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RESUMO 

Objetivo: analisar as percepções de estudantes do 1º ao 4º ano do curso de medicina de uma 

Instituição de Ensino Superior (IES) pública brasileira sobre o clima educacional durante o 

período de Ensino Remoto Emergencial (ERE) imposto pela pandemia de COVID-19. Método: 

foram realizados 6 grupos focais com 35 estudantes, entre os meses de dezembro de 2020 e 

janeiro de 2021, os quais foram gravados e transcritos, com posterior análise de discurso. 

Resultados: os estudantes trouxeram visões majoritariamente negativas, destacando problemas 

nos três domínios que compõem um clima educacional: relacionamentos, orientação a objetivos 

e organização / regulação. Abordaram com frequência as repercussões da pandemia sobre a 

saúde mental dos estudantes e os efeitos no aprendizado. Conclusão: os estudantes perceberam 

diversos aspectos negativos no clima educacional da sua instituição no período de ERE. 

Descritores: Educação Médica; Educação a Distância; COVID-19; Grupos Focais. 
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ABSTRACT 

Objective: To analyze the perceptions of students from the 1st to the 4th year of the medical 

course at a public Brazilian Higher Education Institution (IES) regarding the educational 

climate of their college during the period of Emergency Remote Teaching imposed by the 

COVID-19 pandemic. Method: Six focus groups were conducted with 35 students between 

December 2020 and January 2021. These sessions were recorded, transcribed, and subsequently 

subjected to discourse analysis. Results: The students expressed predominantly negative views, 

highlighting issues in the three domains that constitute an educational climate: relationships, 

goal orientation, and organization/regulation. They frequently addressed the repercussions of 

the pandemic on students' mental health and how it affected their learning experience. 

Conclusion: The students identified various negative aspects in the educational climate of their 

institution during the period of Emergency Remote Teaching (ERT). 

Key words: Education, Medical; Education, Distance; COVID-19; Focus Groups. 

  

INTRODUÇÃO 

O conceito de clima educacional é de grande relevância para o campo da educação. 

Ele pode ser definido como uma percepção coletiva - compartilhada por alunos, professores, 

gestores e demais funcionários - sobre determinada instituição de ensino1-2. O termo abrange 

tudo que acontece na instituição - desde a organização administrativa até os relacionamentos 

interpessoais, incluindo a estrutura física, os métodos de ensino e de avaliação adotados, a 

abertura para inovações e até mesmo os valores adotados pelo grupo e que criam a sensação de 

identidade entre seus membros1-2. 

Está bem estabelecido que o clima da instituição influencia diretamente no 

comportamento dos envolvidos no processo educacional. Diversos estudos mostram sua 

contribuição para a satisfação e qualidade de vida dos estudantes e, em última análise, para o 

sucesso do processo de ensino-aprendizagem3-4. Uma vez que esse é um objetivo de destaque 

para instituições de ensino, o entendimento do seu clima educacional é de fundamental 

relevância5-6. 

Considerando esse panorama, é evidente que a pandemia de COVID-19 afetou 

profundamente o clima educacional das instituições de ensino7-8. Houve migração em massa e 

às pressas das atividades educacionais para o ambiente virtual online, gerando um cenário 

inusitado para docentes, discentes e gestores. 



 

 

Essa transição abrupta não permitiu o tempo necessário para o planejamento adequado 

e para o treinamento de professores e alunos. Hodges et al.9 denominaram esse movimento 

educacional ocorrido durante a pandemia como Emergency Remote Teaching, ou Ensino 

Remoto Emergencial (ERE), em português. 

No caso das faculdades de medicina e de outros cursos da saúde, o ERE contou com  

um desafio adicional: a suspensão das atividades em cenários clínicos, tão relevantes para a 

formação nesses cursos10-14. Diversas Instituições de Ensino Superior (IES) no mundo 

interromperam as atividades práticas em cenários de saúde e adotaram o ensino remoto através 

da realização de videoconferências síncronas8. 

A IES na qual foi realizado o presente estudo é uma IES pública situada no Distrito 

Federal, Brasil, cujas atividades práticas são realizadas nos hospitais regionais do Sistema 

Único de Saúde (SUS). O seu Projeto Pedagógico, até o ano de 2020, não previa o uso de 

ferramentas de ensino remoto, sendo o ensino completamente presencial. Porém, durante o 

período de ERE, a IES adotou videoconferências síncronas para a realização de suas atividades 

educacionais (que priorizam as metodologias ativas de ensino aprendizagem - especialmente a 

aprendizagem baseada em problemas - e geralmente são realizadas em pequenos grupos com 

cerca de 8 a 12 estudantes). As práticas nos cenários de clínicos foram, em parte, substituídas 

por dinâmicas online e, em parte, suspensas e condensadas para o final do ano letivo, quando 

as condições sanitárias frente à pandemia permitiram sua realização. Da mesma forma, as 

avaliações foram todas adiadas e aplicadas ao final do ano letivo. 

