
 

UNIVERSIDADE FEDERAL DO PAMPA 
 

LETÍCIA CORRÊA VAZ 
 

DINÂMICA EMOCIONAL DE ESTUDANTES DA ÁREA DA SAÚDE: EFEITOS DO 
CONTEXTO EDUCACIONAL, ESTRATÉGIAS PEDAGÓGICAS E TEMPO 

ACADÊMICO 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Uruguaiana 
2026 



 

 

LETÍCIA CORRÊA VAZ 
 

DINÂMICA EMOCIONAL DE ESTUDANTES DA ÁREA DA SAÚDE: EFEITOS DO 
CONTEXTO EDUCACIONAL, ESTRATÉGIAS PEDAGÓGICAS E TEMPO 

ACADÊMICO APRENDIZAGEM  
 

Tese apresentada ao Programa de Pós-
Graduação Multicêntrico em Ciências 
Fisiológicas da Universidade Federal do 
Pampa – Campus Uruguaiana, como 
requisito para obtenção do título de 
Doutora em Ciências Fisiológicas. 
 
Orientadora: Profa. Dra. Mauren Assis de 
Souza 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Uruguaiana 
2026 



 

 

 



 

 

LETÍCIA CORRÊA VAZ 
 
 

DINÂMICA EMOCIONAL DE ESTUDANTES DA ÁREA DA SAÚDE: EFEITOS DO 
CONTEXTO EDUCACIONAL, ESTRATÉGIAS PEDAGÓGICAS E TEMPO 

ACADÊMICO  
 
 
Tese apresentada ao Programa de Pós-
Graduação Multicêntrico em Ciências 
Fisiológicas da Universidade Federal do 
Pampa – Campus Uruguaiana, como 
requisito para obtenção do título de 
Doutora em Ciências Fisiológicas. 
 

Área de concentração: Ciências 

Fisiológicas 

 

Tese defendida e aprovada em: 30 de abril de 2026. 
 

Banca examinadora: 
 

 
 
 



 

 

AGRADECIMENTOS 
 

Ao longo desta trajetória, muitas pessoas estiveram presentes, de diferentes formas, 

tornando possível a realização deste trabalho. 

Agradeço, primeiramente, a Deus, pela vida, pela saúde e pela força concedida em 

cada etapa desta caminhada. Foi essa fé que me sustentou nos dias mais 

desafiadores e me permitiu chegar até aqui. 

Aos meus pais, Adelina e Rui Vaz, por todo amor, cuidado e apoio ao longo da minha 

vida. Obrigada por me ensinarem, com palavras e exemplos, a importância do estudo, 

da responsabilidade e da persistência. Vocês sempre foram meus maiores 

incentivadores e estiveram ao meu lado em cada etapa do caminho, celebrando 

conquistas e oferecendo apoio nos momentos difíceis. Tudo o que sou e tudo o que 

conquisto carrega um pouco de vocês. 

Aos meus familiares, que acompanharam de perto ou de longe cada etapa dessa 

jornada, pela torcida, pelo carinho e pelo incentivo constante. 

Ao Boby, meu fiel companheiro de quatro patas, que esteve presente em tantos 

momentos importantes da minha vida acadêmica. Durante muitas horas de estudo, foi 

sua companhia tranquila que trouxe conforto e leveza aos dias mais cansativos. Hoje 

ele se tornou uma saudade cheia de carinho, mas gosto de acreditar que continua, de 

alguma forma, olhando por mim. E à minha gata, Mel, que chegou há alguns anos e 

desde então divide comigo os dias de estudo, trazendo companhia. 

Aos meus amigos, que caminharam comigo ao longo desses anos. Mesmo quando a 

rotina da pós-graduação parecia difícil de explicar ou compreender, nunca faltaram 

apoio, incentivo e palavras de encorajamento. 

Aos colegas do NuPEF, pelas trocas de conhecimento, pelas parcerias nos trabalhos 

e pelas inúmeras conversas que tornaram essa caminhada mais rica, leve e 

significativa. Cada experiência compartilhada contribuiu para meu crescimento 

acadêmico e pessoal. 

À minha colega de pós-graduação, Tainá, por dividir comigo os desafios, as incertezas 

e as conquistas dessa jornada que é a pós-graduação. Compartilhar esse percurso 

tornou tudo mais possível. 

À minha orientadora, Profa. Dra. Mauren Souza, por toda a orientação, generosidade 

e confiança ao longo dessa trajetória. Sou profundamente grata por tudo que aprendi 

trabalhando ao seu lado. Obrigada por acreditar no meu potencial muitas vezes antes 



 

 

mesmo que eu mesma conseguisse enxergá-lo, e por me incentivar constantemente 

a seguir em frente. Sua dedicação, apoio e exemplo profissional foram fundamentais 

para minha formação. 

À Universidade Federal do Pampa, por me proporcionar acesso a uma educação 

pública, gratuita e de qualidade, que tornou possível a realização desta etapa tão 

importante da minha vida acadêmica. 

Por fim, agradeço a todos que, de alguma forma, contribuíram para que esta trajetória 

fosse possível. Cada palavra de incentivo, cada gesto de apoio e cada momento 

compartilhado fizeram parte deste caminho. Este trabalho não representa apenas o 

resultado de anos de estudo, mas também o reflexo das pessoas que estiveram 

presentes ao longo dessa jornada. 

