobre a experiência educacional vivenciada nesse contexto. Esta análise 

reforça a percepção dos estudantes quanto à necessidade de uma melhor gestão do 

tempo pedagógico e de uma organização mais adequada da oferta de disciplinas no 

âmbito do ERE.  

Embora a implementação do ERE no IFAL - Campus Maceió - tenha contribuído 

para atenuar parte dos impactos negativos causados pelas medidas restritivas da 

pandemia do Covid-19 sobre o processo de aprendizagem, os relatos analisados 

também evidenciam que, em situações semelhantes no futuro, será indispensável um 

planejamento mais criterioso da organização do tempo pedagógico, da estrutura das 

atividades escolares, da avaliação do processo de ensino e aprendizagem, da 

formação continuada dos docentes, bem como da oferta de suporte tecnológico 

adequado a professores e estudantes.  

Tais ações devem estar alinhadas às demandas emergentes identificadas 

nesta análise, bem como às evidências produzidas por pesquisas e dados 

amplamente divulgados sobre os efeitos do ERE na aprendizagem discente. 
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4.2 ANÁLISE INTEGRADA DA EAVAP- EP E DAS AVALIAÇÕES PROCESSUAIS DO 

ERE 

 

No contexto desta pesquisa, a EAVAP-EP foi utilizada como instrumento para 

a coleta dos dados quantitativos, a partir de 5 de outubro de 2023, com a aprovação 

de parecer consubstanciado pelo Comitê de Ética em Pesquisa do Centro 

Universitário de Maceió (CEP/UNIMA), registrado sob o número CAEE 

69880123.0.0000.5641, foi iniciada a coleta de dados da pesquisa.  

Os 33 itens que compõem a referida escala foram digitalmente transcritos na 

íntegra (Apêndice II) juntamente com o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido 

(TCLE) (Apêndice III), e, através de um link de acesso ao formulário eletrônico do 

Google Forms, a escala foi disponibilizado via e-mail aos estudantes ingressantes do 

ano letivo de 2020, matriculados nos cursos técnicos do IFAL - Campus Maceió, entre 

os meses de outubro de 2023 a outubro de 2024.  

Em relação aos riscos, durante a aplicação da EAVAP-EP, poderia ocorrer 

constrangimento ou desconforto, principalmente se os voluntários não se sentissem à 

vontade para opinar. Para minimizar esses riscos, foi oferecida a opção de suspender 

o preenchimento do instrumento de pesquisa caso surgissem conflitos ou mal-estar.  

Quanto aos critérios de inclusão e exclusão, foram incluídos na pesquisa 

somente os discentes com 18 anos ou mais, ingressantes do ano letivo de 2020 com 

matrícula ativa, sendo excluídos aqueles que não preencheram completamente a 

EAVAP-EP. 

Nesses termos, segundo dados extraídos do Sistema Integrado de Gestão de 

Atividades Acadêmicas do IFAL, em levantamento realizado no semestre 2022.1, do 

total de 737 estudantes matriculados nos cursos técnicos do IFAL - Campus Maceió, 

ingressantes no ano letivo de 2020, 269 tinham idade igual ou superior a 18 anos. 

A amostragem da presente pesquisa foi definida por uma abordagem não-

probabilística por conveniência, conforme a seguinte equação (Sampieri; Collado; 

Lucio, 2013): 

 

 

Onde: 
n: Tamanho da amostra; 
N: Tamanho da população; 
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σ: Nível de confiança; 
p: Proporção das características pesquisadas no universo em 50%; 
q: Proporção do universo que não possui a característica pesquisada em 50%; 
E: Erro de estimação permitido. 
 

Considerando-se 269 estudantes como N populacional, um nível de confiança 

de 95% e margem de erro de 5%, o tamanho da amostra do presente estudo é de 159 

estudantes. No entanto, 189 estudantes responderam integralmente à EAVAP-EP, 

superando o quantitativo mínimo previsto e ampliando a confiabilidade da análise dos 

dados. A maior parte dos estudantes respondentes da EAVAP-EP tem entre 18 e 20 

anos (97,9%). Essas informações estão detalhadas nas Tabelas 5: 

 

Tabela 5. Distribuição etária dos respondentes da EAVAP-EP. 

