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RESUMO 
 

Este estudo tem como objetivo entender, através da aplicação do instrumento What is 
Happening in this Class (WIHIC), o impacto do sistema de ensino remoto emergencial 
na dimensão psicossocial dos ambientes de aprendizagem em alunos do ensino 
superior de administração no Brasil. Os resultados obtidos em sua aplicação no 
Ensino Remoto Emergencial (ERE) sugerem que os estudantes não se sentem 
integrados com outros alunos e envolvidos no ambiente de aprendizagem. Por outro 
lado, estes percebem um ambiente de igualdade e são orientados para as tarefas. Os 
dados obtidos foram comparados ao estudo feito por Chagas Junior (2018) em que o 
autor aplicou o instrumento WIHIC em alunos de Administração do Brasil durante o 
ensino tradicional. Percebe-se uma variação significativa nas escalas entre os estudos 
aplicados no ambiente presencial e durante o ERE, sendo as mais negativas para as 
escalas de integração entre alunos e cooperação e, as mais positivas, para as escalas 
de orientação à tarefa e pesquisa. Além disso, este trabalho apresenta uma diferença 
de percepção quanto aos ambientes de aprendizagem entre os gêneros, turnos de 
aula e diferentes faixas-etárias. O estudo contribui para que as instituições de ensino 
entendam quais os fatores positivos e negativos que impactaram na implementação 
do ERE no país, podendo auxiliar alunos e professores a melhor compreender esse 
fenômeno, bem como a planejar cenários dos ambientes de aprendizagem em um 
cenário pós-pandemia. 
 

Palavras-chave: Ambientes de aprendizagem. Ensino remoto emergencial. 
Instrumentos de avaliação. Pandemia. WIHIC. 

 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 

 

ABSTRACT 

 

This study aims to understand, through the application of the What is Happening in this 
Class (WIHIC) instrument, the impact of the emergency remote learning system on the 
psychosocial dimension of learning environments in higher education administration 
students in Brazil. The results obtained in its application in Remote Emergency 
Learning suggest that students do not feel integrated with other students and involved 
in the learning environment itself. On the other hand, they perceive an environment of 
equality and are task-oriented. The data obtained were compared to the study carried 
out by Chagas Junior (2018) in which the author applied the WIHIC instrument to 
Administration students in Brazil during traditional education. There is a significant 
variation in the scales between the studies applied in the face-to-face environment and 
during the Remote Emergency Learning, with the most negative being for the scales 
of integration between students and cooperation and the most positive for the task-
oriented and research scales. Furthermore, this work presents a difference in the 
perception of learning environments between genders, class shifts and different age 
groups. The study helps educational institutions to understand the positive and 
negative factors that impacted the implementation of emergency remote learning in the 
country, helping students and teachers to better understand this phenomenon, as well 
as to plan scenarios of learning environments in a scenario post-pandemic. 

 

Key words: Assessing instruments. Emergency remote learning. Emergency remote 
teaching. Learning environment. Pandemic WIHIC.  
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1. INTRODUÇÃO 

1.1 CONTEXTO E PROBLEMA DE PESQUISA 

Nas últimas décadas, muitos estudos foram feitos acerca dos ambientes de 

aprendizagem, abordando tanto a perspectiva dos educadores quanto dos alunos e 

de observadores externos (FRASER, 1998; DORMAN, 2003). Para Fraser (1998), a 

quantidade de pesquisas e materiais gerados sobre este tópico acabou enriquecendo 

o assunto, diversificando-o e internacionalizando-o. Contudo, este campo de estudo 

ainda é recente no Brasil (CHAGAS JUNIOR, 2018), indicando espaço para pesquisas 

e aprofundamento dos conceitos, metodologias e ferramentas já aplicadas e validadas 

em outros países.  

Um dos grandes focos de pesquisa sobre ambientes de aprendizagem na 

educação básica e no ensino superior é o de identificar os fatores que facilitam o 

processo de aprendizagem nestes ambientes. Valendo-se de estudos prévios, alguns 

destes fatores já foram evidenciados, como: i) o espaço físico, disposição das mesas, 

a disposição dos objetos e o formato da sala de aula (NEILL; ETHERIDGE, 2008; 

CLOSS; MAHAT; IMMS, 2020); ii) a condição sociocultural de uma sociedade 

(ALDRIDGE; FRASER; HUAN, 2010); iii) as metodologias, técnicas e atividades de 

ensino utilizadas pelos professores (SCHULZE; HEERDEN, 2015; CLOSS; MAHAT; 

IMMS, 2020), iv) aspectos ligados à dimensão psicossocial, tais como o apoio do 

professor, as diferenças entre as percepções dos alunos e dos professores, o 

envolvimento dos alunos, a individualização dos alunos, entre outros (FRASER; 

TREAGUST, 1986; AFARI, 2013).  

A dimensão psicossocial dos ambientes de aprendizagem, foco desse estudo, 

se refere às origens ou resultados do comportamento humano (CLOSS; MAHAT; 

IMMS, 2020), e assume um papel importante dentre as dimensões desses ambientes, 

uma vez que está ligada à retenção, motivação e alcance de resultados por parte dos 

alunos (KRUMREI et al., 2013). Sua influência nos resultados de aprendizagem dos 

estudantes é bem estabelecida em pesquisas que demonstram como as percepções 

dos alunos e a natureza do ambiente de sala de aula geram diferentes resultados de 

aprendizagem (FRASER; TREAGUST, 1986; DORMAN, 2012). Esta conexão 
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também é evidenciada em diferentes culturas, incluindo os Estados Unidos, Canadá, 

Austrália, Israel, Índia, Indonésia, Tailândia e Holanda (FRASER; TREAGUST, 1986). 

Nas primeiras páginas de seu livro Becoming an innovative learning 

environment, Noeline Wright (2018) pontua que, com a constante evolução de novas 

tecnologias e com as mudanças econômicas e sociais, modelos tradicionais de 

educação estão revelando a necessidade de mudar a forma como educação é 

proposta nos dias de hoje. Contudo, apesar dos esforços e pesquisas relacionadas à 

aprendizagem, os debates relacionados ao seu desenvolvimento acabam mais 

voltados ao seu design administrativo do que às necessidades da sociedade (COOK, 

2019), o que vem fazendo com que este processo aconteça de forma lenta. No 

entanto, sob uma perspectiva mais positiva, Imms, Cleveland e Fisher (2016, p.3) 

dizem que: 

É um momento animador para se estar envolvido com a educação. Todos 
os dias testemunhamos a busca por inovação e criatividade nas escolas, 
o desenvolvimento sofisticado de formas de aprendizagem 
personalizadas, a crescente utilidade da tecnologia, e a empolgação em 
torno das diversas maneiras que a educação pode contribuir para as 
promissoras economias de conhecimento (traduzido pelo autor) 

O cenário de volatilidade, incerteza, complexidade e ambiguidade já era 

compreendido de forma quase natural pelas instituições de ensino superior. O ano de 

2020 veio reforçar essas condições, de forma a desafiar novamente a capacidade de 

adaptação das suas estruturas para uma realidade de isolamento social. Em março 

deste ano a Organização Mundial da Saúde (OMS) declarou o reconhecimento da 

pandemia do coronavírus, trazendo a necessidade de medidas como o distanciamento 

social, o uso de máscaras, a preferência por espaços abertos, entre outros (OMS, 

2020), levando diversos países a fecharem suas instituições de ensino, espaços 

culturais e esportivos e os negócios não-essenciais (ONU, 2020). 

É notório o fato de que a crise do coronavírus atingiu a sociedade de forma 

repentina e em um momento em que a população não estava preparada para as 

possíveis implicações desta crise no cotidiano. Para Adedoyin e Soykan (2020), este 

contexto acabou obrigando as instituições a migrar para plataformas online, uma vez 

que a manutenção das atividades de ensino poderia diminuir o impacto gerado pelas 

medidas de segurança. No Brasil, o crescimento acelerado de casos acarretou na 

suspensão das aulas presenciais em escolas e universidades (GUSSO et al., 2020) 

dando espaço, com a autorização do Ministério da Educação, para que as aulas 
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fossem transferidas para o meio digital durante o período de distanciamento social 

(SASTRE; WEBER; SANTOS, 2020; GUSSO et al., 2020). 

Desta forma, ambientes de aprendizagem online e à distância passaram a ser 

alternativas para o principal meio de ensino durante a pandemia. Anteriormente a este 

processo, a implementação de novas tecnologias na educação já era vista com bons 

olhos, contudo, alguns dos próprios professores acabavam sendo resistentes a estas 

transformações por fazerem parte de uma geração menos tecnológica (SOUSA, 

2011). Adedoyin e Soykan (2020) sugerem que não apenas os professores poderiam 

ter dificuldades nesta adaptação como também os estudantes com baixas 

competências digitais.  

O fato, porém, é que a educação responde aos diferentes estímulos sociais, 

econômicos e políticos (WRIGHT, 2018), mesmo que estes sejam gerados por uma 

pandemia. Como resposta à necessidade de manter as atividades educacionais 

durante o período dessa crise, surge o conceito de Ensino Remoto Emergencial 

(ERE). Para Ludovico et al. (2021), a modalidade em questão é diferente do ensino à 

distância (EAD) justamente pela necessidade de adaptação rápida para o ambiente 

virtual, sem muito espaço para o planejamento necessário e, consequentemente, 

atuando de maneira improvisada com as ferramentas e plataformas disponíveis. Ainda 

para estes autores, apesar de ser uma implementação emergencial feita às pressas, 

"os docentes precisaram demonstrar competências digitais e conhecimentos 

pedagógicos necessários para um novo modelo de ensino, que se tentava discutir e 

implementar por meio de estratégias de EaD há anos." (LUDOVICO et al., 2021, p. 

71) 

 Para Adedoyin e Soykan (2020), apesar de o ERE ser caracterizado pela falta 

de tempo e planejamento necessário, sua forçada adesão em grande escala por parte 

das Universidades, deve colaborar para uma educação mais híbrida (ADEDOYIN; 

SOYKAN, 2020). Neste caso, considerando a definição dada pela OECD (2013), de 

que os ambientes de aprendizagem são ecossistemas que incluem as atividades 

educacionais e os seus resultados, cabe explorar os impactos do ambiente do ERE 

na dinâmica e na eficácia do ensino durante o período de pandemia. 

Em seu estudo, Santiago e Silva (2021) destacaram 20 instrumentos 

disponíveis para pesquisas relacionadas aos ambientes de aprendizagem com data 
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de publicação entre 1974 e 2009. Um dos mais utilizados no meio da pesquisa 

acadêmica é o "What is happening in this class", desenvolvido por Barry Fraser, Darrell 

Fisher e Campbel McRobbie (FRASER, 2012), validado internacionalmente por meio 

de sua aplicação na Austrália, no Reino Unido e no Canadá (DORMAN, 2003) e, no 

Brasil, por meio de estudo com alunos de graduação em Administração da região sul 

do país (CHAGAS JUNIOR, 2018).   