  



 

 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Não se pode descobrir novos oceanos 
se não se tem coragem 

de perder de vista a costa. 
 

— André Gide 
  



 

 

DECLARAÇÃO DE USO DE INTELIGÊNCIA ARTIFICIAL 
 

Declaro que, durante a elaboração desta dissertação, utilizei ferramentas de 

inteligência artificial (IA), especificamente o ChatGPT, desenvolvido pela OpenAI, 

como recurso de apoio na revisão textual. O uso restringiu-se à obtenção de 

sugestões para aprimoramento da linguagem, revisão textual e adequação da escrita 

científica. Ressalto que todo conteúdo intelectual, incluindo ideias, análises e 

interpretações aqui apresentadas são de minha autoria, sendo as ferramentas de IA 

utilizadas apenas como instrumento auxiliar para aprimorar a clareza e a formalidade 

do texto, sem interferência na construção ou no desenvolvimento do conteúdo original 

do trabalho. Realizado em conformidade com a Portaria nº 2.664/2026 do CNPq. 

  



 

 

 
RESUMO 
 

A presente tese investigou a ativação emocional de estudantes do ensino 

superior da área da saúde em diferentes contextos educacionais, estratégias 

pedagógicas e momentos do semestre letivo, integrando medidas subjetivas de afeto 

a indicadores autonômicos e hormonais. O estudo foi composto por três investigações 

complementares. O Estudo 1 avaliou retrospectivamente as percepções afetivas e do 

ambiente de aprendizagem antes, durante e após o Ensino Remoto Emergencial 

(ERE), por meio da Escala de Afeto positivo e Negativo (PANAS) e do Questionário 

de Ambiente Educacional Preparatório de Dundree (DREEM), em 62 estudantes. O 

Estudo 2 comparou as respostas emocionais e fisiológicas de 23 estudantes expostos 

a duas estratégias de aprendizagem ativa (estudo dirigido e jogo educativo), utilizando 

o PANAS, termografia facial e frequência cardíaca. O Estudo 3 analisou, 

longitudinalmente, as variações emocionais e os níveis de estresse ao longo do 

semestre em 69 estudantes, por meio do PANAS, da Escala de Estresse Percebido 

(PSS) e, de parte da amostra, da análise do cortisol salivar. Os resultados do Estudo 

1 evidenciaram redução significativa do afeto positivo e do engajamento percebido, 

bem como aumento do afeto negativo durante o ERE, com recuperação apenas 

parcial após o retorno presencial. No Estudo 2, observou-se que, embora ambas as 

estratégias promovam aprendizagem ativa, elas evocaram respostas emocionais 

distintas: o estudo dirigido esteve associado a maior atenção e maior ativação 

autonômica, enquanto o jogo educativo promoveu maior inspiração e maior 

estabilidade fisiológica. No Estudo 3, verificou-se redução da motivação, do interesse 

e do entusiasmo no período intermediário do semestre, acompanhada por aumento 

significativo do cortisol salivar, indicando elevação do estresse fisiológico nem sempre 

percebido subjetivamente. De forma integrada, os achados demonstram que os 

estados emocionais dos estudantes são modulados pelo contexto educacional, pelas 

estratégias pedagógicas e pelas demandas acadêmicas ao longo do tempo. A 

combinação de autorrelatos com medidas fisiológicas revelou-se fundamental para a 

compreensão mais abrangente da experiência emocional no ensino superior. Conclui-

se que a aprendizagem é um processo indissociável das dimensões emocional, 

fisiológica e cognitiva, reforçando a necessidade de práticas pedagógicas sensíveis 



 

 

ao bem-estar, à motivação e ao engajamento sustentável dos estudantes ao longo da 

formação acadêmica. 

Palavras-chave: emoções; afeto; ensino superior; metodologias ativas; indicadores 

fisiológicos.



 

 

ABSTRACT 

This thesis investigated the emotional activation of higher education students in 

the health sciences across different educational contexts, pedagogical strategies, and 

moments throughout the academic semester, integrating subjective measures of affect 

with autonomic and hormonal indicators. The study comprised three complementary 

investigations. Study 1 retrospectively assessed perceptions of affect and the learning 

environment before, during, and after Emergency Remote Teaching (ERT) using the 

Positive and Negative Affect Schedule (PANAS) and Dundee Ready Educational 

Environment Measure (DREEM) in a sample of 62 students. Study 2 compared the 

emotional and physiological responses of 23 students exposed to two active learning 

strategies (guided study and an educational game), using PANAS, facial 

thermography, and heart rate measures. Study 3 longitudinally analyzed emotional 

variations and stress levels throughout the semester in 69 students using PANAS, the 

Perceived Stress Scale (PSS), and salivary cortisol analysis in a subsample. The 

results of Study 1 showed a significant reduction in positive affect and perceived 

engagement, as well as an increase in negative affect during ERT, with only partial 

recovery after the return to face-to-face classes. In Study 2, although both strategies 

promoted active learning, they elicited distinct emotional responses: guided study was 

associated with greater attention and higher autonomic activation, whereas the 

educational game promoted greater inspiration and greater physiological stability. In 

Study 3, a reduction in motivation, interest, and enthusiasm was observed during the 

mid-semester period, accompanied by a significant increase in salivary cortisol, 

indicating elevated physiological stress that was not always subjectively perceived. 