Considerando todas as mudanças trazidas pelo período de ERE e a importância do 

estudo do clima educacional, percebe-se uma lacuna na literatura acerca do efeito da pandemia, 

do isolamento social e do ERE sobre o ensino da medicina e, em especial, sobre o clima 

educacional das escolas médicas. Há poucos estudos que utilizam uma abordagem qualitativa 

para analisar as mudanças de percepção do clima educacional pelos estudantes durante esse 

período. Além disso, faltam estudos que avaliem de maneira qualitativa os impactos do ERE 

sobre o ensino médico em países menos desenvolvidos15. 

Portanto, este estudo tem por objetivo avaliar a percepção dos estudantes do 1º ao 4º 

ano do curso de medicina de uma IES pública brasileira acerca das mudanças trazidas pelo ERE 

ao clima educacional da instituição. 

  

 



 

 

MÉTODOS 

Trata-se de um estudo exploratório de abordagem qualitativa, por meio da realização de 

grupos focais16 com acadêmicos de medicina de uma IES pública do Distrito Federal. A 

produção da pesquisa e a elaboração do relatório utilizaram aspectos dos Consolidated Criteria 

for Reporting Qualitative Research (COREQ)17, em sua versão em língua portuguesa18. 

 

Equipe de Pesquisa e Reflexividade 

Para a operacionalização dos grupos, um dos pesquisadores, com experiência prévia 

conduzindo estudos qualitativos, incluindo a metodologia de grupos focais, (PRS - masculino) 

- médico, mestre em Educação de Profissionais de Saúde e que atuava como gerente de 

avaliação da escola - instruíram, em uma demonstração, os demais pesquisadores (AMS - 

masculino, DCL - masculino VLF - feminino) - estudantes de medicina à época do estudo - 

sobre como conduzir e moderar a entrevista, como abordar os participantes com perguntas 

abertas e como deveriam ser tomadas as notas de campo. 

A cada grupo, um dos três pesquisadores treinados (AMS, DCL, VLF) era sorteado para 

assumir o papel de moderador, enquanto os outros dois participavam como observadores, 

tomando notas de campo. Os pesquisadores que conduziram os grupos focais eram alunos da 

escola, assim como os participantes, sendo, portanto, conhecidos pelos participantes enquanto 

colegas de curso.  O principal motivador no tópico da pesquisa foi a suposição dos 

pesquisadores, também estudantes, que o ERE levou a mudanças importantes no clima 

educacional. 

  

Estruturação Teórica e Seleção de Participantes 

Como base metodológica para o estudo seguiu-se o modelo de análise temática, 

proposto por Braun e Clarke19. Optou-se por essa abordagem devido à sua flexibilidade e ampla 

aplicabilidade, permitindo abordagem indutiva a partir dos dados coletados, mas sem deixar de 

considerar aspectos dedutivos relacionados aos três domínios do clima educacional propostos 

por Schönrock-Adema et al.20, que serão discutidos a frente. 

Os participantes foram selecionados por amostragem mista, intencional – de modo a 

incluir estudantes representativos em termos étnico-demográficos – e de conveniência. O 

recrutamento se deu através de mensagens de texto pelo aplicativo Whatsapp® em conversas 



 

 

individuais e em grupos de alunos. Os critérios de inclusão foram: ser aluno do curso de 

medicina e estar até o quarto ano de curso. 

Não se delimitou um número ideal de estudantes participantes ou grupos a serem 

realizados, sendo conduzidos novos grupos focais até que se atingisse a saturação de ideias, 

sem repetição dos grupos. Ao final, foram realizados seis grupos focais, com duração média de 

60 a 70 minutos cada. Inicialmente, 36 alunos declararam interesse e, desses, 35 participaram 

do estudo, com um único membro que não participou por perder a data do encontro. 

Participaram 6 estudantes da 1ª série, 6 da 2ª série, 12 da 3ª série e 11 da 4ª série, em grupos de 

5 ou 6 participantes. Não houve desistências durante ou após o grupo focal. Todos os 

participantes preencheram um Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE). 

  

Coleta de Dados e Cenário da Realização dos Grupos 

Os dados foram coletados durante os meses de dezembro de 2020 e janeiro de 2021. 

Um roteiro semiestruturado de perguntas foi elaborado pelos autores sendo testado durante a 

realização do primeiro grupo. Após a atividade, através da análise de respostas de um 

formulário anônimo dos participantes e da análise parcial dos resultados, considerou-se o 

roteiro adequado, seguindo-se um padrão de aplicação. Os resultados deste primeiro grupo 

foram posteriormente incluídos na análise. 