Levando em consideração o contexto apresentado, a principal pergunta que se 

formula é: Qual a influência do Ensino Remoto Emergencial na dimensão 
psicossocial dos ambientes de aprendizagem de alunos do ensino superior de 
administração?  

A partir da questão de pesquisa, esboçam-se, a seguir, os objetivos geral e 

específicos do presente trabalho. 

 

1.2 OBJETIVOS 

1.2.1 Objetivo Geral 

O objetivo geral do presente trabalho é avaliar o impacto do sistema de Ensino 

Remoto Emergencial na dimensão psicossocial dos ambientes de aprendizagem dos 

alunos do ensino superior brasileiro na área de Administração. 

 

1.2.2 Objetivos Específicos 

- Avaliar o ambiente de aprendizagem no ERE em uma amostra de alunos de 

graduação da área de Administração por meio da aplicação do instrumento de 

avaliação What is Happening in This Class? (WIHIC) desenvolvido por Fraser, 

Fisher e Mc Robbie (1996) e validado no Brasil por Chagas Junior (2018), em 

uma amostra de alunos de graduação da área de Administração; 

- Comparar os resultados da aplicação do instrumento de avaliação (WIHIC) 

realizado por Chagas Junior (2018) em ambientes de aprendizagem 

presenciais com os dados obtidos, após aplicação do mesmo instrumento, 

durante o sistema de ensino remoto emergencial; 
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- Analisar os resultados obtidos em diferentes grupos considerando as variáveis 

(idade, gênero e turno em que os alunos estão matriculados no momento em 

que é realizado o estudo); 

O Ensino Remoto Emergencial configura uma experiência única vivida pelos 

estudantes de atualmente (PETILLION; MCNEIL, 2020), e, portanto, é uma 

oportunidade de pesquisa avaliar o impacto dessa modalidade nos fatores 

psicossociais dos estudantes de ensino superior trazendo implicações práticas para 

alunos, educadores e administradores. 

Em uma das primeiras pesquisas publicadas sobre o ensino remoto 

emergencial, Petillion e McNeil (2020) perceberam, por meio de análise qualitativa e 

quantitativa realizada na universidade de British Columbia, que seus alunos tiveram 

problemas em seu engajamento, em sua produtividade e na interação com outros 

estudantes e com os professores quando comparada a modalidade de ERE com as 

atividades presenciais. É necessário um processo cuidadoso de design e 

planejamento para que se garanta eficácia do ensino online, contudo, este mesmo 

processo não se fez presente na configuração do ERE, e, desta forma, ele não deve 

ser comparado ao ensino à distância, mas sim, ser considerado como uma plataforma 

de ensino de emergência (ADEDOYIN; SOYKAN, 2020). Para Hodges et al. (2020), o 

ensino presencial não é exitoso pelo ato de lecionar, mas sim, por toda uma 

infraestrutura e um ecossistema desenhado para apoiar os alunos com recursos 

formais, informais e sociais. Portanto, a presente pesquisa busca identificar, dentro do 

contexto brasileiro, a ocorrência ou não destes impactos, positivos ou negativos, como 

consequência da adoção do ERE. 
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2. REVISÃO DA LITERATURA 

Este capítulo busca sintetizar o embasamento teórico que guiará o 

desenvolvimento do presente trabalho. A revisão da literatura divide-se em três blocos 

com os principais conceitos que serão trabalhados: 1) Ensino Remoto Emergencial 

(ERE); 2) Ambientes de Aprendizagem; e 3) Instrumento WIHIC. Esta divisão visa 

facilitar o entendimento teórico que auxiliará na execução desta pesquisa. Desta 

forma, será possível compreender, com base em diferentes referências, quais são os 

principais fatores que possam influenciar a dimensão psicossocial no ambiente de 

Ensino Remoto Emergencial através da utilização do instrumento WIHIC na avaliação 

da mesma. 

 

2.1 ENSINO REMOTO EMERGENCIAL (ERE) 

No dia 11 de março de 2020, a Organização Mundial da Saúde reconheceu 

como uma pandemia a crise do coronavírus SARS-Cov2 (CASTIONI et al., 2020). Este 

quadro acabou criando um cenário cheio de incertezas para as instituições de ensino, 

fazendo com que professores, alunos e funcionários se colocassem em um papel 

desafiador com relação ao cumprimento das atividades educacionais em uma crise 

sem precedentes na história recente (HODGES et al., 2020). Como consequência, 

vimos, em um curto período de tempo, instituições de ensino superior fechando as 

portas ao redor do mundo, cancelando suas atividades presenciais e transferindo-as 

para atividades remotas (PETILLION; MCNEIL, 2020; ADEDOYIN; SOYKAN, 2020) 

No Brasil, a regulamentação que aborda esta transição ocorreu da seguinte maneira:  

Em 17 de março, por meio da Portaria nº 343, o MEC autorizou por 30 dias a 

substituição das aulas presenciais por aulas que utilizassem meios e 

tecnologias de informação e de comunicação. A esta Portaria, sucederam-se 

outras duas: a de nº 345, de 19 de março de 2020, e a de nº 473, de 12 de 

maio de 2020, sempre prorrogando por mais 30 dias. Por meio da Portaria nº 
544, de 16 de junho de 2020, o MEC autorizou o uso das plataformas de 

aprendizagem até o final de 2020, excetuando-se os cursos que 

necessariamente demandassem atividades presenciais. (CASTIONI et 

al., p. 8, 2020). 
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Neste contexto, viabilizou-se a continuidade do ensino durante a pandemia por 

meio da adoção de atividades por meios digitais (GUSSO et al., 2020). Portanto, as 

universidades se viram obrigadas a repensar seu calendário de atividades, 

suspendendo aulas por certo período de tempo e, mais tarde, retomando a rotina em 

formato não presencial, situação a qual não estavam preparadas (HODGES et al., 

2020). Desta forma, surge o conceito de Ensino Remoto Emergencial, que é uma 

medida temporária que se caracteriza pela substituição imediata do ensino presencial 

para o ensino remoto, podendo, segundo resolução aprovada pelo Conselho Nacional 

de Educação, permanecer vigente até 31 de Dezembro de 2021 (SASTRE; WEBER; 

SANTOS, 2020).  

Para Hodges et al. (2020), o Ensino Remoto Emergencial é uma solução 

temporária que é consequência da crise do coronavírus. Este mesmo autor define que 

esta modalidade consiste na adoção do ensino remoto em substituição ao ensino 

presencial, até que seja seguro o retorno às atividades presenciais. O Ensino Remoto 

Emergencial (ERE), portanto, é diferente de qualquer outra modalidade de ensino no 

que se refere à sua preparação, visto que, ao contrário das atividades normais, não 

houve tempo para que houvesse um planejamento robusto por parte das instituições 

de ensino até que se iniciasse a sua implementação (SASTRE; WEBER; SANTOS, 

2020). Portanto, neste caso, o ERE caracteriza-se pela adoção de medidas que 

possam cumprir com as necessidades de instrução e suporte de forma rápida 

(HODGES et al., 2020).  

Em contraste a este quadro em que se insere a adoção do ERE, ambientes 

virtuais de aprendizagem necessitam certo tempo para a adoção de determinados 

princípios que irão tornar este ambiente mais efetivo (SIRAGUSA; DIXON; DIXON, 

2007). Esta ideia também é compartilhada por Sousa (2011), que diz que os desafios 

da educação à distância, até então, eram equivalentes aos desafios enfrentados pelo 

sistema educacional como um todo, visto que era necessário fazer o mapeamento 

deste processo para entender o que e como este deveria ser realizado. Seguindo esta 

linha de pensamento, entendemos que a educação online se baseia em teorias e 

modelos que facilitam a sua construção (ADEDOYIN; SOYKAN, 2020) e que as fases 

que antecedem a implementação de um curso online efetivo, como planejamento, 

preparação e desenvolvimento, normalmente ocorrem em um período que vai de 6 a 

9 meses (HODGES et al., 2020).  
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Gusso et al. (2020), explicam que o Ensino à Distância tradicional, além de um 

processo mais cuidadoso de planejamento, conta com toda uma estrutura técnica e 

profissional para garantir instrução e suporte em sua implementação. Contudo, como 

consequência da necessidade de uma resposta rápida por parte das instituições de 

ensino durante a implementação do Ensino Remoto Emergencial, o fato é que este 

processo de migração do ambiente físico para o ambiente online teve como 

característica a falta de planejamento e falta de desenvolvimento efetivo para a 

aprendizagem online (ADEDOYIN; SOYKAN, 2020). 

Devido ao contraste com os conceitos de aprendizagem online e à distância, 

termos como ensino à distância, ensino distribuído, ensino combinado, ensino online, 

aprendizagem móvel entre outros, foram descartados para esta modalidade que 

acabou, por sua natureza de circunstâncias urgentes, sendo denominada como 

Ensino Remoto Emergencial (HODGES et al., 2020). Em acordo com esta 

nomenclatura, Castioni et al. (2020) colocam os termos Ensino Remoto Emergencial 

e Avaliação Remota Emergencial como adequados visto que eram medidas 

emergenciais para suprir o cancelamento das atividades presenciais e não para rever 

a forma como o Ensino à Distância era trabalhado nas instituições. Além disso, os 

mesmos autores defendem o ERE como "opção adequada para o momento histórico 

de isolamento social como política pública de saúde adotada por diversos países do 

mundo" (CASTIONI et al., p. 6, 2020). Desta forma, fica clara a distinção entre o 

Ensino Remoto Emergencial e o que conhecemos como Ensino à Distância devido às 

suas características e possibilidades de implicações para a educação (GUSSO et al., 

2020) 

A súbita aplicação do ERE fez com que a prática docente necessitasse do uso 

de recursos tecnológicos como uma competência determinante (SILVA et al, 2021) e 

os ambientes físico, psicológico e social foram incorporados pelo ambiente 

tecnológico (SANTIAGO; SILVA, 2021). Porém, com a limitação do tempo de 

preparação devido às necessidades de um retorno rápido às atividades curriculares, 

muitos dos professores não estavam preparados e acabaram enfrentando problemas 

no retorno à rotina de trabalho devido ao ambiente não familiar no qual estavam 

inseridos (PETILLION; MCNEIL, 2020). Segundo Gusso et al. (2020), este processo 

de rápida transformação acabou trazendo à tona problemas como i) a falta de suporte 

psicológico a professores; ii) a baixa qualidade no ensino (consequência da falta de 



 

 

19 

tempo para planejamento e execução da nova modalidade); iii) sobrecarga de trabalho 

atribuído aos professores; iv) o descontentamento dos alunos; v) e o acesso limitado 

dos estudantes às tecnologias necessárias. Para Hodges et al. (2020), a forma 

acelerada como estas mudanças foram feitas pode causar um impacto na qualidade 

da aprendizagem e a avaliação do ERE não deveria ser feita considerando o produto 

final (aprendizagem), mas sim, considerando o contexto e os processos que são 

evidenciados neste período.  

Para HODGES et al., (2020), a educação online é vista com certo descredito 

quando comparada com a educação presencial e, possivelmente, a adaptação para o 

Ensino Remoto Emergencial pode vir a contribuir negativamente para a criação deste 

estereótipo de que a aprendizagem no ambiente virtual venha a ser uma opção ruim 

para as instituições de ensino (HODGES et al., 2020).  