Taken together, these findings demonstrate that students’ emotional states are 

modulated by the educational context, pedagogical strategies, and academic demands 

over time. The combination of self-report measures with physiological indicators 

proved essential for a more comprehensive understanding of the emotional experience 

in higher education. It is concluded that learning is a process intrinsically linked to 

emotional, physiological, and cognitive dimensions, reinforcing the need for 

pedagogical practices that are sensitive to students’ well-being, motivation, and 

sustainable engagement throughout their academic training.  

Keywords: emotions; affection; higher education; active learning methodologies; 

physiological indicators. 
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1 APRESENTAÇÃO 
 

A presente tese tem como objetivo principal investigar os níveis de ativação 

emocional (emoções, sentimentos e afetos) durante os processos de aprendizagem 

de estudantes do ensino superior frente a diferentes contextos e metodologias de 

ensino e em diferentes momentos do semestre letivo.  

No Estudo 1 investigamos as percepções dos alunos sobre a ativação 

emocional e níveis de aprendizagem durante o Ensino Remoto Emergencial (ERE) 

em comparação com as aulas presenciais regulares, investigando assim a possível 

influência que os alunos experimentaram no contexto do pré e pós-distanciamento 

social. 

No estudo 2 comparamos a ativação emocional dos alunos em resposta a duas 

estratégias de ensino ativo com características pedagógicas diferentes, integrando 

medidas subjetivas de afeto através de uma escala validada na literatura científica e 

indicadores fisiológicos de atividade autonômica. 

No estudo 3 avaliamos os níveis de ativação emocional de estudantes 

universitários em diferentes momentos do semestre, sendo avaliados os momentos 

início, meio e fim. 

Neste documento, inicialmente, é apresentada uma introdução para a 

contextualização do tema. Em seguida, uma revisão de literatura é desenvolvida com 

o objetivo de situar os principais pontos abordados neste trabalho. Na sequência, são 

expostas a justificativa e os objetivos dos estudos. Posteriormente, os materiais e 

métodos, assim como os resultados, são descritos de forma subdividida por estudo, a 

fim de facilitar a compreensão. Por fim, o trabalho é encerrado com uma discussão 

geral dos achados, seguida da conclusão. 
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2 INTRODUÇÃO 
 

Os estados emocionais resultam da interação entre emoções, sentimentos e 

afeto, conceitos relacionados, porém distintos. As emoções correspondem a 

respostas automáticas do organismo, os sentimentos referem-se à experiência 

consciente dessas respostas, e o afeto expressa a valência positiva ou negativa da 

vivência emocional (Greenwood; Garfinkel, 2026). Neurobiologicamente, essas 

experiências emergem da integração entre sinais corporais e processos cerebrais por 

meio da interocepção, com destaque para a ínsula e áreas pré-frontais, que conectam 

informações fisiológicas à percepção subjetiva (MacCormack et al., 2024). Assim, os 

estados emocionais refletem a articulação entre fisiologia e subjetividade, 

influenciando a interpretação das situações e a regulação do comportamento. 

A relação entre emoção, corpo e cognição envolve respostas do sistema 

nervoso autônomo. O cortisol, associado ao estresse, modula atenção, memória e 

esforço cognitivo (O’connor et al., 2026), enquanto a frequência cardíaca reflete níveis 

de excitação emocional. A temperatura facial também varia conforme a ativação 

autonômica: a vasoconstrição está associada a estados de valência negativa, e a 

vasodilatação a estados positivos (Ioannou et al., 2014). Esses indicadores 

evidenciam a integração entre processos emocionais e cognitivos. 

Na aprendizagem, os estados emocionais modulam motivação, engajamento, 

atenção, autorregulação e memória. Emoções positivas favorecem o envolvimento e 

o desempenho, enquanto emoções negativas podem comprometer a concentração e 

o esforço (Tan et al., 2021). Além disso, experiências emocionalmente relevantes 

tendem a ser mais bem codificadas e lembradas, demonstrando a interdependência 

entre emoção e cognição no processo educativo. 

Os contextos educacionais influenciam esses estados emocionais. Ambientes 

organizados e com apoio pedagógico favorecem o bem-estar, enquanto sobrecarga e 

pressão por desempenho intensificam o estresse (Resnik; Dewaele, 2020; Pekrun; 

Linnenbrink-Garcia, 2012). Durante a pandemia, o ERE esteve associado à redução 

do afeto positivo e ao aumento do afeto negativo (Hodges et al., 2020; Aristovnik et 

al., 2020). Além disso, as demandas acadêmicas e os períodos de avaliação geram 

flutuações emocionais e maior estresse ao longo do semestre (Denovan; Macaskill, 

2017) 
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As ferramentas de metodologias ativas também modulam a experiência 

emocional. Jogos educacionais e estudos dirigidos promovem aprendizagem ativa ao 

estimular participação, autonomia e resolução de problemas (Freeman et al., 2014). 

Os jogos tendem a evocar interesse e entusiasmo (Soriano-Sánchez et al., 2026) 

enquanto o estudo dirigido favorece atenção e autorregulação, podendo gerar maior 

ativação fisiológica associada à concentração (Haynie, 2003). Assim, diferentes 

estratégias pedagógicas produzem experiências emocionais distintas, que 

influenciam o engajamento e a construção do conhecimento. 