Na condução do grupo, como introdução aos participantes, os pesquisadores 

informaram que eram estudantes de medicina, orientados por um membro do corpo gestor da 

escola, e que realizavam os grupos focais com finalidade exclusiva de compreender as vivências 

do corpo discente durante o período de ERE, como parte de um projeto de pesquisa, sem o 

objetivo de que essas opiniões fossem repassadas à direção da escola e que isso trouxesse 

mudanças ao planejamento do ERE sendo executado. Neste momento, não se comentou com 

os participantes sobre hipóteses ou possíveis vieses dos autores. 

Todos os envolvidos participaram de sua residência, por meio de videochamada feita na 

plataforma Google Meet®. Foi recomendado aos participantes que permanecessem em um 

quarto privado durante sua participação no grupo focal, sem a presença de outras pessoas, se 

possível. Para o conhecimento dos pesquisadores, não havia mais ninguém presente além dos 

participantes e dos próprios pesquisadores. 

  

Análise de Dados 



 

 

As videochamadas dos grupos focais foram gravadas em vídeo e áudio para posterior 

análise. Cada um dos grupos foi transcrito manualmente ipsis litteris para um documento 

online, compartilhado entre os pesquisadores, no Google Documentos®, onde as notas de 

campo realizadas durante o grupo também foram anexadas. Nesse processo, percepções dos 

pesquisadores acerca da linguagem não verbal dos participantes também eram registradas. 

 Após a transcrição, um dos autores foi responsável por atribuir um código numérico a 

cada aluno e indexar cada uma das falas ao código do seu respectivo autor, ocultando sua 

identidade. O código era composto por três números (Aluno XYZ), de 1-9, que indicavam: X: 

a série do participante; Y: o grupo focal do qual ele participou; Z: a ordem de fala. Nesses 

mesmos documentos foi feita, manualmente, pelos quatro pesquisadores, de modo assíncrono, 

toda a análise e codificação dos discursos. Discussões entre os pesquisadores sobre possíveis 

discordâncias na análise eram realizadas em videochamadas na plataforma Google Meet®. Os 

participantes não foram consultados pelos autores para comentar ou corrigir as transcrições, 

nem para fornecer feedback sobre os resultados. 

Ao final do grupo focal, os participantes eram convidados a preencher um formulário 

anônimo relatando sua experiência como participante da pesquisa. 

 A análise dos achados seguiu as seis fases de análise temática propostas por Braun e 

Clarke19. As etapas de familiarização com os dados, geração de códigos iniciais, busca e revisão 

de temas foram realizadas de maneira indutiva. Durante a definição e nomeação dos temas, bem 

como na elaboração do relatório, uma análise dedutiva com base nos domínios do clima 

educacional foi realizada, buscando enquadrar os achados para análise. 

  

Aspectos Éticos 

O presente estudo foi aprovado pelo Comitê de Ética em Pesquisa por meio do CAAE 

37035220.7.0000.5056. 

  

RESULTADOS E DISCUSSÃO 

Com base no trabalho de Moos21, Schönrock-Adema  et al.20 sugeriram que o clima 

educacional fosse avaliado, de maneira teórica, por três domínios ou dimensões: 

1. Domínio “Relacionamentos”, que se refere ao suporte interpessoal e ao envolvimento do 

estudante com o ambiente; 



 

 

2. Domínio "Orientação a objetivos", que diz respeito à aquisição das habilidades esperadas 

para determinado curso; 

3. Domínio “Organização / regulação”, que diz respeito à forma como a instituição organiza as 

atividades educacionais e mantém o controle do ambiente. 

A fim de padronizar a nomenclatura utilizada, os temas principais identificados durante 

a análise temática foram agrupados nesses domínios e apresentados a seguir. Ao final, outras 

temáticas relevantes que extrapolam esses domínios também são demonstradas. 

  

Domínio Relacionamentos 

As falas dos estudantes demonstram que as relações sociais na comunidade acadêmica 

eram muito boas antes da pandemia, tanto entre si, quanto dos estudantes com os professores. 

Porém, é unânime que ambas foram profundamente afetadas durante o período de ERE. 

         A perda de convivência no ambiente da faculdade e de eventos sociais ligados à 

instituição foi destacada como um fator importante no enfraquecimento das relações e na perda 

da sensação de pertencimento à escola. Esses fatores, inclusive, foram apontados pelos alunos 

como causas de desmotivação para estudar, como demonstrado: 

... liga, bateria, esporte... isso eram válvulas de escape para o aluno. Até mesmo ficar 

na cantina antes das aulas era uma válvula de escape. A gente não tá tendo nada disso. 