Em uma pesquisa feita com 64 alunos de química na University of British 

Columbia, Petillion e McNeil (2020) verificaram que tanto alunos como professores 

enfrentaram problemas de produtividade, organização e motivação durante o 

processo de aprendizagem virtual pela falta do contato direto entre alunos e 

professores. Ademais, alguns dos estudantes apontaram ter dificuldades com as 

novas demandas e a perda do acesso ao professor que acabou sendo dificultado pelo 

ambiente remoto. Ainda de acordo com estes autores, tanto os métodos utilizados 

pelos professores quanto às experiências dos alunos acabaram variando de uma 

disciplina para a outra, sendo as maiores preocupações que foram trazidas pelos 

estudantes: a diminuição do interesse e do engajamento com o curso; a adoção de 

um cronograma de aprendizagem; e a gestão de um ambiente de aprendizagem sem 

distrações em suas casas. Em uma análise quantitativa utilizando a escala likert em 

dez proposições, quando estes alunos foram questionados sobre a sua experiência 

geral com o ensino remoto emergencial, eles apontaram como principais pontos 

negativos o estresse na troca para o ensino remoto,  o engajamento pelo uso da 

tecnologia por parte dos professores, o impacto negativo no engajamento ou no 

interesse por parte dos estudantes e o impacto negativo na sua aprendizagem 

(PETILLION; MCNEIL, 2020). 

Segundo Hodges et al. (2020) um dos principais objetos de pesquisa na 

aprendizagem online é a interação dos diferentes elementos do processo de 
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aprendizagem, como as interações aluno-aluno,  aluno-professor e aluno-conteúdo. 

Para este autor, quando estas interações ocorrem e estão integradas de forma 

significativa, os resultados da aprendizagem são mais positivos. Na pesquisa de 

Petillion e McNeil (2020), os estudantes foram solicitados a fazer um comparativo 

entre a capacidade do ensino remoto e do ensino presencial quanto às atividades e 

os fatores que apoiam a aprendizagem. Os principais elementos percebidos como 

superiores na atividade presencial são a interação com outros estudantes, a interação 

com o professor e a capacidade de aderir a uma rotina organizada. Portanto, como a 

aprendizagem é um processo social e cognitivo (HODGES et al., 2020), os dados 

trazidos por Petillion e McNeil (2020) explicitam o impacto negativo no aspecto social 

quando mostram que, durante a implementação do ERE, criou-se uma certa barreira 

nas interações aluno-aluno e aluno-professor. Ou seja, o planejamento para o ensino 

online precisa levar em consideração como pode facilitar os diferentes tipos de 

interação que são importantes para o processo de aprendizagem. 

De qualquer forma, é preciso estar atento aos diferentes resultados da 

implementação do ERE, pois em muitos casos esta modalidade está trazendo 

resultados positivos e que, possivelmente, pode colaborar com a perpetuação de 

atividades online ou com a evolução da ideia de ensino híbrido (CASTIONI et al., 

2020). Não muito longe desta ideia, Hodges et al. (2020) apontam que não devemos 

esquecer do ensino remoto emergencial quando as atividades presenciais retornarem, 

pois, independentemente de resolver a crise atual na saúde, universidades ainda 

podem adotar esta modalidade no futuro caso surja a necessidade. 

 

2.2 AMBIENTES DE APRENDIZAGEM 

A discussão sobre os ambientes de aprendizagem começa como resultado de 

um longo desenvolvimento de pesquisas e teorias relacionadas à aprendizagem, 

tendo, nas últimas três décadas, colaborado com metodologias que buscam identificar 

a relação entre os estudantes e o clima da sala de aula, resultados obtidos pelos 

alunos e inovações no ensino (KHINE, 2021). O Gráfico 1 mostra a frequência em que 

o termo Ambientes de Aprendizagem (Learning Environment) é utilizado na literatura 

desde a década de 40, evidenciando que, nas últimas décadas, estes estudos têm 
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ganhado espaço e relevância, influenciando, direta ou indiretamente, alunos, pais, 

professores e administradores de escolas (KHINE, 2021). 

 

Gráfico 1 - Frequência das expressões na literatura desde 1920 

 

fonte: https://books.google.com/ 

 

Desde então, pesquisadores da área da educação encontraram conexões entre 

os ambientes de aprendizagem e os resultados acadêmicos, evidenciando a 

importância e a influência destes ambientes nos estudantes (FRASER, 1998) e 

colocando-os como fortes influenciadores dos atingimentos acadêmicos e dos 

comportamentos dos alunos mesmo quando se mantém outros fatores constantes 

(FRASER, 2012).  

Segundo Corte (2010), o estudo científico da aprendizagem passa por 

diferentes evoluções de pensamento, caracterizados, ao longo do século 20, por cinco 

conceitos principais: i) perspectiva comportamentalista, na qual a aprendizagem era o 

resultado de associações entre os fatores ambientais e a alteração do comportamento 

observável; ii) gestaltismo, em que ocorre a percepção do entendimento de um todo 

antes do entendimento de suas diferentes partes e a aprendizagem começa com o 

insight1, move para o descobrimento da estrutura e, finalmente, se torna aprendizado;  

iii) psicologia cognitiva, onde o indivíduo é percebido como um processador de 

informações com processos mentais internos para absorver, organizar e armazenar 

informação além de apenas comportamentos observáveis  iv) construtivismo, onde a 

aprendizagem passa a ser mais do que apenas adquirir conhecimento mas sim criar 

conhecimento por meio de interação com o ambiente e reorganização de estruturas 
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mentais; v) socioconstrutivismo, em que a aprendizagem não é apenas fruto de um 

processo mental interno, mas algo contextualizado através da interação entre 

indivíduos e situações (CORTE, 2010).  

Em seu estudo, Weinstein (1979) sugere que fatores físicos da sala de aula 

influenciam na satisfação, na interação social, na agressividade, no comparecimento, 

na participação e no comportamento dos alunos. A mesma autora aponta que mesmo 

pequenas alterações no design da sala de aula foram capazes de produzir mudanças 

positivas na interação dos estudantes com o ambiente de aprendizagem. Mais tarde, 

Merriam e Brockett (1997) abordam o ambiente de aprendizagem por meio da 

categorização de dimensões, contendo a dimensão física, psicológica e social. Na 

visão de Hannafin e Land (1997), ocorre esta mesma categorização, porém, com cinco 

dimensões: a dimensão psicológica, pedagógica, tecnológica, cultural e pragmática. 

De qualquer forma, a contribuição destes autores converge com a proposta de que as 

diferentes dimensões interagem entre si e que "quanto melhor integradas, maior é a 

probabilidade de sucesso na configuração para a qual o ambiente de aprendizagem 

foi desenhado" (HANNAFIN; LAND, p. 177, 1997).  

Para Resnick (1989), o processo de aprendizagem é um processo de 

construção de ideias e não de absorção das mesmas, em que ter conhecimentos 

prévios ajuda na construção de novos conhecimentos e que a situação em que ocorre 

a aprendizagem é um fator importante. Desta forma, a interação indivíduo-ambiente 

facilita a interpretação individual em um processo de aprendizagem ativo (RESNICK, 

1989). Para Dumont e Istance (2010), sob uma perspectiva de ensino formal, os 

ambientes de aprendizagem apresentam quatro fatores: i) o indivíduo que aprende; ii) 

os indivíduos que ensinam; iii) O conteúdo, objeto da aprendizagem; iv) e a disposição 

de instalações e instrumentos tecnológicos. Ainda, segundo estes autores, nestas 

interações estão inclusas as diferentes metodologias de ensino a serem trabalhadas. 

Tanto professores quanto alunos são importantes na avaliação do ambiente de 

aprendizagem e sua composição, estando, os alunos, em uma posição privilegiada 

para avaliar e julgar a sala de aula pelo fato de presenciarem, ao longo de sua jornada 

como estudantes, diferentes composições de ambientes de aprendizagem (FRASER, 

1998). 
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O estudo dos ambientes de aprendizagem busca entender os fatores do meio 

no qual a aprendizagem ocorre para que esta seja efetiva e os motivos que fazem 

estes fatores influenciarem nos resultados obtidos (KHINE, 2001). No início destes 

estudos, o ambiente de aprendizagem era entendido como o clima interpessoal ou a 

estrutura de uma sala de aula, levando em consideração, principalmente, aspectos 

básicos do espaço físico como tamanho, acústica, iluminação e temperatura 

(WEINSTEIN, 1979).  É preciso entender, no entanto, que ao longo das últimas 

décadas de estudos relacionados aos ambientes de aprendizagem, foram 

desenvolvidas diferentes ideias e conceitos com relação aos fatores e dimensões que 

constituem este tema (CLOSS; MAHAT; IMMS, p.2, 2020).  

Weinstein (1979) sugere que as pesquisas relacionadas aos ambientes de 

aprendizagem trouxeram evidências de que a vontade de aprender e as relações 

sociais são mais compatíveis com ambientes confortáveis, atrativos e interessantes 

para os alunos. Fraser, Anderson e Walberg (1982) trazem uma abordagem mais 

robusta em que o ambiente de sala de aula é fortemente influenciado pelo perfil do 

grupo, como suas relações interpessoais, o relacionamento entre os alunos e os 

professores, o relacionamento dos alunos com a metodologia de ensino e com o 

conteúdo sendo estudado e a percepção dos alunos com relação ao espaço físico. 

Nas concepções de Collins, Brown e Newman (1986), apesar de não abordarem o 

aspecto físico, o ambiente inclui dimensões como o conteúdo a ser ensinado, as 

metodologias utilizadas neste ensino, a sequência em que a aprendizagem ocorre e 

a dinâmica social do ambiente. Para Dorman (2008), o significado de ambiente, dentro 

do processo de aprendizagem, é composto por uma série de fatores que estão mais 

relacionados ao clima, à atmosfera, à ambientação e ao tom do local em que ocorre o 

ambiente de aprendizagem. 

Resultados de estudos recentes mostram uma conexão intrínseca entre a 

dimensão pedagógica, física e psicossocial (CLOSS; MAHAT; IMMS, 2020). Esta ideia 

de interconexão é compartilhada por Sagaz (2019), que explicita que as dimensões 

fazem parte do ambiente de aprendizagem, influenciando-o e sendo influenciadas 

pelo mesmo. Este autor ainda destaca que "o ambiente de aprendizagem é dinâmico 

e mutável, uma vez que uma dimensão poderá ter maior ou menor influência sobre 

ele" (SAGAZ, p.33, 2019). Portanto, estudos recentes convergem, em sua maioria, 

com relação à composição dos ambientes de aprendizagem e com relação à 
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interdependência das dimensões que fazem parte deste ambiente. É importante 

mencionar, por fim, que apesar de existir uma forte relação entre o ambiente escolar 

e o ambiente de sala de aula, ambos acabam sendo estudados de forma independente 

(FRASER, 1998) 

O principal objeto deste estudo se refere ao ambiente psicossocial na sala de 

aula, que é a confluência da dimensão psicológica com a dimensão social e que está 

associada ao comportamento humano (CLOSS; MAHAT; IMMS, 2020). Ao longo dos 

anos, esta dimensão tem despertado interesse em sua conceituação, investigação e 

mensuração, tendo sido tema de muitas pesquisas relacionadas aos ambientes de 

aprendizagem (FRASER; TREAGUST, 1986). O objetivo destes estudos é ajudar no 

entendimento dos fatores que contribuem para criar um ambiente saudável em sala 

de aula, melhorando as interações entre alunos e professores, a experiência de 

ambos durante as aulas e facilitando o atingimento das metas acadêmicas e sociais 

(PICKETT; FRASER, 2010).  