Diante desse panorama, torna-se evidente que os estados emocionais exercem 

papel central nos processos de aprendizagem, sendo influenciados tanto por fatores 

neurobiológicos quanto pelos contextos educacionais e pelas metodologias de ensino 

adotadas. Compreender como emoções, sentimentos e afeto interagem com a 

cognição, o corpo e o ambiente permitem avançar na construção de práticas 

pedagógicas mais sensíveis às necessidades emocionais dos estudantes. Assim, 

investigar os estados emocionais em diferentes contextos e estratégias educacionais 

contribui para o desenvolvimento de experiências de aprendizagem mais eficazes, 

humanizadas e alinhadas ao bem-estar acadêmico. 
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3 REVISÃO DE LITERATURA 
 

3.1 Emoções 
 

A etimologia da palavra emoção aponta que ela é derivada do latim, do termo 

emovere, em que e significa “para fora” e movere significa “mover”, resultando na 

expressão “mover para fora” (Oxford Learner’s Dictionary, 2026; Sutton e Wheatley 

(2003) apresentam as emoções como uma série de mudanças em diversos sistemas 

do organismo. Ainda, Siqueira et al. (2018) define emoções como experiências 

subjetivas perceptíveis, acompanhadas de manifestações fisiológicas e 

comportamentais. A partir desses conceitos, pode-se observar que as emoções 

envolvem respostas neurobiológicas que preparam o organismo para a ação, 

desencadeadas por estímulos internos ou externos, gerando alterações fisiológicas, 

cognitivas e comportamentais. Nesse sentido, as emoções estão associadas a 

processos corporais e neurais, enquanto os sentimentos correspondem à experiência 

subjetiva e consciente dessas respostas. 

O estudo científico das emoções teve início em 1872 com Charles Darwin, que, 

em seu livro “The Expression of the Emotions in Man and Animals”, observou que as 

expressões emocionais eram semelhantes em diferentes espécies Darwin e; Appleton 

(1872). Tendo como base esse trabalho, em 1884 e 1885, William James e Carl Lange 

desenvolveram a teoria segundo a qual a percepção das manifestações fisiológicas 

seria responsável por desencadear a experiência emocional James, 1884; Lange, 

1885). De acordo com essa perspectiva, não fugimos de uma situação porque 

sentimos medo; ao contrário, sentimos medo porque fugimos da situação. 

Na década de 1920, Walter Cannon e seu aluno Philip Bard contestaram a 

teoria de James-Lange ao investigarem o papel das estruturas encefálicas no 

processamento emocional. Em seus estudos, observaram que gatos anteriormente 

pacíficos, submetidos à desconexão do hipotálamo em relação ao córtex cerebral, 

passaram a apresentar ataques de raiva quando expostos a estímulos que antes não 

provocavam tal reação. Por outro lado, quando o hipotálamo era desconectado de 

regiões encefálicas inferiores, esse comportamento não era observado. Esses 

achados levaram Cannon a propor que o tálamo e o hipotálamo desempenham papel 

central na expressão e no processamento das emoções, defendendo que a 

experiência emocional ocorre de forma relativamente independente das respostas 

fisiológicas periféricas (Cannon, 1927; LeDoux, 1998). 
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Em 1937, James Papez propôs que algumas estruturas neurais estariam 

fortemente conectadas, formando um circuito neural das emoções. Nesse modelo, o 

processamento emocional envolveria o hipocampo, o hipotálamo, o tálamo e o córtex 

cingulado, em um circuito fechado (Papez (1937). Posteriormente, em 1949, Paul 

MacLean desenvolveu o conceito de “sistema límbico”, ampliando o circuito de Papez 

com a inclusão de estruturas como a amígdala, a área septal, o núcleo accumbens e 

o córtex orbitofrontal (Maclean, 1949). Atualmente, as emoções são compreendidas 

como resultantes da atividade de redes neurais distribuídas, envolvendo tanto 

estruturas tradicionalmente associadas ao sistema límbico quanto regiões corticais, 

como o córtex pré-frontal (LeDoux, 1998). 

Estados emocionais tipicamente desencadeiam um amplo espectro de 

respostas fisiológicas coordenadas pelo encéfalo, as quais se manifestam tanto no 

sistema nervoso central quanto no organismo como um todo. Essas respostas são 

relativamente automáticas, dependem do contexto e envolvem alterações nos níveis 

de alerta, na atenção, no processamento da memória e na tomada de decisões 

(Dalgleish, 2004). As respostas somáticas incluem a ativação dos sistemas endócrino, 

autonômico e musculoesquelético. Assim, as emoções podem ser compreendidas 

como estados neurobiológicos que geram respostas comportamentais e cognitivas 

integradas, disparadas pelo encéfalo diante de estímulos ambientalmente relevantes 

ou de pensamentos e memórias que evocam estados emocionais de forma endógena 

(Sutton; Wheatley, 2003). 

As emoções coordenam alterações integradas em diversos parâmetros do 

organismo, incluindo comportamento somático, respostas autonômicas e endócrinas 

e processos cognitivos. Embora ainda não se compreenda plenamente como ocorre 

essa coordenação, evidências sugerem que ela resulta da combinação entre controle 

hierárquico, exercido por regiões encefálicas específicas, e dinâmica distribuída entre 

múltiplas redes neurais (Dalgleish, 2004).  