Idade Total (N=189) - n (%) 

18 anos a 20 anos 185 (97,88) 

21 anos a 22 anos 4 (2,12) 

Fonte: Dados da pesquisa (2024). Elaboração da autora. 
 

Essa predominância é coerente com o perfil esperado, considerando os 

critérios estabelecidos para a aplicação da EAVAP-EP, os quais incluíram estudantes 

com idade igual ou superior a 18 anos. A composição da amostra também reflete a 

diversidade dos cursos técnicos ofertados pelo IFAL - Campus Maceió, os quais, 

conforme a classificação dos eixos tecnológicos definidos pelo Catálogo Nacional de 

Cursos Técnicos (CNCT), se distribuem da seguinte forma: os cursos de Química, 

Eletrônica, Eletrotécnica e Mecânica pertencem ao eixo Controle e Processos 

Industriais; Edificações e Estradas estão inseridos no eixo Infraestrutura; 

Desenvolvimento de Sistemas integram o eixo de Informação e Comunicação; 

Artesanato - Proeja - está classificado no eixo de Produção Cultural e Design; e 

Segurança do Trabalho pertence ao eixo Ambiente e Saúde. Essas informações estão 

detalhadas nas Tabelas 6: 

 

Tabela 6. Distribuição por Eixo Tecnológico dos respondentes da EAVAP-EP. 
Eixo Tecnológico (N=189) - n (%) 

Controle e Processos Industriais 118 (62,44) 

Infraestrutura 46 (24,34) 

Informação e Comunicação 25 (13,23) 

Produção Cultural e Design 0 (0,00) 

Ambiente e Saúde 0 (0,00) 

Fonte: Dados da pesquisa (2024). Elaboração da autora. 
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De acordo com a Tabela 6, o eixo Controle e Processos Industriais foi o mais 

representativo entre os estudantes respondentes da EAVAP-EP, com 62,44% do total. 

Esse dado é coerente com a predominância de cursos ofertados pela instituição nessa 

área, como Química, Eletrônica, Eletrotécnica e Mecânica. Em seguida, o eixo 

Infraestrutura aparece com 24,34% dos respondentes, refletindo a presença 

significativa dos cursos de Edificações e Estradas no Campus. O eixo Informação e 

Comunicação, representado pelo curso de Desenvolvimento de Sistemas, 

corresponde a 13,23% da amostra, apresentando a menor participação entre os eixos 

com representação ativa na pesquisa. 

Por outro lado, os eixos Produção Cultural e Design (Artesanato - Proeja) e 

Ambiente e Saúde (Segurança do Trabalho) não apresentaram respondentes, 

resultando em 0,00% de participação na amostra. Essa ausência pode estar 

relacionada à baixa adesão dos estudantes desses cursos e ao número reduzido de 

turmas. 

Dessa forma, a análise concentrou-se nos estudantes matriculados nos cursos 

que apresentaram participação e, a partir da EAVAP-EP, foi possível identificar 

algumas Estratégias de Aprendizagem adotadas por eles, bem como a frequência 

com que as utilizam. Os resultados indicam que esses estudantes, de modo geral, 

fazem uso satisfatório das Estratégias Metacognitivas, embora apresentem menor 

frequência de utilização das Estratégias Cognitivas (Tabela 7). Boruchovitch (1999) 

define estas últimas como procedimentos utilizados pelo aprendiz para planejar, 

monitorar e regular seu próprio pensamento ao longo do processo de aprendizagem. 

 

Tabela 7. Comparativo estatístico entre os escores das Estratégias Metacognitivas e 
das Estratégias Cognitivas na EAVAP-EP 

Indicador Média (DP) 
Mediana  
(Q1; Q3) 

Mín - Máx 

Estratégias Metacognitivas (n = 189) 7,87 (1,70) 
8,00 

 (7,00; 9,00) 
0 – 10 

Estratégias Cognitivas (n = 189) 16,67 (5,84) 
17,00  

(13,00; 21,00) 
2 - 29 

DP = desvio-padrão; Máx = valor máximo; Mín = valor mínimo; Q1 = primeiro quartil (percentil 25); Q3 
= terceiro quartil (percentil 75). Fonte: Dados da pesquisa (2024). Elaboração da autora. 
 