A dimensão psicológica tem seu enfoque na adaptação de um ambiente em 

que ocorra uma troca positiva envolvendo tanto alunos como professores e pressupõe 

que os alunos possuem sua própria condição individual, seja esta positiva para a sua 

aprendizagem, como ter tido experiências anteriores que facilitem sua adequação ao 

conteúdo, ou negativa, como problemas familiares ou distrações que podem 

atrapalhar na sua participação ou engajamento em sala de aula (MERRIAM; 

BROCKETT, 1997). Esta dimensão centra-se no indivíduo e como ele adquire, 

organiza e implementa conhecimentos adquiridos além de observar como ele pensa, 

aprende, compreende e age (HANNAFIN; LAND, 1997).  

A dimensão social, por sua vez, assume que "as interações sociais propiciam 

impulsos que dão início ao processo de aprendizagem, podendo ocorrer na forma de 

percepção, transmissão, experiência, imitação, atividade e participação, dentre 

outras." (ILLERIS, 2013, apud SAGAZ, p. 36, 2019). Para Merriam e Brockett (1997), 

é a dimensão que procura evidenciar o contexto social ao invés de como os indivíduos 

interagem com o ambiente por si só. Sob uma visão mais completa e objetiva, 

podemos incluir na dimensão social os comportamentos dos alunos e dos professores, 

comunicações verbais e não verbais, atitudes, condição socioeconômica, crenças, 

diversidade cultural, entre outros (MALIK; RIZVI, 2018) 



 

 

25 

Desta forma, a dimensão psicossocial é o resultado da conexão entre a 

dimensão social e a dimensão psicológica (CLOSS; MAHAT; IMMS, 2020). De acordo 

com Dorman (2014), esta dimensão precisa ser avaliada em escalas para que se 

possibilite uma avaliação adequada da experiência dos alunos universitários. Este 

mesmo autor diz que pesquisas foram desenvolvidas ao longo dos anos utilizando 

diferentes escalas e ajudando a conectar a experiência dos alunos com o ambiente 

de aprendizagem e os resultados obtidos pelos mesmos. Closs, Mahat e Imms (2020) 

mostram que os aspectos sociais e psicológicos influenciam na experiência, na 

motivação, na capacidade de aprendizagem, nos relacionamentos e nos resultados 

dos alunos. Estes mesmos autores destacam algumas das escalas utilizadas na 

avaliação da dimensão psicossocial como: i) envolvimento, escala em que mantem os 

estudantes participativos e engajados com as atividades (CLOSS; MAHAT; IMMS, 

2020); ii) integração entre Alunos, medida em que os alunos são amigáveis e apoiam 

uns aos outros (KHINE, 2001); iii) orientação à tarefa, medida que se relaciona à 

capacidade do aluno de acompanhar, concluir, entender e ter clareza nos objetivos 

das tarefas propostas em aula (QURESHI et al., 2021); iv) pesquisa, medida que se 

relaciona com o ato do aluno de pesquisar e investigar sobre assuntos e conteúdos 

que são passados em aula para seu próprio conhecimento ou para a realização de 

tarefas (KHINE, 2001); v) apoio do professor, que está relacionada a forma com que 

o professor interage com os alunos, procurando ajudar, promover seu relacionamento 

com os alunos e demonstrar estar interesse pelos mesmos (CLOSS; MAHAT; IMMS, 

2020); vi) cooperação, medida em que os alunos cooperam entre si durante as 

atividades (KHINE, 2001); vii) igualdade, que é a percepção de que os alunos estão 

sendo tratados de forma igual pelo professor (CLOSS; MAHAT; IMMS, 2020); viii) 

inovação, que é a procura por novas ferramentas, técnicas, metodologias e atividades 

(CLOSS; MAHAT; IMMS, 2020); ix) e personalização, que seria a possibilidade dos 

estudantes de interagir, individualmente, com o professor (CLOSS; MAHAT; IMMS, 

2020).  

As dimensões possuem, também, correlações, sendo muito aceita a ideia de 

que "o ambiente físico impacta nas outras dimensões do ambiente de aprendizagem" 

(SILVA et al, p.10, 2021). Estudos anteriores mostram que a dimensão psicossocial 

sofre alterações de acordo com os diferentes fatores do ambiente, como por exemplo, 

o tamanho da sala de aula e o assunto a ser estudado (FRASER; TREAGUST, 1986). 
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A forma como o professor interage com os estudantes durante sua aula contribui para 

o clima social, sendo importante fator que influencia na aprendizagem e nos 

problemas disciplinares dos alunos, assim como, influencia na satisfação do professor 

(FRASER, 1998). Zandvliet e Straker (2001) correlacionam a dimensão física com a 

dimensão psicossocial dos ambientes de aprendizagem ao analisar 43 configurações 

físicas diferentes em 24 escolas no Canadá e na Austrália. Segundo estes autores, os 

atributos físicos do ambiente podem influenciar a dimensão psicossocial e afetar a 

satisfação dos alunos, podendo, inclusive, gerar um mal-estar coletivo e manifestos 

por parte dos estudantes.  

Para Silva et al (2021), a aprendizagem em adultos se caracteriza por um 

ambiente cooperativo e colaborativo, em que ocorre compartilhamento de 

conhecimento, interações sociais, suporte e apoio mútuo no ambiente de 

aprendizagem. Contudo, em um estudo mais recente e já exposto anteriormente no 

presente trabalho, Petillion e McNeil (2020) trazem evidências do impacto negativo na 

interação aluno-aluno e aluno-professor durante a implementação do Ensino Remoto 

Emergencial na Universidade de British Columbia, o que sugere a ocorrência de uma 

perda significativa nas relações sociais vividas, durante a pandemia, por meio da 

implementação do ERE.  

 

2.3 INSTRUMENTO WHAT IS HAPPENING IN THIS CLASS (WIHIC) 

Segundo Fraser, Anderson e Walberg (1982), a mensuração das propriedades 

de um grupo tem importância na pesquisa de sala de aula. Neste contexto, faz sentido 

que os alunos estejam em uma posição privilegiada para avaliar o ambiente em que 

ocorre a aprendizagem e que estes ambientes devem ser modificados a fim de 

estarem mais próximos do que é preferido pelos estudantes (FRASER, 1998). 

Portanto, surge a necessidade de que o estudo dos ambientes de aprendizagem 

possa contar com ferramentas práticas para a obtenção de feedback dos alunos sobre 

o clima da sala de aula e como este é percebido pelos mesmos (FRASER; 

ANDERSON; WALBERG, 1982) 

Lewin (1936) coloca que toda a psicologia científica deve considerar o estado 

do indivíduo e o estado do ambiente, sendo necessário, portanto, encontrar métodos 

de representação do indivíduo e do ambiente como parte de uma situação. Para 
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Lewin, a interação entre o ambiente e as características pessoais de um indivíduo são 

determinantes do comportamento humano. No entendimento de Murray (1938), os 

estudos desenvolvidos por Lewin (1936) abordaram, de forma efetiva, os fatores 

ambientais da aprendizagem. Este mesmo autor introduz, então, os conceitos de 

alpha-press e beta-press, que representam, respectivamente, o ambiente interpretado 

por um observador externo e o ambiente interpretado por um indivíduo que está 

inserido neste ambiente (FRASER, MCROBBIE; FISHER, 1996). Permite-se, então, a 

representação análoga do indivíduo e do ambiente em condições comuns (FRASER, 

2012). As ideias propostas por Lewin e Murray mais tarde se tornaram parte 

fundamental no desenvolvimento de pesquisas relacionadas aos ambientes de 

aprendizagem (HELDING, 2006; FRASER, 2012).  

Nas últimas décadas, instrumentos têm sido desenvolvidos para auxiliar na 

avaliação e investigação da dimensão psicossocial dos ambientes de aprendizagem 

(DORMAN, 2003). Estes instrumentos passaram a ser desenvolvidos e validados com 

o objetivo de aprofundar a pesquisa destes ambientes, buscando entender: i) 

associações entre ambiente de aula e resultados dos alunos; ii) comparações entre 

ambientes reais e ambientes desejados; iii) efeito de variáveis antecedentes no 

ambiente de sala de aula (ex: gênero); iv) psicologia escolar; v) formação de 

professores; vi) pesquisa de produtividade educacional; vii) utilização de instrumentos 

para auxiliar em mudanças em sala de aula. (DORMAN, 2008). Ao longo dos anos, 

estas pesquisas foram se desenvolvendo e contribuindo para ampliar o nosso 

entendimento dos fatores que influenciam nos resultados obtidos em sala de aula 

(PICKETT; FRASER, 2010). O avanço realizado no campo de ambientes de 

aprendizagem trouxe uma série de ferramentas com o objetivo de auxiliar na 

investigação do relacionamento entre clima e aprendizagem (HELDING, 2006) tais 

como o Classroom Climate Questionnaire (CCQ), que foi idealizado com o fim de 

analisar a influência do professor e suas características e necessidades no ambiente 

de sala de aula; o Learning Environment Inventory (LEI) e o Classroom Environment 

Scale (CES), ambos com a ideia de entender como o ambiente de sala de aula, como 

um todo, era percebido pelos alunos (FRASER; MCROBBIE; FISHER, 1996). 

Desta forma, diferentes instrumentos foram sendo criados a fim de explorar 

diferentes perspectivas e diferentes escalas, como o Individualised Classroom 

Environment Questionnaire (ICEQ), com cinco escalas e dez itens por escala; o My 



 

 

28 

Class Inventory (MCI), com cinco escalas e entre seis e nove itens por escala; o 

College and University Classroom Environment Inventory (CUCEI), com sete escalas 

e sete itens por escala; Questionnaire on Teacher Interaction (QTI), com oito escalas 

e entre oito e dez itens por escala; o Science Laboratory Environment Inventory (SLEI), 

com cinco escalas e sete itens por escala; o Constructivist Learning Environment 

Survey (CLES), com cinco escalas e sete itens por escala; e, finalmente, o instrumento 

a ser utilizado nesta pesquisa, o What is Happening in This Class (WIHIC), com sete 

escalas e oito itens por escala (FRASER, 1998).  