[...] Eu senti que as pessoas estavam mais estressadas, mais tristes, mais 

desmotivadas… (Aluno 411) 

Eu mesmo sinto muita falta daquele contato lá, de estar lá na faculdade. [...] Quando 

você tá lá na faculdade, vivendo ali e todo mundo ali no dia-a-dia, [...] você acaba 

tendo mais contato e se envolvendo mais. [...]. Isso te motiva mais a estudar, porque 

você tá na biblioteca, você ta vendo seus colegas estudarem, então você quer estudar 

também. (Aluno 413) 

  

O estudo de Rania et al3 identificou que a rede de apoio e os relacionamentos cultivados 

pelo estudante em um ambiente de faculdade são determinantes para a percepção positiva do 

clima educacional. As falas apresentadas, além de ilustrarem esse achado, ressaltam 

sentimentos de tristeza e desmotivação. Além das dificuldades da adoção do ERE, deve-se 

considerar ainda que diferentes autores destacam como o isolamento social e a dificuldade de 

relacionamentos durante a pandemia de COVID-19 podem ter grande impacto negativo sobre 

a vida da pessoa7,22,23. 



 

 

Segundo os participantes, as interações no ambiente online ficaram voltadas 

exclusivamente para a discussão de conteúdos curriculares. Os alunos não encontraram espaço 

para pequenas conversas e não havia momentos de descontração com amigos e colegas durante 

e entre as atividades. 

... é quase que estritamente profissional [...], você entra na reunião na hora que você 

tem que entrar e sai na hora que você tem que sair. Não tem essa conversa, não tem 

nenhum momento de intervalo ali de aula, ali nesse meio termo. E eu acho que isso 

atrapalha também em trazer uma experiência boa, né? Porque eu acho que as 

experiências que a gente tem, tipo, como a gente lida, como a gente vive o curso 

contribuem pro nosso aprendizado. (Aluno 326) 

Para a maioria, houve grande dificuldade na criação ou manutenção de novas relações 

com colegas. Sem conseguir expandir suas redes de relacionamentos, os estudantes passaram a 

interagir em pequenos grupos de amizades previamente formadas. A fala do “Aluno 112” ilustra 

como o relacionamento social foi particularmente difícil para os alunos do primeiro ano do 

curso, que estavam ainda se conhecendo quando as atividades migraram para o formato remoto. 

Houve ainda relatos que alguns laços foram criados exclusivamente por contato online. 

Em relação à formação de amizades, com certeza foi muito mais difícil porque a gente 

não tem o ambiente da faculdade, né, pra se encontrar - nem que seja assim pro lanche, 

ou pra ter os eventos fora da faculdade, né, como a atlética e eventos sociais, que seja. 

Então eu acho que essa criação de relacionamentos, de amizade, né, na faculdade, 

dificultou muito. (Aluno 112) 

Além das perdas de interação social entre alunos, participantes de todos os grupos 

relataram que a dificuldade de relacionamento se estendeu, também, às interações com os 

professores. 

Também acho que (mudou) o contato com os doutores, né? (No presencial) Você está 

ali, frente a frente com a pessoa, então às vezes você sente a abertura de ir ao final da 

aula conversar e tirar uma dúvida, ou pedir ajuda em alguma coisa assim que precisar. 

(Aluno 313) 

         Apesar disso, segundo alguns participantes, muitos docentes foram compreensivos com 

as dificuldades pessoais dos alunos e buscaram formas de se aproximar um pouco dos alunos e 

auxiliá-los a aprender, algo que melhorava a percepção do clima educacional quando ocorria. 

É interessante notar que se dá pouca atenção ao domínio "Relacionamentos" nos 

principais artigos publicados sobre efeitos do ERE no ensino, como os de Hodges et al.9, Khalil 

et al.11, Nimavat et al.24 e Rajab et al.25. Esses autores focam mais nos pontos de "Organização 

/ regulação" e "Orientação a objetivos". Esses domínios estão mais sob controle das direções 



 

 

das escolas e, possivelmente, por isso despertam mais interesse na literatura. Ainda assim, os 

resultados deste estudo sugerem que se trata de um componente importantíssimo na percepção 

dos alunos. 

  

Domínio Orientação a Objetivos 

Nesse domínio, um prejuízo foi unânime e destacou-se em todos os grupos focais: a 

falta de atividades práticas durante o período de ERE, devido ao isolamento social.  Para os 

participantes, a abundância dessas atividades e a inserção dos alunos nos cenários assistenciais 

desde o início do curso eram alguns dos pontos mais fortes da instituição. Assim, eles acreditam 

que isso foi uma barreira à aquisição de habilidades e mesmo à fixação da teoria: 

... na hora lá (da discussão teórica no período de ERE) talvez soubesse uma ou duas 

coisas, mas quando chegou na hora da prática é muito diferente. Quando a gente tem 

contato com o paciente, realmente aprende. (Aluno 412) 

... (a queda na participação) começou quando eu vi que eu não estava vendo paciente 

e todo aquele conteúdo que eu tava consumindo não tava fazendo sentido. E não tinha 

perspectiva, né, de a gente voltar e tudo mais. (Aluno 416) 