Dentre as cinco Estratégias de Aprendizagem Metacognitivas avaliadas (Figura 

2), destacam-se: “P13. Você percebe quando está com dificuldade para aprender 

determinados assuntos ou matérias?” (77,25%); “P29. Quando percebe que não 
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entendeu o que leu, costuma parar para ler novamente?” (76,19%); e, “P27. Você 

percebe quando não entende o que está lendo? “(73,54%), as quais apresentaram os 

maiores percentuais de resposta “Sempre”. Esses resultados sugerem que a maioria 

dos estudantes identifica quando está com dificuldade para aprender, quando não 

compreende o que lê e relê o conteúdo para sanar dúvidas.  

 

Figura 2. Gráfico de barras divergentes das respostas, em escala Likert, às perguntas 
referentes às Estratégias Metacognitivas. N=189.  

 
Fonte: Elaborado pela autora, com base nos dados obtidos com a aplicação EAVAP-EP 

 

O relato do Estudante 136 – AVA II, apresentado na Análise de Conteúdo das 

Avaliações Processuais do ERE no IFAL - Campus Maceió - exemplifica o uso de 

Estratégias Metacognitivas. No trecho, o estudante demonstra tais estratégias, 

especialmente no momento em que reconhece seus limites físicos e cognitivos e 

propõe ajustes ao processo de ensino com o intuito de melhorar a aprendizagem. Isso 

pode ser observado quando relata: “Meus ouvidos e minha vista doem pelo tempo que 

preciso ficar no computador, e minha coluna também” (Estudante 136 – AVA II). Além 

das limitações físicas, o estudante reconhece os efeitos emocionais e cognitivos do 

contexto: “Adquiri ansiedade pelo medo de não conseguir dar conta da quantidade de 

trabalhos, medo do futuro por causa da quantidade de assuntos que eu não estou 

estudando direito e isso pode me prejudicar lá na frente” (Estudante 136 – AVA II). A 

seguir, propõe uma sugestão de reorganização pedagógica baseada na 

autorregulação do tempo de estudo: “[...] uma sugestão é fazer um cronograma 
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envolvendo todas as matérias, com base nas 6 horas que conseguimos estudar por 

dia [...]” (Estudante 136 – AVA II). 

Em relação às Estratégias de Aprendizagem Cognitivas, os estudantes 

respondentes da EAVAP-EP demonstraram uma frequência elevada no uso de 

recursos como vídeos online para reforçar o aprendizado, além de apresentarem 

habilidade em conectar novos conhecimentos a informações prévias. Nos resultados 

qualitativos da Análise de Conteúdo das Avaliações Processuais do ERE, diversos 

estudantes relataram estratégias semelhantes para enfrentar os desafios do ERE. Um 

exemplo significativo pode ser observado no relato do Estudante 132 – AVA II, que 

afirma: “Além de passar toda a manhã nas aulas online pra não levar falta, ainda temos 

muitas vezes que ver videoaulas no YouTube, por exemplo, pra poder entender um 

pouco do assunto abordado”. 

Nos resultados quantitativos (Figura 3), essas práticas são evidenciadas pela 

alta proporção de respostas “Sempre” aos itens: P32. “Para reforçar a aprendizagem 

você costuma assistir vídeos online?” (59,26%), refletindo uma tendência atual no uso 

de tecnologias para aprender, como vídeos, que oferecem praticidade e interatividade. 

Além disso, sugere que esses estudantes buscam fontes alternativas de aprendizado, 

especialmente em um contexto de ERE; e P16. “Quando você aprende uma coisa 

nova, costuma relacionar aquilo que está aprendendo com alguma coisa que você já 

sabia?” (53,44%), demonstrando que muitos desses estudantes mobilizam essa 

estratégia para facilitar a retenção e a compreensão do conteúdo. 
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Figura 3. Gráfico de barras divergentes das respostas, em escala Likert, às perguntas 
referentes às Estratégias Cognitivas. N=189.  