O instrumento WIHIC foi desenvolvido por Barry Fraser, Darrell Fisher & 

Campbel McRobbie e é um dos instrumentos mais utilizados atualmente (FRASER, 

2012). Este instrumento se baseia em escalas propostas por instrumentos anteriores 

e as combina com dimensões mais contemporâneas como, por exemplo, a igualdade 

(KHINE, 2001; DORMAN; ALDRIDGE; FRASER, 2006). No Quadro 1, é possível ver 

a descrição de cada uma das escalas e exemplos dos itens abordados por elas. 

 

Quadro 1 – Descrição das escalas e exemplo de itens no instrumento WIHIC 

 

FONTE: Khine, 2001 (Traduzido pelo autor) 
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O WIHIC foi formulado com o objetivo de capturar a percepção individual do 

aluno no ambiente de aprendizagem e não a sua percepção do ambiente como um 

todo (DORMAN, 2008). Além disso, por ser um instrumento altamente confiável e 

validado, foi amplamente utilizado por pesquisas em diferentes áreas de atuação, 

faixas-etárias e em diversos países (DORMAN; ALDRIDGE; FRASER, 2006). Para 

ilustrar a dimensão deste instrumento, Dorman (2008) diz que desde o início de sua 

implementação, o formulário WIHIC tem tido resultados positivos em suas pesquisas 

em países como Canadá, Indonésia, Austrália, Turquia, Índia, Nova Zelândia, Estados 

Unidos, Singapura, e, também, em uma pesquisa de validação internacional contando 

com Canadá, Inglaterra e Austrália. Além disso, em estudo feito por Santiago e Silva 

(2021) com relação aos instrumentos utilizados para avaliação dos ambientes de 

aprendizagem, o instrumento WIHIC se mostrou ser o instrumento mais utilizado e 

significativo neste campo, mostrando forte influência sob outros instrumentos 

utilizados nos estudos quantitativos para avaliar os ambientes de aprendizagem. 

 

Quadro 2 – Ranking dos instrumentos de avaliação dos ambientes de aprendizagem 

 

Fonte: Santiago & Silva, 2021 

 

No Brasil, o instrumento WIHIC foi traduzido e validado por Chagas Junior 

(2018), contendo 48 perguntas que estão divididas nas 7 escalas apresentadas 

anteriormente. Em sua pesquisa, o autor contou com a contribuição de 314 estudantes 

de Administração em 14 turmas diferentes, vindas de três universidades, duas 

públicas e uma privada. Vale lembrar que esta pesquisa ocorreu em 2017, muito antes 

da necessidade de implementação do Ensino Remoto Emergencial como 

consequência da pandemia do coronavírus. Os resultados obtidos mostram que as 

escalas de Envolvimento (2,95) e Pesquisa (3,31) tiveram as menores médias, 

enquanto as escalas de Igualdade (4,42) e Orientação de Tarefas (4,08) obtiveram as 
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maiores médias de acordo com os respondentes dessa pesquisa (CHAGAS JUNIOR, 

2018).  

No Quadro 3 é possível fazer um comparativo dos diferentes resultados da 

aplicação do instrumento WIHIC, em cada uma das escalas que o compõem, em 

pesquisas realizadas nos últimos anos por Chagas Junior (2018) no Brasil, Khine et 

al. (2018) em Mianmar, e Skordi & Fraser (2019) nos Estados Unidos 

Quadro 3 - Resultados anteriores do uso do instrumento WIHIC 

 

FONTE: Elaborado pelo autor 

 

É possível verificar, por meio destes dados em diferentes países, que a escala 

de Orientação à tarefa é a que aparece mais vezes entre as escalas de melhor 

avaliação, sendo que, tanto a escala de igualdade quanto a de integração entre alunos 

também apresentam bons resultados. Por outro lado, fica claro que as escalas de 

Pesquisa e Envolvimento apresentam, na maioria das pesquisas abordadas, os 

resultados mais negativos entre todas as escalas. É importante ressaltar que existem 

diferenças entre os públicos-alvo de cada pesquisa. Khine et al. (2018) realizaram sua 

pesquisa com estudantes do primeiro ano dos cursos de ciências da universidade de 

Mianmar; Chagas Junior (2018) fez sua pesquisa, e validou o instrumento no Brasil, 

com estudantes de Administração; e, por fim, Skordi e Fraser (2019) implementaram 

o instrumento em estudantes universitários das disciplinas de estatística nos Estados 

Unidos.  

Na pesquisa de Chagas Junior (2018), o autor constatou que a percepção dos 

alunos era parecida para algumas escalas e diferente para outras, e que, os alunos 
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de Administração, no Brasil, apresentavam pouco interesse em se envolver com as 

aulas visto que a média desta escala foi 2,95, a mais baixa dessa pesquisa. Neste 

caso, é importante entender que a prática docente é fundamental para garantir a 

motivação do aluno e exerce influência na sua aprendizagem e nos seus resultados 

(SILVA, et al., 2021). Portanto, cabe ao professor planejar atividades que busquem a 

integração entre os alunos e o desenvolvimento de projetos para que o ambiente de 

aprendizagem seja visto como relevante pelo estudante (SILVA, et al., 2021).  

Assim, a implementação de ferramentas como o WIHIC em sala de aula pois 

facilita o entendimento e a valorização da experiência dos alunos para que outras 

medidas sejam tomadas a fim de contribuir para um ambiente de ensino mais 

adequado (CHAGAS JUNIOR, 2018). É preciso, portanto, que durante o ensino 

remoto emergencial ocorra a aplicação de instrumentos de avaliação que revelarão 

informações importantes com relação à resposta dada ao contexto pandêmico e aos 

desafios enfrentados tanto por alunos quanto por professores na adoção desta 

modalidade (ADEDOYIN; SOYKAN, 2020).  
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3. PROCEDIMENTOS METODOLÓGICOS 

 

Esta é uma pesquisa de caráter descritivo, visto que procura "descrever com 

exatidão os fatos e fenômenos de determinada realidade" (TRIVIÑOS, p. 110, 1987), 

utilizando-se de um levantamento tipo survey, garantindo a padronização da coleta de 

dados (GIL, 2008). Além disso, procura-se estabelecer relações entre as variáveis 

estudadas e, portanto, podemos chamar este estudo de estudo descritivo e 

correlacional (TRIVIÑOS, 1987).  

Este estudo é de abordagem quantitativa que, segundo Silva, Lopes e Braga 

Júnior (2013), requer que se tenha um problema bem definido e teorias que embasam 

o objeto que está sendo pesquisado, o que é o caso do instrumento WIHIC e dos 

estudos dos ambientes de aprendizagem realizados anteriormente. 

O presente trabalho consiste na avaliação do impacto do Ensino Remoto 

Emergencial na dimensão psicossocial dos ambientes de aprendizagem nos alunos 

de administração de universidades brasileiras. Para a realização da mesma, portanto, 

utilizou-se o questionário "What is Happening in This Class - WIHIC" que é, 

atualmente, o principal instrumento de avaliação da dimensão psicossocial dos 

ambientes de aprendizagem (LIM; FRASER, 2018) e que foi traduzido e validado no 

Brasil por Chagas Junior (2018).  

Conforme exposto anteriormente, o instrumento de pesquisa utilizado foi o 

WIHIC, mesmo da pesquisa realizada por Chagas Junior (2018). “O instrumento de 

avaliação contém 56 questões divididas em 7 escalas (8 questões por escala) que 

buscam avaliar os elementos que fazem parte de um ambiente de aprendizagem” 

CHAGAS JUNIOR, p. 67, 2018). O questionário utiliza a escala Likert tendo que 

responder a cada uma das afirmações com “Quase nunca”, “Raramente”, “Às vezes”, 

“Frequentemente” e “Quase Sempre”. 

Destaca-se que foi necessário adaptar uma pergunta desse instrumento para o 

ambiente virtual, visto que as aulas não ocorriam presencialmente durante o Ensino 

Remoto Emergencial. Desta forma, a questão "O professor vem até a minha mesa 

para falar comigo" foi alterada para "o professor manda mensagem em alguma 

plataforma virtual para falar comigo".  
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Seguindo o procedimento de validação desse instrumento feito por Chagas 

Junior (2018), foi realizado um pré-teste com uma turma pertencente ao público alvo 

em que tivemos a contribuição de 10 respondentes. Após a realização da aplicação 

teste, nenhuma observação ou questionamento foi feito pelos alunos e, portanto, não 

foi realizada nenhuma outra alteração no formulário, que já havia sido validado 

anteriormente. 

 Este é um levantamento de dados do tipo survey, com uma amostra não-

probabilística por conveniência. Para a realização desta pesquisa, foi definido o 

público-alvo como sendo estudantes de graduação em Administração de 

universidades públicas ou privadas do Brasil. Segundo Fink (1995), a variação dos 

resultados obtidos é menor conforme aumenta-se o tamanho da amostra. Desta 

forma, o mesmo autor nos diz que quanto maior o número de respostas em uma 

survey, maior é a sua confiabilidade.  

 O instrumento foi aplicado por meio de survey online, visto que as aulas 

presenciais não estavam ocorrendo devido à utilização do modelo de Ensino Remoto 

Emergencial durante a pandemia do coronavírus. O formulário foi aplicado por meio 

do google forms, garantindo uma coleta de dados padronizada e automatizada. Para 

que fosse possível coletar respostas por turma, a pesquisa foi enviada por e-mail para 

os professores das universidades listadas no Quadro 4. Os professores, então, 

encaminharam a pesquisa para as suas turmas através do e-mail e da plataforma de 

educação utilizada pela universidade durante o ERE. 

 Os alunos participaram de forma voluntária e anônima, sendo que, na pesquisa, 

foram pedidas informações gerais dos respondentes como: Universidade; curso; 

gênero; semestralidade e idade. Estes dados foram coletados para fins comparativos. 

O instrumento, conforme utilizado durante a coleta de dados, pode ser encontrado no 

Anexo 1 deste trabalho. 

Para Dorman (2012), pesquisas relacionadas aos ambientes de aprendizagem 

devem obter resultados mais confiáveis ao reduzir o número de estudantes 

respondentes por sala e aumentar o número de turmas participantes. Neste caso, um 

total de 43 turmas de administração participaram da coleta de dados, tendo 

respondido à pesquisa 210 alunos, todos de universidades públicas do Brasil. Entre 

os participantes, 130 eram do sexo feminino e 78 do sexo masculino, enquanto 2 
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respondentes preferiram não responder a esta pergunta. A faixa-etária dos 

respondentes variou entre 17 e 48 anos, com a média de idade sendo 25 anos. No 

Quadro 4, é possível verificar a distribuição de respostas e o número de turmas 

participantes por universidade.  