Diversos estudos10-13 discutem a importância das práticas para o sucesso da formação 

em cursos da área da saúde, devido à importância do contato com o paciente e do ensino à beira 

leito. Somou-se a isso o cansaço causado pelo tempo prolongado de exposição a telas e a 

ausência de comunicação não verbal durante as dinâmicas online, as quais podem desencorajar 

a participação, levando a uma forma mais passiva de aprendizado11, 26. Esses aspectos, 

recorrentes durante os grupos, foram destacados pelo Aluno 115: 

... chegou em um momento que eu passava literalmente o dia todo sentado na frente 

do computador, tendo que estudar pra vários... várias coisas diferentes [...] E aí chega 

uma hora que seu cérebro já não tá mais associando as coisas direito, você entra num 

estado, assim, super cansativo. (Aluno 115) 

  

Ainda sobre as práticas, os estudantes reconheceram que sua realização era inviável 

diante da situação sanitária e das medidas adotadas pelo governo, mas, mesmo assim, nenhum 

grupo aprovou as alternativas que a instituição buscou para substituí-las. Uma crítica recorrente 

foi que a instituição não planejou adequadamente um modelo de atividades que correspondesse 

às necessidades do curso. 

... nossa metodologia busca, né, formar gente proativa, autônoma, autossuficiente, 

capaz de... de se desenvolver. [...] E aí eu não sei se isso foi levado muito em 

consideração na hora de fazer [as dinâmicas online], porque focou muito no teórico. 



 

 

Eu acho que ficou... eu fiquei mais com a sensação de que a gente tava tapando um 

buraco ali, preenchendo porque não podia deixar a gente só com tutoria. (Aluno 415) 

Os tutoriais foram menos criticados, pois conseguiram transportar seu modelo para o 

ambiente remoto. Vários estudantes mencionaram que houve uma adaptação coletiva ao 

modelo, com o tempo. Ainda assim, foram destacados certos problemas, como falta de fluidez 

na discussão, falta de comunicação não verbal, menor participação de pessoas mais tímidas e 

dificuldades tecnológicas. Nesse sentido, a maior parte dos alunos prefere o modelo presencial 

... se a gente tivesse numa sala, tipo, ao vivo, alguns iriam estar falando ‘Sim!’, ou 

alguém já estaria falando 'Ah, mas...', sabe? Alguém querendo complementar ou 

querendo refutar alguma coisa. Eu sinto falta disso, sabe? Que é uma coisa que não 

tem. (Aluno 324) 

Quem gostava de falar, falava mais; quem não gostava, não falava nada. [...] Tem 

gente que ficou a tutoria inteira sem falar nada [...], então eu acho que isso foi muito 

ruim para o aprendizado de umas pessoas. [...] Três pessoas no grupo falavam, o resto 

ficava quieto, só observando, né? (Aluno 421) 

Quanto ao estudo individual e à percepção do aprendizado teórico, as opiniões foram 

divididas:  alguns alunos relataram maior aprendizado teórico e aumento das horas de estudo, 

principalmente nos primeiros meses de ERE; por outro lado, boa parte dos participantes 

percebeu piora no rendimento, dizendo que seu estudo foi mais superficial e que houve perda 

da motivação conforme o período de ERE se estendia. Muitos foram os relatos de que foi 

necessário mais esforço mental e que houve um cansaço generalizado dos estudantes. 

Com relação ao que é curricular, a gente... eu, pelo menos, percebi que a gente teve 

um pouco mais de tempo pra estudar, pra desenvolver os conteúdos e tudo mais. Eu 

consegui estudar mais do que eu estudaria normalmente, dar um foco melhor em 

algumas coisas e isso principalmente nos primeiros módulos que a gente teve EAD, 

né? (Aluno 326) 

Ao longo do tempo, eu acho que foi se tornando cada vez mais cansativo. E eu senti 

que [...], progressivamente, ia todo mundo tendo um pouco menos de paciência, assim, 

sabe? [...] Todo mundo quer que acabe, assim, com qualidade, mas fica aquele 

sentimento de cansaço. Então, acho que, progressivamente, tanto a minha 

participação, quanto dos grupos que eu estava, eu senti que teve esse declínio, assim, 

por causa do cansaço mesmo, por essa falta de motivação… (Aluno 314) 

Como mostram Orsini et al.27 e Pelaccia et al.28, a motivação é elemento central para 

que os alunos se engajem no processo de aprendizado, correlacionando-se positivamente com 

o desempenho e a qualidade no ensino. Porém ela não envolve apenas o indivíduo, mas também 



 

 

o ambiente educacional e a percepção de utilidade do conteúdo aprendido e o feedback 

construtivo28. 