As vias neurais das emoções são complexas e os estímulos sensoriais que 

chegam ao córtex cerebral são processados para gerar uma representação perceptiva 

do ambiente. Posteriormente, essas informações são integradas por áreas de 

associação e encaminhadas a estruturas envolvidas no processamento emocional. A 

retroalimentação dessas regiões para o córtex contribui para a consciência da 

emoção, enquanto as projeções descendentes para o hipotálamo e o tronco encefálico 
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iniciam respostas autonômicas, endócrinas, imunológicas e motoras somáticas 

(Dalgleish, 2004). 

O sistema límbico, inicialmente proposto por Broca e posteriormente 

especificado por Papez como um sistema relacionado às emoções, foi originalmente 

utilizado para descrever estruturas localizadas ao redor das regiões basais do 

prosencéfalo (Papez, 1937). Com o avanço da neurociência, o conceito foi expandido 

para abranger um circuito neural associado ao comportamento emocional e aos 

impulsos motivacionais, passando por múltiplas redefinições (Maclean, 1949). 

Atualmente, compreende-se que essas estruturas auxiliam em diversos processos 

cognitivos, incluindo memória, aprendizagem, motivação, processamento emocional 

e processamento social (Dalgleish, 2004). 

Entre as principais estruturas associadas ao processamento das emoções 

destacam-se: 

Hipotálamo – Reconhecido por suas funções neuroendócrinas e autonômicas, 

o hipotálamo também participa da organização dos comportamentos motivados e das 

respostas emocionais (Cannon, 1927; Richter et al., 2023). 

Amígdala – Estrutura subcortical localizada no lobo temporal medial, a 

amígdala desempenha papel fundamental no processamento de respostas 

emocionais, especialmente relacionadas ao medo, à ansiedade e à agressão, além 

de participar da modulação da memória emocional e da tomada de decisões (Dalgleish 

2004; Johnson; Grabenhorst, 2024). 

Hipocampo – Associado principalmente à memória e ao comportamento, o 

hipocampo contribui para o armazenamento de informações contextuais. Lesões 

bilaterais nessa estrutura comprometem a formação de novas memórias, embora 

memórias previamente consolidadas permaneçam acessíveis. Sua atuação influencia 

a tomada de decisões por meio da interpretação do contexto emocional (Papez, 1937; 

Richter et al., 2023). 

Ínsula – O córtex insular tem papel central na percepção dos estados corporais 

internos e na experiência subjetiva das emoções, integrando informações 

interoceptivas e controle autonômico, sendo frequentemente descrito como um “córtex 

sensorial emocional” (Dalgleish, 2004; Richter et al., 2023). 

Núcleo accumbens – Parte do corpo estriado ventral, é um componente central 

do sistema mesolímbico, associado à recompensa, ao prazer e à motivação (Maclean, 

1949; Dalgleish, 2004). 
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Córtex pré-frontal – Envolvido na regulação emocional, na tomada de decisões 

e na elaboração de estratégias comportamentais, o córtex pré-frontal também está 

relacionado à personalidade e ao controle de respostas emocionais em contextos 

sociais (Dalgleish, 2004; Manassero et al., 2024).  

Giro cingulado – Estrutura cortical situada acima do corpo caloso, participa da 

formação das emoções, da aprendizagem e da memória, além de integrar 

comportamento e motivação. Alterações nessa região, especialmente no córtex 

cingulado anterior, têm sido associadas a transtornos de humor e à esquizofrenia 

(Papez, 1937; Dalgleish, 2004; Shackman et al., 2011). 

 

3.2 Sentimentos 
 

Segundo Damásio (2012), o sentimento pode ser compreendido como uma 

experiência subjetiva que emerge da percepção e da integração neural do estado do 

corpo. Essas experiências resultam da construção de mapas neurais que representam 

alterações fisiológicas no sistema nervoso central, permitindo ao indivíduo monitorar 

continuamente sua condição interna. Dessa forma, os sentimentos funcionam como 

uma espécie de “janela pessoal” para a regulação da vida, refletindo como o 

organismo responde às demandas internas e externas. 

É fundamental distinguir emoções de sentimentos. As emoções correspondem 

a respostas automáticas, instintivas e amplamente inconscientes, envolvendo 

alterações fisiológicas, expressões comportamentais e ajustes neuroendócrinos, 

como nos padrões de luta ou fuga. Já os sentimentos referem-se à experiência 

consciente dessas alterações corporais e emocionais, constituindo a dimensão 

subjetiva da emoção (Damásio, 2012; Panksepp, 1998).   

O conjunto de sentimentos humanos inclui tanto estados homeostáticos 

básicos, como fome, sede, dor e fadiga, quanto experiências mais complexas 

associadas às interações sociais, como compaixão, vergonha e gratidão. Embora 

muitas emoções possam dar origem a sentimentos, nem todo sentimento deriva 

diretamente de uma emoção específica. Sentimentos interoceptivos, por exemplo, 

emergem da percepção de sinais corporais internos sem necessariamente envolver 

uma emoção clássica. Essa distinção permite compreender os sentimentos como o 

resultado da integração entre a interocepção e a representação neural consciente 

desses estados (Craig, 2009; Damásio, 2012).  
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A formação dos sentimentos depende do modo como o encéfalo mapeia e 

integra os estados do corpo. Damásio (2012) descreve que estruturas como o núcleo 

do trato solitário, o núcleo parabraquial, a substância cinzenta periaquedutal, o tálamo 

e o córtex insular participam da recepção e do processamento dos sinais 

interoceptivos provenientes dos sistemas viscerais. Essas informações são 

progressivamente integradas em níveis superiores do sistema nervoso, permitindo a 

construção de uma representação coerente do estado corporal. 