 

Quadro 4 - Distribuição dos respondentes por universidade 

Universidade Turmas Participantes Respondentes 

UFRGS 3 26 

UFJF 3 22 

FURG 3 19 

UFFS 4 17 

UFPB 4 16 

UFG 2 14 

UFPR 2 13 

USP 4 13 

UEM 2 9 

UDESC 2 8 

UFPE 1 7 

UFAL 2 6 

UFMA 2 6 
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UFF 2 6 

UERGS 1 5 

UFU 2 5 

UFPEL 1 5 

UNIFESP 1 5 

UFES 1 4 

UFBA 1 4 

Fonte: Elaborado pelo autor 

 

As médias e os desvios padrões de cada escala foram calculados através do 

google spreadsheets e adicionados online em um dashboard no google datastudio, 

conforme consta no Apêndice 1 deste trabalho. Para verificar a confiabilidade da 

pesquisa foi utilizado o cálculo do coeficiente Alfa de Chronbach, que é usado como 

indicador de credibilidade para instrumentos de pesquisa (TABER, 2018). Foram 

utilizadas duas ferramentas para calcular este coeficiente: Primeiro, após a coleta de 

dados, o Alfa de Cronbach foi calculado através do Excel. Posteriormente, os dados 

foram processados pelo software estatístico IBM SPSS Statistics v. 28. Os resultados 

obtidos foram os mesmos nas duas ferramentas e foram adicionados ao presente 

trabalho. Desta forma, foram calculados a média, o desvio padrão e o alfa de 

Cronbach para cada escala do instrumento WIHIC 
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4. RESULTADOS E DISCUSSÃO 

Neste capítulo são apresentados os resultados do estudo. O Quadro 5 mostra 

as médias, os desvios padrões e o Alfa de Cronbach calculados para cada escala do 

instrumento.  

 

Quadro 5 - Média, Desvio Padrão e Alfa de Cronbach por escala do formulário WIHIC 

 

Fonte: Elaborado pelo autor 

 

Segundo Taber (2018), a literatura possui diferentes interpretações para os 

resultados do coeficiente alfa de Cronbach. Contudo, este mesmo autor mostra que a 

maioria dos estudos considera resultados acima de 0,7 como amplamente desejáveis. 

Os resultados encontrados na presente pesquisa variam entre 0,87 e 0,95, indicando, 

portanto, uma consistência interna satisfatória. 

O Quadro 6, por sua vez, mostra as correlações entre as escalas do 

instrumento. De acordo com Emerson (2015), a correlação pode ser positiva ou 

negativa e expressa o quanto duas variáveis estão relacionadas, direta ou 

indiretamente. A literatura mostra que os valores das correlações podem apresentar 

diferentes interpretações e nomenclaturas (SCHOBER; BOER; SCHWARTE; 2018). 

Para este estudo, será considerada a distribuição proposta por Shimakura (2006), em 

que valores inferiores à 0.4 possuem fraca correlação, valores entre 0.4 e 0.7 possuem 

correlação moderada e valores que superam 0.7 possuem correlação forte. 
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Quadro 6 - Correlações obtidas entre as escalas do formulário WIHIC 

  

Fonte: Elaborado pelo autor 

 

A média de resultados para a escala de Integração entre Alunos foi de 3,25 

com um desvio padrão de 0,88. Esta escala busca compreender o quanto os alunos 

são amigáveis entre si e ajudam uns aos outros (KHINE, 2001) e o quanto os alunos 

estão integrados (QURESHI et al., 2021). Esta escala apresenta a segunda menor 

média, ficando atrás da escala de envolvimento. No entanto, pelo resultado obtido, é 

possível dizer que os alunos percebem, de forma moderada, a existência de um 

relacionamento construtivo entre os estudantes no ambiente do ensino remoto 

emergencial. A interação aluno-aluno é vista como um fator importante do ambiente 

de aprendizagem e contribui para que esta obtenha resultados positivos (HODGES et 

al., 2020). 

A média da escala de Apoio do Professor ficou em 3,71, operando como a 

terceira maior escala da presente pesquisa, e o seu desvio padrão ficou em 0,94. Esta 

escala está relacionada à interação entre o professor e os alunos, a forma como o 

professor conversa, confia, é amigável, ajuda e se interessa pelos alunos (DORMAN, 

2008). Por meio deste resultado, é possível dizer que os alunos percebem o auxílio 

do professor ao facilitar o processo de aprendizagem. Este é um fator importante pois 

a forma como o professor interage com os estudantes contribui para o clima social, 

exercendo influência na aprendizagem e no envolvimento do aluno com a aula 

(FRASER, 1998).  
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A escala de Envolvimento está relacionada ao envolvimento do aluno com a 

aula, ou seja, o quanto ele é participativo, interessado, e engajado com as atividades 

(DORMAN, 2008). A média de resultados para esta escala foi de 2,79 com um desvio 

padrão de 1,01, sendo a escala com a menor média do presente trabalho. Conclui-se, 

portanto, que os alunos não se sentem, no geral, motivados e envolvidos com o 

ambiente de aprendizagem. Neste sentido, passa pelo professor a necessidade de 

elaborar atividades que busquem a integração entre os alunos e o desenvolvimento 

de projetos para que o ambiente de aprendizagem seja visto como relevante pelo 

estudante (SILVA et al., 2021), visto que "o baixo envolvimento dos alunos 

compromete a aprendizagem neste contexto, pois os alunos têm um papel 

fundamental em qualquer ambiente de aprendizagem" (CHAGAS JUNIOR, p. 78, 

2018) 

A média de resultados para a escala de Pesquisa foi de 3,49 com um desvio 

padrão de 0,82. Esta escala se relaciona com o ato do aluno de pesquisar e investigar 

sobre assuntos e conteúdos que são passados em aula para seu próprio 

conhecimento ou para a realização de tarefas (KHINE, 2001). De acordo com os 

resultados obtidos entende-se que os alunos, com alguma frequência, têm a 

percepção de que buscam fazer pesquisas que possam contribuir com a sua 

aprendizagem. A existência de uma correlação moderada entre as escalas de 

Pesquisa e Orientação à tarefa pode sugerir uma relação de causalidade, visto que a 

pesquisa pode auxiliar o aluno a acompanhar o conteúdo e realizar as atividades 

previstas. Contudo, mesmo que esta relação seja verdadeira, existe uma diferença 

considerável entre o resultado obtido nas duas escalas, que pode ser explicada pela 

falta de iniciativa do aluno e/ou pela dependência do aluno por professor para conduzir 

o processo de aprendizagem (CHAGAS JUNIOR, 2018). 

A média da escala de Orientação à Tarefa ficou em 4.19 e o seu desvio padrão 

ficou em 0,68. Esta escala está relacionada à capacidade do aluno de acompanhar, 

concluir, entender e ter clareza nos objetivos das tarefas propostas em aula 

(QURESHI et al., 2021). A média obtida é a segunda maior entre as escalas do 

presente trabalho e, por ela entende-se que os alunos, com muita frequência, 

acompanham o programa da disciplina e concluem as atividades solicitadas. 

Sansanwal (2019) aponta uma correlação moredara entre as escalas de apoio do 

professor e orientação para a tarefa. Este mesmo autor constata que a forma como o 
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professor interage, se comunica através de perguntas, se preocupa e ajuda os alunos 

são elementos importantes para o aumento desta escala.  

A escala de Cooperação está relacionada à forma como os alunos trabalham 

em conjunto para a entrega de tarefas, como as tarefas são compartilhadas entre 

grupos e se ocorre ajuda mútua entre os estudantes (KHINE, 2001; 

CHARALAMPOUS; KOKKINOS, 2017).  A média de resultados para esta escala foi 

de 3,27 com um desvio padrão de 1,06. De acordo com o resultado alcançado, 

entende-se que os alunos observam, com frequência moderada, a existência de 

colaboração entre os alunos no ambiente de ERE, sendo a escala com a terceira 

menor média do presente trabalho. É importante destacar que a escala de 

Cooperação apresenta uma correlação moderada com as escalas de Envolvimento e 

Integração entre Alunos.  Desta forma, destaca-se a observação feita por Guzzo, Ferri 

e Grifoni (2020), de que o existe uma conexão entre a falta de interação e motivação, 

por parte dos estudantes, com a complexificação das interações sociais aluno-aluno 

e aluno-professor no ensino remoto emergencial.  

Por fim, a média de resultados para a escala de Igualdade foi de 4,45 com um 

desvio padrão de 0,75. Esta escala reflete a percepção dos alunos com relação à 

imparcialidade do professor e ao seu tratamento justo e igual com seus alunos 

(DOORMAN, 2008; QURESHI et al., 2021). De acordo com os resultados obtidos 

entende-se que os alunos se sentem, com muita frequência, em um ambiente justo e 

igualitário. Esta é a escala com a maior média do presente estudo e se apresenta, no 

geral, entre as maiores médias entre os estudos internacionais. Como exposto 

anteriormente, a forma como o professor interage com os estudantes durante sua aula 

contribui para o clima social, influenciando na aprendizagem, nos problemas 

disciplinares dos alunos, e na satisfação do professor (FRASER, 1998). Desta forma, 

a igualdade é vista de forma que os alunos se sentem incluídos no ambiente da sala 

de aula e é um fator importante pois a vontade de aprender e as relações sociais são 

mais compatíveis com ambientes confortáveis, atrativos e interessantes para os aluno 

(WEINSTEIN, 1979). 
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4.1 COMPARATIVO ENTRE RESULTADOS DO WIHIC NO ERE E NO ENSINO 

PRESENCIAL 

O Quadro 7 apresenta um comparativo das médias e dos desvios padrões, para 

cada uma das 7 escalas do formulário WIHIC, entre a presente pesquisa, realizada 

com estudantes de Administração brasileiros no ERE e a pesquisa anterior, realizada 

com alunos do ensino presencial nesse mesmo contexto por Chagas Junior (2018). 

 

Quadro 7 - Comparativo entre os trabalhos realizados com alunos de administração em 
universidades brasileiras 

 

Fonte: Elaborado pelo autor 

 

No presente trabalho, realizado durante o ERE, a escala de Integração entre 

Alunos apresenta a menor média (3,25) se comparada com todos os outros trabalhos 

citados anteriormente que utilizaram o formulário WIHIC em universidades, como o de 

Khine et al. (2018) (3,81) e o de Skordi e Fraser (2019) (3,53). Se comparada com a 

média do trabalho de Chagas Junior (2018) (3,63), percebe-se uma grande variação 

negativa que pode ser explicada pela diminuição de interação entre os alunos como 

consequência da implementação do ERE. É importante destacar que as emoções e 

as interações sociais dos alunos sofrem influência com a utilização de recursos 

tecnológicos, colocando para o docente o papel de adaptar seu planejamento 

pedagógico a fim de criar um ambiente que facilite esta interação e que faça os alunos 

mais motivados e os resultados obtidos mais efetivos. (SANTIAGO; SILVA, 2021). 

Porém, como já foi relatado anteriormente, a implementação do ERE ocorreu, na 
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maioria das vezes, sem o tempo necessário para planejamento e adaptação por parte 

das instituições de ensino (HODGES, 2020; ADEDOYIN; SOYKAN, 2020), e, 

conforme abordado na pesquisa feita por Petillion e McNeil (2020), as interações 

aluno-aluno e aluno-professor acabaram sendo negativamente afetadas neste 

processo.  