Nesse sentido, os grupos também discutiram as mudanças na participação docente nas 

atividades remotas. Segundo os participantes, os professores, no geral, foram menos presentes 

nas atividades. A grande maioria parecia desmotivada e participava muito pouco das discussões 

remotas, tornando a experiência desestimulante para os alunos. Contudo, alguns  alunos pensam 

que aqueles que mais se empenharam para participar ativamente e acrescentar às discussões 

ainda conseguiram fazê-lo de maneira satisfatória. 

... (no ensino presencial) os docentes veem a gente, sabem quem a gente é... tipo assim, 

eles conseguem ter a nossa atenção, que era uma coisa que eles não tinham no EAD. 

Então eu sinto que é uma motivação completamente diferente. Parece que são pessoas 

(docentes) diferentes, a do EAD e a do presencial. (Aluno 411) 

... a teoria foi dada, realmente. A gente tem acesso ao conteúdo [...], mas quando o 

docente tem uma pergunta pra você ou você tá ali estudando sabendo que ele vai te 

perguntar aquilo é muito mais motivador, sabe? E no EAD não tinha isso, sabe? Eu 

podia abrir o meu resumo aqui e ler ele completamente. (Aluno 416) 

Uma explicação possível para a baixa participação é que os docentes não estavam 

adaptados ao modelo online e que não seria possível reproduzir seu método de ensino no 

formato remoto9. As dificuldades técnicas com a utilização das TICs foram relatadas em alguns 

estudos11, 24-26 como um dos principais desafios do ERE e provavelmente contribuíram para 

essa dificuldade de adaptação. A revisão sistemática de Nimavat et al.24 mostrou que a 

experiência com as ferramentas online gerou frustração para muitos professores, sendo 

responsável por um sentimento de insatisfação com o novo método e preferência pelo modelo 

tradicional, o que foi denominado pelos autores como "atitude negativa". Portanto, parte do 

problema do ERE esteve na forma como o corpo docente lidou com a situação. 

Cabe destacar que, como os professores da instituição são médicos atuantes no sistema 

de saúde, é muito provável que eles tenham sido sobrecarregados em termos profissionais e 

pessoais pelos impactos da pandemia, como sugerido por Brooks et al.22 

Assim, diante da falta de práticas (levando à sensação de perda da aplicabilidade da 

teoria vista nas aulas online), dos problemas técnicos e do pouco feedback, justifica-se o fato 

de que quase todos os estudantes relataram não se sentir motivados para estudar. 

Por fim, outro problema observado foi o sistema de avaliação durante o ERE. A 

instituição optou por não realizar provas até que houvesse retorno de atividades presenciais. 

Dessa forma, as provas foram aplicadas temporalmente distantes do aprendizado de certas 



 

 

matérias. Os estudantes, principalmente da primeira série, sentiram falta de uma avaliação que 

fornecesse parâmetros sobre seu desempenho. Além disso, houve acúmulo de provas em 

sequência no final do ano e que concorreram com outras disciplinas que estavam sendo cursadas 

no momento. 

... a gente só teve uma avaliação do estudo – pra ver se o nosso estudo tava sendo 

produtivo ou não – em outubro. Então a gente passou, assim, vários meses estudando 

sem saber se a gente estava estudando certo ou não. [...] E a gente não tinha esse 

espaço de troca com outras pessoas, pra saber se a gente tava indo... se as pessoas 

estavam vivendo algo parecido. (Aluno 115) 

  

Domínio Organização / Regulação 

No domínio “Organização / regulação”, foi destacado que a experiência de ERE poderia 

ter sido mais produtiva caso tivesse sido melhor planejada. A necessidade de implementação 

com urgência, sem tempo suficiente para o planejamento adequado das atividades remotas 

levou a improvisações que não aproveitaram todo o potencial das tecnologias utilizadas. 

O modo como a gente fez foi muito 'aprendendo enquanto fazemos', entendeu? Eu 

acho que uma série de coisas foi tentativa e erro. [...] Algumas coisas poderiam ter 

sido feitas com menos pressa, entendeu? E com um pouquinho mais de, tipo: 'Quais 

são as expectativas que a gente tem com esse programa?' [...] Acho que se tivesse sido 

melhor cuidado, a gente conseguiria aproveitar outras facilidades do EAD. (Aluno 

415) 

Diante das circunstâncias de pandemia, também fugiu do controle da instituição a 

capacidade de fornecer um ambiente de estudo adequado para os seus estudantes. Como 

consequência, vários participantes relataram um problema de falta de um espaço adequado para 

os estudos em casa e a forma como isso impactou negativamente no aprendizado. Também 

houve participantes que se queixaram de dificuldades de conectividade, atrapalhando seu 

aprendizado e sua motivação. 