 
Fonte: Elaborado pela autora, com base nos dados obtidos com a aplicação EAVAP-EP. 

 

A Figura 4, a seguir, apresenta a distribuição dos escores de Estratégias 

Cognitivas. Os elementos principais do gráfico indicam que a mediana (linha horizontal 

dentro da caixa) está situada em aproximadamente 17, o que significa que 50% dos 

estudantes obtiveram escores iguais ou inferiores a esse valor, enquanto os outros 

50% apresentaram escores superiores. O limite inferior da caixa (primeiro quartil) está 

em torno de 13, indicando que 25% dos estudantes obtiveram escores abaixo desse 

ponto. Já o limite superior da caixa (terceiro quartil) está próximo de 22, o que 

demonstra que 75% dos estudantes apresentaram escores iguais ou inferiores a esse 

valor. Os valores mínimos e máximos encontram-se entre 5 e 29, respectivamente, 

sem a presença de outliers, o que indica uma distribuição regular dos dados entre os 

participantes da pesquisa. 
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Figura 4. Gráfico Boxplot para Estratégias Cognitivas. N=189. 

 
Fonte: Elaborado pela autora, com base nos dados obtidos com a aplicação EAVAP-EP. 
 

De modo geral, esses dados sugerem que os estudantes respondentes da 

EAVAP-EP também demonstraram uso consistente de Estratégias Cognitivas, 

indicando que mobilizam recursos a fim de favorecem a assimilação e o 

armazenamento das informações durante o processo de aprendizagem. As 

Estratégias Cognitivas compreendem ações como repetição ativa, elaboração de 

resumos, criação de analogias, uso de mapas conceituais e outras formas de 

estruturar o conteúdo aprendido (Weinstein; Mayer, 1986; Dembo, 1994). 

Apesar da média dos escores 16,7, em uma escala de 0 a 32, revelar um 

padrão regular de uso dessas estratégias entre os estudantes, a variação dos 

resultados, com escores que vão de 2 a 29, indica que parte desses estudantes 

apresenta pouco engajamento cognitivo ou dificuldades na aplicação dessas 

estratégias, possivelmente por não compreenderem plenamente como ou quando 

utilizá-las. 

Os resultados qualitativos da Análise de Conteúdo das Avaliações Processuais 

do ERE, corrobora essa interpretação, ao evidenciar que muitos estudantes relataram 

o uso de dispositivos limitados como celulares e problemas de conectividade 

(categoria temática “Infraestrutura e Tecnologia”), dificultando a realização de 

atividades como leitura e anotação de informações. Esses fatores, somados ao 

cansaço mental e à pressão emocional (categoria temática “Saúde Mental”), podem 

ter influenciado na adoção (ou não) de Estratégias Cognitivas de maneira adequada 

e contínua ao longo do ERE. 
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Por fim, em relação à Ausência de Estratégias de Aprendizagem 

Metacognitivas Disfuncionais (Tabela 8), os escores variaram de 1 a 21, em uma 

escala de 0 a 24, com média de aproximadamente 10,9. 

 

Tabela 8. Descrição dos Escores de Ausência de Estratégias Metacognitivas 
Disfuncionais 

Ausência de Estratégias Metacognitivas Disfuncionais (N=189) Estatística 

Média (DP) 10,86 (4,52) 

Mediana (Q1; Q3) 11,00 (8,00; 14,00) 

Mín – Máx 1 - 21 

DP = desvio-padrão; Máx = valor máximo; Mín = valor mínimo; Q1 = primeiro quartil (percentil 25); Q3 
= terceiro quartil (percentil 75). Fonte: Dados da pesquisa (2024). Elaboração da autora. 
 

Essas estratégias, ao contrário das Cognitivas e das Metacognitivas, indicam 

comportamentos que prejudicam ou dificultam o processo de aprendizagem, como 

desistir diante de tarefas difíceis, desorganização ou distração frequente. Além disso, 

essa escala é invertida: pontuações baixas (mais respostas “Sempre”) indicam maior 

uso de comportamentos disfuncionais, e pontuações altas (mais “Nunca”) indicam 

menor presença desses comportamentos.  