A média da escala de Apoio do Professor permaneceu constante nos dois 

trabalhos (3,71). É possível dizer, com base no resultado alcançado, que o ERE não 

afetou na percepção dos alunos com relação ao esforço, por parte do professor, no 

apoio e facilitação do processo de aprendizagem (CHAGAS JUNIOR, 2018). Apesar 

do ambiente de aprendizagem no ERE ser diferente, é possível que esta escala tenha 

se mantido constante pois o uso da tecnologia oportuniza a promoção da 

comunicação aluno-professor de forma síncrona e assíncrona (SILVA et al, 2021), 

dessa forma, não é necessário estar no ambiente de sala de aula ou no horário formal 

da aula para que a comunicação aconteça. Apesar da possibilidade de aprimorar a 

comunicação, os professores perdem ferramentas que são utilizadas presencialmente 

para facilitar esta percepção, como, por exemplo, movimentar-se pela sala de aula 

para estar mais próximo de diferentes alunos, dar assistência aos alunos durante a 

aula e conversar com eles com mais frequência (FRASER, 1998). Neste sentido, 

Guzzo, Ferri e Grifoni (2020) expressam a importância das relações humanas entre 

alunos e professores no ambiente de aprendizagem como um fator, atualmente, sem 

substituição à altura.  

A escala de Envolvimento, por sua vez, representou a pior média nos dois 

trabalhos realizados no Brasil, sendo 2,95 no trabalho de Chagas Junior (2018) e 2,79 

no presente trabalho. Portanto, esta escala apresenta uma pequena variação negativa 

no resultado obtido durante o ERE. É papel do professor procurar estimular e engajar 

os alunos através da atividade pedagógica, fator crítico do ambiente de aprendizagem, 

e, para isso, adaptar suas aulas ao ERE (SANTIAGO; SILVA, 2021). Contudo, durante 

a transição do ensino tradicional para o ERE não houve tempo suficiente para que os 

professores pudessem planejar e adaptar suas aulas ao ensino remoto emergencial 

(ADEDOYIN; SOYKAN, 2020; HODGES et al. 2020).  Petillion e McNeil (2020) 

corroboram o impacto negativo na interação aluno-aluno e aluno-professor na 

implementação do ERE em uma universidade do Canadá e a ocorrência de uma perda 
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nas relações sociais vividas, durante a pandemia, o que pode afetar no envolvimento 

dos alunos.  

Chagas Junior (2018) concluiu que os alunos não se sentiam envolvidos com o 

ambiente de aprendizagem presencial no qual estavam inseridos e que "o baixo 

envolvimento dos alunos compromete a aprendizagem neste contexto, pois os alunos 

têm um papel fundamental em qualquer ambiente de aprendizagem" (CHAGAS 

JUNIOR, p.78, 2018). No presente estudo, percebe-se que o resultado da escala 

envolvimento, obtido durante o ERE, é ainda inferior ao resultado do trabalho referido 

anteriormente.  Na pesquisa de Petillion e McNeil (2020), foi relatado que uma das 

principais preocupações trazidas pelos alunos foi o de conseguir manter o 

engajamento e a produtividade durante o ERE.  Além disso, é importante ressaltar 

que, no presente trabalho, existe uma correlação moderada de 0,5 entre as escalas 

de Integração entre Alunos e Envolvimento e que ambos possuem uma variação 

negativa no estudo realizado durante o Ensino remoto emergencial, levantando 

questões sobre como diferem as interações entre um ambiente de aprendizagem 

virtual e outro presencial. Vale ressaltar que a dimensão psicológica pressupõe que 

os alunos possuem sua própria condição individual, podendo esta ser negativa e 

atrapalhar na participação ou engajamento em sala de aula (MERRIAM; BROCKETT, 

1997), o que é um fator que deve ser considerado em um período de pandemia. 

A escala de Pesquisa investigada durante o ERE (3,49) apresenta uma 

variação positiva quando comparada ao trabalho de Chagas Junior (2018) (3,31) 

realizada em ambiente presencial. O que sugere que o ambiente de ERE contribuiu 

para que os alunos buscassem outras formas de adquirir, compreender e consolidar 

conhecimento de forma autônoma. Supõe-se, portanto, que a tecnologia, o 

distanciamento dos colegas e as metodologias aplicadas pelos professores acabaram 

fazendo com que o aluno procurasse uma forma mais proativa para aprender e realizar 

suas tarefas. 

Na escala de Orientação à tarefa (4,19) é possível verificar uma leve variação 

positiva com relação ao trabalho de Chagas Junior (2018) (4,08), o que pode significar 

que o ambiente de ERE também contribuiu para que os alunos voltassem seu foco 

para a execução e conclusão das atividades previstas. Isto pode, também, ser 

consequência da adaptação das metodologias utilizadas pelos professores ao ERE. 
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As escalas de Orientação à Tarefa e Pesquisa apresentaram uma correlação 

moderada de 0,5. É importante salientar que, através das ferramentas e dos recursos 

tecnológicos, facilita-se um ambiente em que o aluno possa ter mais autonomia 

(HAFNER; MILLER, 2011 apud SILVA et al, 2021), o que poderia explicar a percepção 

obtida nestas duas escalas e sua variação com relação aos resultados obtidos por 

Chagas Junior (2018) 

No presente trabalho, realizado durante o ERE, a escala de Cooperação 

apresenta média de 3,27. Esta é a escala em que se verifica a maior variação negativa 

no ERE quando comparada ao trabalho de Chagas Junior (2018), que apresentou 

média de 3,67 para a mesma escala. Portanto, apesar da ideia de que ambientes 

virtuais podem contribuir para potencializar a aprendizagem colaborativa ao facilitar a 

construção coletiva do conhecimento (SANTIAGO; SILVA, 2021), com base nos 

dados coletados em 2018 e em 2021, pode-se dizer que a percepção de cooperação 

foi a mais impactada negativamente durante a aplicação do ERE. Além disso, 

observa-se uma correlação de 0,65, a maior entre os resultados obtidos pelo presente 

texto, entre as escalas de integração entre alunos e cooperação, sendo estas as 

escalas com os maiores decréscimos em suas médias quando comparados os 

resultados com a pesquisa de Chagas Junior (2018). Pode-se dizer, portanto, que as 

escalas dependentes do relacionamento entre alunos foram as mais prejudicadas pela 

adequação das atividades curriculares ao ERE.  

Por fim, a escala de Igualdade apresenta a maior média do presente estudo 

(4,45) e, também, do estudo realizado por Chagas Junior (2018) (4,42), sendo que 

houve um acréscimo pequeno na percepção de igualdade no ERE. Por ser uma média 

relativamente alta no estudo de Chagas Junior (2018) também e o acréscimo não ser 

representativo no ERE, pode representar que a percepção de igualdade na relação 

aluno-professor é positiva em ambos os ambientes de aprendizagem. 

 

4.2 COMPARATIVO COM DIFERENTES GRUPOS DA PESQUISA 

Este subcapítulo apresenta os resultados obtidos comparando-se os diferentes 

perfis das turmas e dos respondentes investigados no presente estudo em relação 

aos valores das escalas obtidos através da aplicação do instrumento WIHIC. 
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O Gráfico 2 apresenta a comparação dos resultados, por escala, levando em 

consideração o turno em que os respondentes participam das disciplinas que foram 

avaliadas. 

 

Gráfico 2 – Comparação das escalas entre turnos de aula 

 

Fonte: Elaborado pelo autor 

 

Com os dados obtidos na presente pequisa, sugere-se que o ambiente do ERE 

foi relativamente mais positivo para alunos dos turnos da manhã e da tarde do que 

para os alunos da noite. Em uma pesquisa realizada antes da pandemia do 

coronavirus por Gooley et al. (2021), na Universidade Nacional de Singapura com 

alunos do Instituto de Ciências Aplicadas e Tecnologia da Educação, no entanto, os 

autores concluíram que quanto mais cedo as aulas aconteciam, maiores eram os 

impactos negativos na presença, nas horas de sono e nos resultados dos alunos, 

apontando que as universidades deveriam evitar aulas no período da manhã.  

É possível destacar que 6 das 7 escalas apresentaram resultados mais 

positivos entre os alunos que estudam nos turnos da manhã e da tarde, sendo que a 

escala de apoio do professor permanece constante em ambas amostras. Levando em 

consideração as conclusões obtidas por Gooley et al. (2021), pode-se dizer que tanto 

a presença dos alunos quanto as horas de sono podem ser beneficiadas através do 

ERE, pois elimina-se a necessidade de deslocamento para a universidade e permite 

ao aluno participar da aula mesmo que, por exemplo, de sua cama. Além disso, outro 
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fator que pode impactar nas escalas do formulário WIHIC é que, tanto professores 

quanto alunos – especialmente no Brasil, onde muitos conciliam estudo noturno com 

trabalho diurno - podem estar mais cansados no turno da noite, o que pode trazer 

prejuízos para a percepção do ambiente de aprendizagem  

O Gráfico 3 apresenta a comparação dos resultados levando em consideração 

respondentes do sexo feminino e masculino. 

 

Gráfico 3 - Comparação das escalas entre gêneros 

 

Fonte: Elaborado pelo autor 

 

Durante a pandemia, foi possível verificar uma percepção negativa, 

relativamente similar, em estudantes do sexo feminino e masculino devido à transição 

para o ensino online (BLIZAK et al., 2020). De qualquer forma, é possível verificar 

pelos resultados deste estudo que a percepção do ambiente de ERE é mais positiva 

entre respondentes do sexo feminino, visto que as escalas de integração entre alunos, 

apoio do professor, pesquisa, orientação à tarefa, cooperação e igualdade possuem 

médias maiores do que a dos respondentes do sexo masculino.  

Resultados similares foram vistos em estudos recentes, como em Khine et al., 

(2017) e em Qureshi et al, (2021), em que ambos revelaram que estudantes do sexo 

feminino percebiam 5 escalas de forma mais positiva que os estudantes do sexo 

masculino, sendo estas: Integração entre alunos, apoio do professor, orientação à 

tarefa, cooperação e igualdade no primeiro estudo, em que foram utilizadas 7 escalas, 
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e integração entre alunos, envolvimento, orientação à tarefa, cooperação e igualdade 

no segundo estudo, em que foram utilizadas 6 escalas. Em Lim e Fraser (2018) foi 

possível verificar que a percepção dos respondentes do sexo feminino foi maior para 

todas as escalas da pesquisa. Com base nos resultados deste trabalho e dos 

resultados obtidos por trabalhos anteriores, sugere-se que tanto no ERE quanto no 

ensino tradicional, respondentes do sexo feminino possuem uma percepção mais 

positiva do ambiente de aprendizage se comparado aos respondentes do sexo 

masculino 

O Gráfico 4 traz os resultados das escalas fazendo um comparativo com a 

idade dos respondentes. 

 

Gráfico 4 – Comparação das escalas entre faixas-etárias 

 

Fonte: Elaborado pelo autor 

 

 É possível verificar que as médias variam de forma considerável em algumas 

escalas, estando em alguns momentos mais positivas para respondentes mais novos 

e em outros para respondentes mais velhos. Estudos recentes constataram, com 

surpresa, que os estudantes mais velhos se mostraram mais positivos com relação à 

mudança para o ERE do que os alunos mais jovens (BLIZAK et al., 2020). Com os 

resultados obtidos, é possível verificar uma grande variação positiva na escala de 

envolvimento para os estudantes com idade igual ou superior a 29 anos, estando 

consideravelmente acima da média obtida neste estudo e acima das faixas-etárias 

usadas para comparação. Por outro lado, é possível verificar resultados 
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consideravelmente inferiores nas escalas de integração entre alunos e cooperação, o 

que pode ser causado por diversas razões, como, por exemplo, diferença de idade 

com o restante da turma na qual estão inserido ou problemas para interagir através 

da plataforma online.  