... eu moro numa quitinete, não tem como eu criar um ambiente de estudo aqui. Não 

tem como eu ir pra uma biblioteca, estão todas fechadas. As coisas estão acontecendo 

e eu não consigo focar, eu não consigo prestar atenção. E tipo, não é porque eu não 

quero, é porque eu não consigo! (Aluno 414) 

... quando eu estou aqui (em casa), aí tem um celular, tem computador, alguém passa 

e tudo mais... aí acaba que você perde o foco, muito, muito fácil, né? Às vezes, até, 

sei lá, um assunto que não é tão interessante e você já olha pro outro lado… (Aluno 

325) 



 

 

Apesar das falhas de planejamento, os estudantes reconheceram algumas vantagens 

logísticas do período de ERE, principalmente a otimização de tempo pela redução de 

deslocamentos. O fato de poder ficar em casa também foi muito apreciado por aqueles que 

desejavam passar mais tempo com suas famílias, como estudantes com filhos pequenos ou 

procedentes de outras cidades. Outra vantagem mencionada foi que o ensino remoto permite 

que professores de outras cidades ministrem aulas e  que os estudantes as assistam de forma 

síncrona ou assíncrona, conforme sua preferência. 

... eu moro muito longe, então eu ganhava muito tempo assistindo aula online e isso 

foi realmente muito benéfico para mim. Eu perdia muito tempo no trânsito mesmo. 

(Aluno 422) 

Eu passei todo esse tempo em casa com os meus pais - coisa que eu não fazia já tinha 

4 anos. Então foi muito mais fácil lá para mim, com todo suporte e menos custos, 

também. (Aluno 424) 

Eu tive oportunidade de ficar em casa com os meus filhos, coisa que eu nunca pude 

fazer desde quando eles nasceram - eu sempre tive que trabalhar, sair pra fazer outras 

atividades. Então, para mim, foi uma coisa positiva. (Aluno 425) 

  

Esses aspectos problemáticos no domínio de organização já foram descritos 

previamente na literatura11, 13, 26. Da mesma forma, as vantagens - otimizar o tempo, poder ficar 

mais tempo em casa e poder assistir às aulas de modo assíncrono – já eram esperadas, segundo 

o estudo de Althwanay et al.13 Portanto, as percepções dos estudantes nesse domínio vão muito 

ao encontro do que Hodges et al.9  discutem: o ensino à distância tem pontos vantajosos em 

termos de organização, mas no ERE esses pontos são pouco aproveitados – e até mesmo 

suplantados – pela falta de tempo hábil para o planejamento. 

         Dentre os problemas de organização levantados pelos grupos, a dificuldade de 

comunicação entre a direção da faculdade e os estudantes foi o mais mencionado. Os estudantes 

sentiram-se pouco informados sobre as decisões tomadas pela instituição, o que gerou 

insegurança e ansiedade. 

A minha crítica ao longo do ano inteiro foi que a escola não comunicava muita coisa 

com a gente de forma... em tempo hábil. [...] As informações, elas vinham muito 

picadas e vinham pela representante de turma de quando em quando. [...] O próprio 

Centro Acadêmico ficava sabendo das informações esporádicas, aí de vez em quando 

passava, de vez em quando não passava. E eu acho que isso prejudicou muito porque, 

assim, já era um ano meio difícil e aí você não sabe o que que tava acontecendo... [...] 



 

 

A faculdade parecia tão perdida quanto a gente e não passava as informações e acho 

que isso prejudicou bastante. (Aluno 422) 

         Apesar de recorrente nos grupos focais, esse tema não é discutido nos principais estudos 

sobre ERE. Assim, o presente trabalho revela esse possível problema, enquanto reitera as ideias 

de Mousena et al.29 sobre a importância da comunicação entre instituição e corpo discente. 

Os grupos também levantaram o debate sobre acessibilidade, inclusão social e 

vulnerabilidade social dentro do curso. Na visão de alguns alunos, a direção do curso não levou 

em consideração o lado dos alunos mais vulneráveis na hora de implementar o ERE. Falou-se 

que o ensino remoto cria desigualdade de oportunidades e favorece o fenômeno da elitização 

do curso de medicina. 

... diversos alunos, por diversos motivos - sejam eles pessoais, de ordem psicológica 

ou não, de ordem socioeconômica - têm dificuldade e a pandemia também deixou isso 

mais evidente.(Aluno 423) 

A gente não pode estar dentro de uma instituição pública e assumir que todo mundo 

tem um computador, tem uma internet e tem todo esse material pra seguir o ano. 

(Aluno 414) 

Nota-se nas falas dos alunos a percepção de que o ERE prejudicou alunos com maior 

vulnerabilidade socioeconômica e criou disparidade de aprendizado entre os estudantes. Tal 

ideia corresponde ao que Santos et al.30 e Cecílio-Fernandes et al.15 trazem em seus estudos, 

destacando que países menos desenvolvidos teriam mais problemas para implementar o ERE, 

justamente porque nem todos os alunos, especialmente de instituições públicas, teriam um local 

adequado para estudar em casa ou sequer teriam acesso à internet de qualidade e a recursos 

tecnológicos que permitissem sua participação nas aulas. 