Portanto, quanto menor a pontuação, melhor o desempenho do estudante, pois 

isso indica menor frequência de comportamentos prejudiciais ao aprendizado. Logo, 

um escore médio de 10,86 não é alarmante, mas também não representa um 

resultado excelente. O resultado sugere que esses estudantes apresentam uso 

ocasional de Estratégias Metacognitivas Disfuncionais. 

A Figura 5 mostra a distribuição de respostas para os 12 itens (P3, P7, P8, P12, 

etc.), indicando o quanto os estudantes afirmam recorrer ou não a comportamentos 

prejudiciais à aprendizagem. A análise do gráfico exibido na Figura 5 indica que os 

itens com alta proporção de resposta “Sempre” (maior incidência de comportamentos 

prejudiciais), são os seguintes: o item P21. “Quando você está fazendo uma tarefa 

difícil, costuma ficar muito nervoso?” (41,80%) indica um nível elevado de ansiedade 

frente a dificuldades, o que pode comprometer o desempenho escolar (categoria 

temática “Saúde Mental”); o item P12. “Você se sente cansado quando lê, estuda ou 

faz o dever de casa?” (37,57%) sinaliza fadiga mental ou física associada ao estudo, 

possivelmente relacionada à sobrecarga de atividades (categoria temática 

“Metodologia de Ensino”); o item P26. “Você costuma se distrair ou pensar em outra 

coisa quando está lendo ou fazendo o dever de casa?” (39,68%) aponta para falta de 
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concentração, o que afeta diretamente a aprendizagem (categorias temáticas 

“Infraestrutura e Tecnologia” e “Dificuldades de Aprendizagem”). 

 

Figura 5. Gráfico de barras divergentes para as respostas, em escala Likert, às 
perguntas referentes à Ausência de Estratégias Metacognitivas Disfuncionais. N=189. 

 
Fonte: Elaborado pela autora, com base nos dados obtidos com a aplicação EAVAP-EP. 

 

Um exemplo é o relato do Estudante 162 – AVA II, que afirma: “[...] não há 

tempo de comer nas horas certas, praticar algum exercício, descansar, fazer as 

obrigações em casa, e isso afeta tanto mentalmente quanto fisicamente”. Outro 

exemplo vem do relato do Estudante 19 – AVA II: “[...] entre os problemas de tempo 

também tem as questões pessoais psicológicas que me prejudicaram muito durante 

esse tempo inteiro”. Costa; Boruchovitch (2004) observaram que alunos que não 

apresentam um repertório de Estratégias de Aprendizagem possuem uma tendência 

a experimentar maiores níveis de ansiedade, impactando negativamente o 

desempenho escolar. 
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Portanto, faz-se necessário que as instituições educacionais implementem 

práticas pedagógicas que promovam o desenvolvimento de Estratégias de 

Aprendizagem, especialmente as Metacognitivas, para melhorar o desempenho e o 

bem-estar dos estudantes. Segundo Warr; Allan (1998), as Estratégias de 

Aprendizagem correspondem a um conjunto de procedimentos e capacidades 

complexas que podem ser desenvolvidas tanto de maneira espontânea, ao longo da 

experiência, quanto por meio de treinamentos, com o objetivo de elevar a efetividade 

da aprendizagem em uma determinada tarefa ou contexto específico, contribuindo 

para que os critérios de aprendizagem sejam alcançados. 

A implementação do ERE, em razão da pandemia do Covid-19, alterou 

significativamente a dinâmica do processo de ensino e aprendizagem, exigindo dos 

estudantes maior autonomia e capacidade de autorregulação. Nesse contexto, as 

Estratégias de Aprendizagem, especialmente as Metacognitivas, tornaram-se ainda 

mais relevantes, por envolverem habilidades como planejar, monitorar e avaliar o 

próprio desempenho. 

No entanto, as condições adversas enfrentadas por muitos alunos, como as 

mencionadas nas Avaliações Processuais do ERE, tais como a sobrecarga de 

atividades, a ausência de uma mediação pedagógica mais efetiva, as dificuldades 

tecnológicas e os impactos na saúde mental, podem ter comprometido o uso 

adequado dessas estratégias. 