A ínsula exerce um papel central nesse processo, funcionando como um núcleo 

integrador da interocepção. Ela conecta informações fisiológicas com regiões 

envolvidas na cognição e na regulação emocional, como o córtex pré-frontal e o córtex 

cingulado anterior, possibilitando que os estados corporais sejam traduzidos em 

experiências subjetivas conscientes (Craig, 2009; Menon; Uddin, 2010). Além disso, 

áreas somatossensoriais contribuem para a representação consciente das sensações 

corporais, enquanto circuitos envolvendo o tronco encefálico, o tálamo e o sistema 

límbico garantem a integração entre respostas automáticas e experiência subjetiva. 

Esses mecanismos não apenas sustentam a consciência corporal, mas também 

moldam a forma como os sentimentos são percebidos de maneira afetiva, sendo 

influenciados por fatores como intensidade do estímulo, contexto ambiental e 

experiências prévias armazenadas na memória (Damásio, 2012; Barrett; Simmons, 

2015).  

Os sentimentos desempenham um papel essencial na adaptação do ser 

humano ao ambiente. Eles atuam como sinais internos que orientam a tomada de 

decisão em situações de incerteza, permitindo antecipar consequências positivas ou 

negativas das ações. Dessa forma, ampliam a capacidade de responder de maneira 

flexível aos desafios cotidianos (Damásio, 2012). Além de guiar o comportamento, os 

sentimentos contribuem para os processos de aprendizagem, pois o organismo 

associa estados corporais às experiências vividas, facilitando escolhas futuras mais 

conscientes e ajustadas ao contexto, com base na memória emocional (Barrett, 2017; 

Panksepp, 1998).  

No âmbito social, os sentimentos exercem funções regulatórias fundamentais. 

Eles promovem a coesão grupal, orientam comportamentos cooperativos e ajudam a 

estabelecer normas morais. Sentimentos como vergonha e culpa atuam como 

mecanismos de controle social, incentivando o respeito às regras, enquanto orgulho 
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e gratidão fortalecem os vínculos interpessoais e estimulam comportamentos pró-

sociais (Greene, 2014; Moll et al., 2005) 

Os sentimentos morais, como compaixão, indignação e admiração, estão 

associados à ativação de redes neurais específicas. Regiões como o córtex 

orbitofrontal, o córtex pré-frontal dorsolateral e o córtex cingulado anterior participam 

da avaliação das consequências sociais das ações e da regulação do comportamento 

moral. Estruturas subcorticais, como a amígdala e o estriado ventral, contribuem para 

a atribuição de valor emocional às experiências, influenciando julgamentos morais e 

decisões sociais (Greene, 2014; Moll et al., 2005). Os sentimentos pró-sociais, como 

empatia e gratidão, favorecem a cooperação e a coesão entre os indivíduos, enquanto 

sentimentos associados à aversão social, como raiva e nojo, sinalizam violações de 

normas e podem desencadear respostas punitivas. Ambos desempenham funções 

importantes na manutenção do equilíbrio coletivo. 

Os sentimentos também são modulados por mecanismos hormonais e neurais. 

A ocitocina está associada à formação de vínculos afetivos, ao aumento da confiança 

e ao fortalecimento da empatia, enquanto o cortisol, liberado em situações de 

estresse, influencia a intensidade das respostas emocionais e pode interferir no 

julgamento moral e na tomada de decisões Heinrichs et al., 2009; Sapolsky, 2017). 

Essas moléculas interagem com circuitos cerebrais complexos que envolvem o 

sistema límbico, o eixo hipotálamo-hipófise-adrenal e regiões pré-frontais, formando 

um sistema dinâmico sensível às experiências sociais. Assim, os sentimentos 

resultam da interação entre processos biológicos e experiências vividas, refletindo 

tanto a organização neural quanto a história individual de cada sujeito. 

 

3.3 Afeto 
 

O afeto pode ser compreendido como a dimensão mais ampla e fundamental 

da experiência emocional, relacionada à valência e à intensidade das experiências 

subjetivas, isto é, ao modo como os estados internos são vivenciados como 

agradáveis ou desagradáveis, mais ou menos intensos. Diferentemente das emoções, 

que envolvem respostas específicas e organizadas a estímulos, e dos sentimentos, 

que correspondem à percepção consciente dessas respostas, o afeto refere-se a um 

estado mais difuso e contínuo, que expressa a tonalidade emocional geral do 

organismo em determinado momento (Barrett, 2017; Russell, 2003).  
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Nesse sentido, o afeto não depende necessariamente de um objeto ou evento 

específico. Ele pode manifestar-se como um estado basal de bem-estar, desconforto, 

excitação ou apatia, influenciando a forma como os estímulos são percebidos, 

interpretados e avaliados. Assim, o afeto funciona como um pano de fundo emocional 

que modula a cognição, a atenção, a memória e a tomada de decisões, preparando o 

organismo para responder de maneira adaptativa às demandas do ambiente (Barrett; 

Simmons, 2015; Russell, 2003). 