Para estudantes entre 18 e 21 anos, a escala de orientação à tarefa apresenta 

uma média de 4,33. Desta forma, esta média é superior à média geral da presente 

pesquisa e significativamente superior às médias obtidas pelas outras faixas-etárias. 

Da mesma forma, a percepção de igualdade é maior para os alunos entre as idades 

de 18 e 21 anos. O restante das escalas não mostrou variação significativa entre os 

diferentes grupos e o resultado geral da pesquisa. 

Concluídas a apresentação e a discussão dos achados da presente pesquisa, 

a seguir, esboçam-se as conclusões e as considerações finais do trabalho. 
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5. CONSIDERAÇÕES FINAIS 

O presente trabalho buscou entender os impactos da implementação do Ensino 

Remoto Emergencial na dimensão psicossocial dos alunos de administração no Brasil. 

Para isto, foi realizada a aplicação do formulário "What is Happening in this class", 

desenvolvido por Barry Fraser, Darrell Fisher and Campbel McRobbie (FRASER, 

2012), em estudantes dos cursos de Administração de universidades brasileiras.  

A pesquisa foi respondida em 43 turmas de administração de 20 universidades 

diferentes do território brasileiro, obtendo uma amostra com 210 respondentes. O alfa 

de cronbach foi calculado para cada uma das escalas, obtendo resultados entre 0,88 

e 0.97, demonstrando alto grau de confiança nos resultados encontrados. As médias 

para cada escala ficaram da seguinte forma: Integração entre alunos (3,25); Apoio do 

professor (3,71); Envolvimento (2,79); Pesquisa (3,49); Orientação à tarefa (4,19); 

Cooperação (3,27); E Igualdade (4,45). 

Estes resultados foram comparados com o estudo realizado por Chagas Junior 

(2018), em que o autor aplicou o formulário WIHIC em alunos de Administração 

durante o ensino tradicional. Desta forma, foi possível identificar grandes variações na 

percepção dos alunos de administração entre as escalas estudadas, demonstrando 

uma variação mais negativa do que positiva na implementação do ERE durante a 

pandemia do coronavirus. As escalas mais afetadas negativamente foram 

"Cooperação" e "Integração" entre alunos, ambas com variações significativas. A 

escala de "Envolvimento" obteve a menor média nos dois estudos e ainda contou com 

uma variação negativa no presente trabalho. As escalas com variações positivas 

consideráveis foram "Orientação à tarefa" e "Pesquisa". A escala de "Apoio do 

professor" se manteve constante enquanto a escala de "Igualdade" teve uma variação 

positiva não significativa, e, assim como no trabalho de Chagas Junior (2018), ficou 

com a média mais alta entre as estudadas no presente trabalho. 

Por fim, foi feita uma análise dos resultados levando em consideração variáveis 

de turno de estudo, gênero e idade. Ao analisar os resultados pela variável de turno 

de estudo, é possível verificar que os alunos dos turnos da manhã e da tarde possuem 

uma visão mais positiva do ambiente de ERE do que os alunos da noite, sendo que 6 

das 7 médias das escalas do estudo foram superiores para este grupo. O mesmo 

ocorreu com os respondentes do sexo feminino, que possuem uma visão mais positiva 
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do ambiente de ERE quando comparados com os respondentes do sexo masculino, 

sendo que esta mesma observação pode ser encontrada em trabalhos anteriores 

realizados durante o ensino tradicional. Com relação à idade, foi percebido que as 

escalas de "Integração entre Alunos" e "Cooperação" tiveram médias destacadamente 

mais baixas para alunos com idade igual ou acima de 29 anos. Por outro lado, este 

mesmo grupo de alunos apresentou um alto índice na escala de "Envolvimento" 

quando comparado com os grupos de idade inferior. Vale destacar, também, que o 

grupo com idade entre 18-21 anos obteve a maior média na escala de "Orientação à 

tarefa" quando comparado com os outros grupos. Os demais resultados 

permaneceram com pequenas variações entre os grupos de diferentes idades. 

Os resultados apresentados e discutidos neste estudo sugerem que há uma 

queda significativa na escala integração entre alunos, que necessitam interação, 

comunicação e colaboração entre alunos, o que pode também levar ao baixo 

envolvimento encontrado sendo esta uma possível consequência negativa da 

implementação do ERE.  

Desta forma, é de extrema importância que tanto alunos como professores 

entendam como se adaptar para garantir que estas interações ocorram durante as 

aulas síncronas ou de forma assíncrona. A rápida transição para o ERE, entretanto, 

não possibilitou, aos professores, planejar e adaptar suas aulas ao ambiente online, o 

que tem impacto direto na percepção dos alunos. Contudo, cabe aos professores e às 

instituições de ensino o processo de adaptação, tanto tecnológico quanto pedagógico, 

para que esta transição não tenha impactos drásticos na aprendizagem dos 

estudantes.  

Durante o ERE, o gênero, o turno de estudo e a idade foram fatores que 

influenciam os resultados das escalas, embora não aprofundados neste trabalho. 

Sugere-se, portanto, que futuros estudos investiguem estas variáveis e suas 

influências tanto no ERE quanto no ensino presencial e em ambientes EAD.  

O formulário WIHIC é uma ferramenta muito útil e fácil de implementar. Assim, 

sugere-se que instituições de ensino superior e professores, de modo geral, utilizem 

esse instrumento para avaliar seus ambientes e busquem aprimorá-los, a partir da 

avaliação dos seus resultados, o que contribuiria para a melhoria do ensino superior, 

não apenas em Administração. Sugere-se, também, a aplicação do instrumento 
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WIHIC em Universidades Particulares, visto que o presente estudo apenas coletou 

respostas de Universidades Públicas.  

Além disso, é possível verificar que existem correlações significativas entre as 

escalas envolvimento-integração entre alunos (0,55), envolvimento-cooperação (0,60) 

e integração entre alunos-cooperação (0,65), sendo estas as três escalas com os 

piores resultados na pesquisa realizada durante o Ensino Remoto Emergencial. Desta 

forma, sugere-se que se faça uma investigação para verificar a existência de uma 

possível relação de causalidade entre as variáveis e, também, verificar se estes 

resultados se repetem em estudos no ERE e no ensino tradicional. Desta forma, seria 

possível entender melhor como professores podem se prepara ou adaptar suas aulas 

para que esta correlação seja usada em benefício da aprendizagem.  

Seguindo esta linha de pensamento, o comparativo entre esta pesquisa e a 

pesquisa de Chagas Junior (2018) mostra que os alunos de Administração percebem 

de forma mais negativa as escalas de Envolvimento, Integração entre Alunos e 

Cooperação. Contudo, é importante salientar que as escalas de Orientação à Tarefa 

e Pesquisa tiveram variações positivas durante o ERE, o que leva a crer que existem 

estratégias de ensino nessa modalidade que favorecem o aprendizado e que podem 

ser investigadas, igualmente, em estudos futuros. Esta pode ser uma oportunidade 

para professores e coordenadores de curso de entender quais são os pontos fracos e 

os pontos fortes do Ensino Remoto Emergencial e como usa-los, também, em 

benefício da aprendizagem.  

Neste caso, entender como a dinâmica do ambiente de aprendizagem pode ser 

explorada de forma a potencializar os ganhos em Orientação à Tarefa e Pesquisa e, 

da mesma forma, minimizar as perdas em Envolvimento, Integração entre Alunos e 

Cooperação. Atividades que busquem explorar a integração entre alunos e fazer com 

que o aluno se sinta parte do grupo de aula pode ser extremamente benéfica para as 

três escalas mais afetadas negativamente. Além disso, o planejamento de atividades 

assíncronas e atividades individuais que propiciem um ambiente em que o aluno 

possa pesquisar e investigar sobre os temas abordados em aula podem contribuir 

para potencializar as escalas que obtiveram variação positiva com relação à pesquisa 

de Chagas Junior (2018). Levando em consideração os pontos citados, em caso da 

implementação de uma educação mais hibrida ou o retorno das atividades 
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presenciais, os professores podem se adaptar melhor para explorar as diferentes 

escalas proporcionando diferentes momentos e atividades que busquem um maior 

equilíbrio entre as necessidades do grupo, as necessidades individuais dos alunos e 

o ambiente de sala de aula. 

Por fim, como dito por Sastre, Weber e Santos (2020), as instituições de ensino 

não tiveram tempo para planejar a mudança para o ERE. Isto fez com que toda a 

infraestrutura e o ecossistema desenhado para o ensino tradicional (HODGES et al. 

2020) não fosse suficiente para suprir todas as necessidades do ERE. Foi percebido 

que esta adaptação deixou os professores com a necessidade de adaptar suas aulas 

para um ambiente online que, infelizmente, precisou acontecer de forma improvisada 

e com as ferramentas disponíveis (LUDOVICO et al., 2020). Sugere-se, portanto, que 

as instituições de ensino não apenas auxiliem os professores com materiais e 

plataformas para aprendizagem remota, mas também, proporcionando uma melhor 

infraestrutura e, se possível, equipes de suporte que possam auxiliar os professores 

com demandas técnicas e audiovisuais. Quando possível, a utilização de salas 

adaptadas para o ensino remoto nas próprias universidades pode ser uma alternativa 

de suporte para professores que preferem estar no ambiente de sala de aula ou que 

precisem de ferramentas que podem ser facilmente encontradas nestes ambientes. 

Alguns fatores limitantes foram enfrentados durante a aplicação da pesquisa. 

Primeiro, a amostra obtida por sala de aula foi muito pequena pelas limitações 

impostas na comunicação com alunos e professores durante o ERE. Segundo, por ser 

um trabalho quantitativo, muitas lacunas ficam abertas e poderiam ser melhor 

exploradas por meio de análise qualitativa. Terceiro, os dados foram obtidos em 

universidades diferentes, com ferramentas e metodologias de ensino possivelmente 

diferentes, portanto, é possível que resultados entre amostras de universidades 

distintas apresentem uma variação significativa. Quarto, o período de pandemia e 

isolamento social levantou muitas questões com relação à saúde e desgaste mental 

provocados pelo contexto, o que pode afetar a percepção dos estudantes com relação 

ao ambiente de aprendizagem; Quinto, não foram coletados dados de Universidades 

Particulares, abrindo espaço para estudos futuros. Portanto, é importante ter ciência 

de que o fator psicológico também afeta a percepção dos alunos com relação ao 

ambiente de aprendizagem; E, por fim, quando se fala de percepção temos uma 
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medida subjetiva que vai de acordo com os conceitos desenvolvidos pelos indivíduos 

ao longo de sua vida, portanto, o que é excelente para um pode não ser para outro. 
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