Nesse sentido, identificar quais Estratégias de Aprendizagem foram adotadas, 

e com que frequência, pelos estudantes dos cursos técnicos do IFAL - Campus Maceió 

- durante o ERE permitiu compreender os impactos desse modelo de ensino sobre o 

processo de aprendizagem e evidenciou a necessidade de implementar ações 

pedagógicas voltadas para o desenvolvimento dessas estratégias, sobretudo em 

contextos educacionais adversos. 
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5 CONSIDERAÇÕES FINAIS 

 

Esta pesquisa teve como objetivo investigar em que medida os estudantes dos 

cursos técnicos do IFAL - Campus Maceió - fizeram uso de algum tipo de Estratégia 

de Aprendizagem no contexto do ERE durante a pandemia do Covid-19. Adotou-se a 

abordagem metodológica do estudo de caso, articulando procedimentos qualitativos 

e quantitativos, por meio da Análise de Conteúdo, fundamentada em Bardin (2016), 

dos relatos estudantis obtidos nas Avaliações Processuais do ERE, e da aplicação da 

EAVAP-EP proposta por Pereira; Santos; Ferraz (2020). Essa articulação permitiu 

uma compreensão mais aprofundada da realidade vivenciada pelos estudantes e das 

Estratégias de Aprendizagem mobilizadas (ou não) por eles no contexto do ERE 

durante a pandemia do Covid-19. 

A partir das análises realizadas no presente estudo, pode-se perceber que, 

embora os estudantes tenham demonstrado o uso regular de Estratégias de 

Aprendizagem, principalmente as Metacognitivas, o contexto adverso do ERE durante 

a pandemia impôs sérias limitações ao uso adequado dessas estratégias. Os 

problemas de Infraestrutura e Tecnologia, Metodologia de Ensino, bem como os 

impactos na Saúde Mental e Dificuldades de Aprendizagem, repercutiram 

negativamente à experiência vivenciada pelos estudantes dos cursos técnicos do IFAL 

- Campus Maceió - durante esse período. 

A análise quantitativa apontou um uso satisfatório de Estratégias 

Metacognitivas e Cognitivas, com destaque para comportamentos de autorregulação, 

como reconhecer dificuldades e reler conteúdos, além do uso de vídeos online e da 

associação entre conteúdos novos e conhecimentos prévios. No entanto, a análise 

qualitativa evidenciou a presença de comportamentos com potencial de comprometer 

o processo de ensino e aprendizagem associados à Ausência de Estratégias 

Metacognitivas Disfuncionais, tais como: ansiedade frente a tarefas complexas, como 

em “Adquiri ansiedade pelo medo de não conseguir dar conta da quantidade de 

trabalhos [...] isso pode me prejudicar lá na frente” (Estudante 136 – AVA II); exaustão 

física e mental, como em “A quantidade excessiva de atividades [...] pode acabar nos 

levando a ter crises de stress e ansiedade” (Estudante 149 – AVA II); desmotivação e 

frustração, como em “Ensino remoto é totalmente desestimulante” (Estudante 72 – 

AVA I) e “Não estamos aprendendo nada! Minha sugestão é: por favor, nos ouça! Os 
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alunos querem ter voz, pois queremos ser tratados como humanos” (Estudante 162 – 

AVA II). 

Desse modo, o ERE no IFAL - Campus Maceió, embora necessário em um 

contexto emergencial, gerou sofrimento emocional, desmotivação e cansaço entre os 

estudantes dos cursos técnicos da instituição. Esse cenário reforça, no âmbito micro 

institucional, a importância da implementação de ações pedagógicas de incentivo ao 

uso de Estratégias Metacognitivas e Cognitivas no contexto de sala de aula, em 

conjunto com abordagens personalizadas que atendam às necessidades 

educacionais individuais de cada estudante. Além disso, oferta de cursos de 

formação continuada para os professores, voltadas para o ensino de Estratégias de 

Aprendizagem, reorganização do tempo pedagógico, promoção de metodologias 

ativas e uso das tecnologias digitais para a educação. 