Do ponto de vista neurobiológico, o afeto emerge da integração entre sistemas 

subcorticais e corticais envolvidos na regulação homeostática, na motivação e na 

avaliação de relevância dos estímulos. Estruturas como o tronco encefálico, o 

hipotálamo e a substância cinzenta periaquedutal participam do controle das 

respostas viscerais e autonômicas que sustentam os estados afetivos básicos. Essas 

regiões fornecem sinais sobre o estado fisiológico do organismo, contribuindo para a 

experiência de valência positiva ou negativa (Damásio, 2012; Panksepp, 1998) 

 A amígdala e o estriado ventral exercem papel central na atribuição de valor 

afetivo aos estímulos, participando da avaliação de ameaça, recompensa e relevância 

emocional. Essas estruturas modulam a intensidade das respostas afetivas e 

influenciam os sistemas motivacionais, orientando comportamentos de aproximação 

ou evitação. Paralelamente, o córtex insular integra informações interoceptivas, 

permitindo que os estados corporais sejam representados de forma consciente e 

associados à experiência subjetiva do afeto (Craig, 2009; Menon; Uddin, 2010).  

Em níveis corticais superiores, regiões como o córtex pré-frontal ventromedial 

e o córtex cingulado anterior contribuem para a regulação dos estados afetivos, 

integrando informações emocionais, cognitivas e contextuais. Esses circuitos 

permitem a modulação do afeto de acordo com objetivos, normas sociais e 

experiências passadas, promovendo maior flexibilidade comportamental. Dessa 

forma, o afeto resulta da interação entre processos automáticos e mecanismos 

regulatórios, refletindo tanto a condição fisiológica do organismo quanto sua história 

de aprendizagem e socialização (Barrett, 2017; Moll et al., 2005).   

Assim, enquanto as emoções correspondem a padrões específicos de 

resposta, e os sentimentos à experiência consciente dessas respostas, o afeto 

representa a base contínua e dinâmica que sustenta a vida emocional, influenciando 

de maneira abrangente a percepção, o comportamento e a adaptação do indivíduo ao 

ambiente.  
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3.4 Estados emocionais e aprendizagem 
 

Os estados emocionais atuam de forma antecipatória na preparação do 

comportamento do indivíduo diante das demandas do ambiente (Darwin; Appleton, 

1872). Por meio desses estados, que envolvem emoções, sentimentos e afetos, o 

sujeito interpreta as situações como positivas ou negativas, atribui valor às 

experiências e organiza respostas comportamentais adequadas ao contexto. Assim, 

os estados emocionais desempenham papel fundamental na regulação da ação em 

diferentes domínios da vida, incluindo o contexto educacional. 

No processo de ensino-aprendizagem, o estudante é constantemente exposto 

a estímulos oriundos da apresentação de novos conteúdos, das interações sociais e 

das metodologias pedagógicas utilizadas. Esses estímulos podem assumir diferentes 

formatos, como aulas expositivas, materiais didáticos, atividades práticas ou recursos 

digitais, e cada um deles pode evocar diferentes estados emocionais no aprendiz, 

influenciando sua percepção, motivação e envolvimento com a tarefa (Resnik; 

Dewaele, 2020). 

Os estados emocionais variam em valência e intensidade. No ambiente 

educacional, emoções e sentimentos positivos, como orgulho, prazer, interesse e 

esperança, estão associados a maior engajamento, persistência e disposição para 

aprender. Em contrapartida, estados emocionais negativos, como tédio, ansiedade, 

frustração e desesperança, tendem a prejudicar o envolvimento do estudante com as 

atividades acadêmicas. Esses estados influenciam diretamente o investimento de 

esforço, a autorregulação da aprendizagem e a qualidade do desempenho acadêmico 

(Pekrun et al.,2017; Tan et al., 2021b) 

Estudos indicam que estudantes que vivenciam estados emocionais positivos 

apresentam níveis mais elevados de atenção (Gupta,2019), motivação e engajamento 

(Linnenbrink, 2007), além de maior disposição para enfrentar desafios cognitivos. Por 

outro lado, a predominância de estados emocionais negativos está associada a maior 

ansiedade, baixa autoestima e dificuldades no processamento das informações, o que 

pode comprometer a aprendizagem e o rendimento acadêmico (Camacho-Morles et 

al., 2021). 

Além das emoções imediatas, os sentimentos e o afeto exercem influência 

contínua sobre a aprendizagem, modulando a forma como o estudante percebe o 

ambiente escolar, interpreta as demandas acadêmicas e se relaciona com professores 
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e colegas. Estados afetivos positivos favorecem a construção de vínculos, a 

cooperação e a percepção de suporte social, fatores que contribuem para um clima 

educacional mais propício à aprendizagem (Dan; Bai, 2025; Jia; Cheng, 2024). 

Dessa forma, torna-se evidente a importância de considerar os estados 

emocionais dos estudantes ao longo do processo de ensino-aprendizagem. A 

integração entre aspectos cognitivos, emocionais e afetivos é fundamental para 

promover experiências educacionais mais eficazes, capazes de estimular não apenas 

a aquisição de conhecimentos, mas também o desenvolvimento pessoal, motivacional 

e social dos aprendizes. Neste sentido, conhecer e mensurar estados emocionais 

pode ser uma importante estratégia nos processos de ensino-aprendizagem. 