  

Saúde Mental, Ansiedade e Aspectos Psicológicos 

        Ainda que os domínios de Moos21 e Schonrock-Adema et al.20 não contemplem 

diretamente questões psicológicas como relação do ambiente educacional com saúde mental e 

ansiedade, a atualidade desses temas e sua recorrência nos grupos focais levou os autores deste 

trabalho a incluírem esse tópico. 

         Naturalmente, por se tratar de um período de pandemia e isolamento social, o momento 

de ERE foi carregado de repercussões psicológicas. Os estudantes, ao mesmo tempo em que 

temiam a doença, sofriam por não terem mais sua antiga rotina e por passarem todo o tempo 

em suas casas – enquanto continuavam seus estudos da faculdade. 



 

 

... o estresse que já tava existente porque a gente tá em uma situação de pandemia, 

acho que foi uma coisa muito ruim. [...] Pra mim o pior foi realmente isso, a questão 

mental, psicológica… (Aluno 112) 

  

         Outro fator bastante mencionado e que impactou psicologicamente os alunos, 

especialmente da primeira série do curso, foi a quebra de expectativas, que certamente piorou 

a percepção do clima educacional da faculdade. 

... teoricamente, eu tava vivendo a mesma rotina que eu tava vivendo quando eu tava 

estudando pro ENEM. Então, assim, eu tinha passado em medicina, mas eu não tinha 

passado em medicina, porque eu tava vivendo a mesma coisa. E aí a gente fica nessa 

dualidade de: eu estou finalmente fazendo o que eu queria tanto, mas não é nada do 

que eu imaginei. E não é nada motivante, né? (Aluno 115) 

A gente teria que estar feliz por estar ali, onde a gente queria chegar, estar realizando 

nosso sonho. Só que a gente tava fazendo de uma maneira completamente diferente 

do que a gente imaginava. (Aluno 115) 

  

De forma geral, há uma percepção pior do clima educacional entre os alunos da 1ª e a 

2ª séries. A hipótese dos autores é que os alunos da 1ª série tiveram muita dificuldade para 

formar uma rede de relacionamentos durante a pandemia, somando-se à frustração de 

expectativas com relação ao ingresso no curso e à não familiaridade com o método da escola. 

Além disso, é possível que o impacto psicológico relacionado à pandemia tenha sido maior para 

os alunos do início dos cursos, conforme os achados de Odriozola-Gonzáles et al.31 Tal 

resultado vai na contramão dos achados de outros estudos, realizados tanto antes quanto depois 

da implementação do ERE, como o estudo de Dunham et al.32, que mostra uma visão mais 

positiva do clima entre os estudantes das séries iniciais. Também após a implementação do 

ERE, Khalil et al.11 encontraram melhores resultados entre os estudantes do ciclo pré-clínico, o 

que eles atribuem ao fato de que houve menor perda de atividades práticas nessa etapa do curso. 

  

LIMITAÇÕES 

O presente estudo apresenta algumas limitações. A realização de grupos focais online 

pode ter levado a distorções na discussão e à perda de expressões e/ou linguagem não verbal. 

Além disso, por sua natureza exploratória e qualitativa, ainda que tenham sido realizados grupos 

focais até a saturação de respostas, os resultados do presente estudo não podem ser extrapolados 

para outros contextos. Para uma análise mais abrangente seria necessária a inclusão de outros 



 

 

membros da comunidade acadêmica, como docentes e servidores, visto que eles também 

influenciam e são influenciados pelo clima educacional das instituições. 

  

CONCLUSÃO 

O presente estudo obteve, por meio de grupos focais, diferentes visões de alunos dos 

quatro primeiros anos de um curso de medicina em uma IES pública brasileira sobre o clima 

educacional na sua instituição durante o período de ERE. 

Majoritariamente, os estudantes demonstraram descontentamento com o clima 

educacional gerado. Eles levantaram aspectos problemáticos nos diferentes domínios do clima 

educacional, dentre os quais se destacaram: pouca convivência social entre discentes e com os 

docentes, ambiente de estudo adverso, dinâmicas educacionais insuficientes para o aprendizado 

pretendido e dificuldade de comunicação com a instituição. 

Contudo, esse estudo - de caráter exploratório - não pretende esgotar a discussão sobre 

todas as mudanças que o ERE pode ter trazido para o clima educacional das instituições de 

ensino. Seriam relevantes estudos que explorassem opiniões de estudantes de outros cenários e 

contextos socioeconômicos. Da mesma forma, seriam importantes pesquisas que ouvissem 

docentes e outros membros das respectivas instituições, já que eles representam parte 

importante do clima educacional. 
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