Paralelamente, no âmbito macro institucional, faz-se necessário investir 

continuamente em políticas pedagógicas que favoreçam o desenvolvimento de 

Estratégias de Aprendizagem Metacognitivas e Cognitivas de maneira sistemática e 

intencional, sobretudo em contextos de crise ou excepcionalidade, alinhadas à oferta 

de suporte psicossocial e ao fortalecimento das condições tecnológicas para 

estudantes, professores e instituições de ensino. Trata-se de medidas que visam o 

reconhecimento do direito de todos e todas à aprendizagem e ao acesso a 

oportunidades educativas diversas e diferenciadas por meio da interação com 

múltiplas linguagens, recursos, ambientes, saberes e sujeitos, condição fundamental 

para o enfrentamento das desigualdades educacionais.  

Em síntese, as análises aqui discutidas reiteram que o uso consciente e 

frequente de Estratégias de Aprendizagem Metacognitivas e Cognitivas podem 

potencializar a aprendizagem, promovendo maior autonomia do aluno e contribuindo 

para seu bom desempenho escolar. Contudo, o uso consciente e frequente dessas 

estratégias está, também, relacionado às condições objetivas do processo educativo. 

Essas condições referem-se a fatores estruturais e organizacionais que 

compõem o ambiente escolar, os quais interferem diretamente na forma como o 

ensino e a aprendizagem ocorrem. Acesso a ambientes de estudo adequados, 

recursos didáticos e equipamentos tecnológicos (computadores, tablets, etc.), 

formação continuada docente, bem como um ambiente escolar que promova 

segurança emocional e estímulo à participação ativa, favorece o desenvolvimento 

dessas Estratégias de Aprendizagem. Por outro lado, fatores como o isolamento 
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social, as dificuldades de acesso à Internet e as mudanças abruptas nas metodologias 

de ensino, como os relatados pelos estudantes dos cursos técnicos do IFAL - Campus 

Maceió, dificultaram significativamente o uso dessas estratégias por parte dos 

discentes. 

Nesse aspecto, o estudo apresenta algumas limitações, entre as quais se 

destaca o recorte restrito aos estudantes dos cursos técnicos do IFAL - Campus 

Maceió - que vivenciaram o ERE durante a pandemia de Covid-19. Essa delimitação 

reduz a abrangência dos resultados, uma vez que aspectos sociais, culturais e 

institucionais podem variar significativamente conforme a amostra.  

Destaca-se, contudo, que a pesquisa possui potencial de replicabilidade em 

contextos diversos além da pandemia de Covid-19, uma vez que o Ensino Remoto 

Emergencial (ERE) pode ser acionado em distintas situações de crise que inviabilizem 

a continuidade do ensino presencial, como conflitos armados, desastres naturais ou 

emergências sanitárias. Além disso, o estudo pode ser adaptado para outros níveis e 

modalidades de ensino, desde a Educação Básica até o Ensino Superior, ampliando 

a compreensão sobre como diferentes públicos respondem ao ensino remoto e quais 

estratégias de aprendizagem são mais utilizadas em cada realidade. 

Sugere-se, portanto, que investigações futuras contemplem outros contextos e 

períodos distintos de análise, a fim de verificar a adoção (ou não) de Estratégias de 

Aprendizagem em diferentes condições educacionais. A possibilidade de replicação 

da análise desenvolvida nesta pesquisa contribui para o fortalecimento de políticas 

educacionais mais responsivas, assim como para a construção de práticas 

pedagógicas mais adequadas em contextos de excepcionalidade. 

Por outro lado, são escassos os estudos voltados ao desenvolvimento de 

Estratégias de Aprendizagem especificamente no âmbito da EPT, em contraste com a 

maior produção existente em contextos com estudantes do Ensino Médio regular e de 

cursos de Licenciatura e Bacharelado do Ensino Superior. Espera-se que os 

resultados aqui apresentados possam servir como fonte documental para apoiar 

novas pesquisas e ampliar o olhar sobre os estudantes da EPT, contribuindo para a 

compreensão dos desafios próprios dessa modalidade, bem como pelo fortalecimento 

de políticas e práticas pedagógicas mais alinhadas à realidade desses alunos.  
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