 

3.5 Ferramentas para mensurar emoções em ambientes de ensino 
 

A mensuração dos estados emocionais no contexto da aprendizagem pode ser 

realizada por meio de instrumentos de autorrelato e de indicadores fisiológicos. Entre 

os instrumentos subjetivos, destaca-se o Positive and Negative Affect Schedule 

(PANAS), amplamente utilizado para avaliar o afeto, entendido como a tonalidade 

geral positiva ou negativa da experiência emocional, e não emoções específicas e 

discretas (Watson et al., 1988; Wang et al., 2020). O PANAS mensura dimensões 

afetivas amplas, como afeto positivo (entusiasmo, interesse, inspiração) e afeto 

negativo (nervosismo, irritação, angústia), refletindo o estado emocional global do 

indivíduo em determinado momento. Por se tratar de uma medida de autorrelato, seus 

resultados dependem da percepção consciente do participante, estando sujeitos a 

vieses como desejabilidade social, memória retrospectiva e dificuldades de auto 

avaliação emocional (Kobrock et al., 2024). 

Em função dessas limitações, medidas fisiológicas têm sido cada vez mais 

utilizadas como complementares aos autorrelatos, pois permitem acessar respostas 

emocionais de forma mais objetiva. A frequência cardíaca (FC) é um indicador 

sensível da ativação do sistema nervoso autônomo, aumentando em situações de 

excitação emocional, ansiedade, estresse ou maior esforço cognitivo (Wascher, 

2021). Já o cortisol salivar é amplamente reconhecido como um marcador biológico 

do estresse, sendo liberado em resposta a demandas psicológicas e acadêmicas 

elevadas, o que o torna especialmente relevante para estudos em contextos 

educacionais (Špiljak et al., 2022). 
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Outro recurso que vem sendo explorado mais recentemente é a termografia 

facial, que permite avaliar variações de temperatura associadas à regulação 

autonômica. Embora ainda não seja uma medida amplamente consolidada na 

literatura quando comparada a outros indicadores fisiológicos, estudos têm sugerido 

seu potencial como ferramenta complementar na investigação de estados emocionais. 

Em geral, temperaturas faciais mais baixas, decorrentes de vasoconstrição periférica, 

têm sido associadas a estados de valência negativa, como estresse, ansiedade e 

desconforto emocional, enquanto temperaturas mais elevadas refletem vasodilatação, 

frequentemente relacionada a estados emocionais mais positivos e relaxados (Nazzari 

et al., 2025). Essas mudanças térmicas ocorrem de forma automática, o que confere 

à técnica a vantagem de ser um índice não invasivo da experiência emocional, ainda 

que sua aplicação e interpretação demandem cautela. 

Assim, a combinação entre medidas subjetivas, como o PANAS, e 

indicadores fisiológicos, como FC, cortisol e termografia facial, possibilita uma 

avaliação mais abrangente e precisa dos estados emocionais durante a 

aprendizagem. Essa abordagem multimétodo permite integrar a dimensão subjetiva 

da experiência afetiva com respostas corporais objetivas, contribuindo para uma 

compreensão mais completa da relação entre emoção, cognição e desempenho 

acadêmico. 
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4 JUSTIFICATIVA E OBJETIVOS 
 

4.1 Justificativa 
 

A compreensão dos estados emocionais no contexto educacional tem ganhado 

relevância, uma vez que emoções, sentimentos e afeto influenciam diretamente 

processos cognitivos essenciais à aprendizagem, como atenção, motivação, memória 

e autorregulação. Apesar dos avanços teóricos, ainda há lacunas quanto à integração 

entre medidas subjetivas e indicadores fisiológicos na investigação desses estados 

em contextos acadêmicos reais. Além disso, mudanças recentes nos formatos de 

ensino, como o ERE e o uso de metodologias ativas, reforçam a necessidade de 

compreender como diferentes ambientes e estratégias pedagógicas afetam o 

funcionamento emocional dos estudantes. Assim, este trabalho justifica-se pela 

contribuição à área ao analisar, de forma multimodal, os estados emocionais e seus 

correlatos fisiológicos, ampliando a compreensão sobre sua relação com o 

engajamento acadêmico. 

 

4.2 Objetivo geral 
 

Avaliar os níveis de ativação emocional (estresse, afetos e emoções) e 

engajamento acadêmico de estudantes do ensino superior frente a diferentes 

contextos e metodologias de ensino e em diferentes momentos do semestre letivo. 

 

4.3 Objetivos específicos 
 

 

- Analisar as percepções dos alunos sobre a ativação emocional e os níveis de 

aprendizagem durante o ERE em comparação com as aulas presenciais regulares. 

- Comparar a ativação emocional de estudantes em resposta a duas estratégias de 

ensino ativo com características pedagógicas distintas, integrando medidas subjetivas 

de afeto e indicadores fisiológicos de atividade autonômica. 

-  Avaliar os níveis de ativação emocional de estudantes universitários em diferentes 

momentos do semestre (início, meio e fim). 



30 

 

5 MATERIAL E MÉTODOS 
 

Este estudo foi aprovado pelo Comitê de Ética em Pesquisa da instituição local 

(nº 53789221.1.0000.5323) e conduzido em acordo com os requisitos de declaração 

de Helsinque. Todos os participantes foram convidados a participar voluntariamente 

da pesquisa e, após receberem informações detalhadas sobre os objetivos, 

procedimentos, potenciais riscos e benefícios do estudo, assinaram o Termo de 

Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE). A coleta de dados foi realizada de forma 

a garantir a confidencialidade das informações, sendo os participantes identificados 

apenas pelos pesquisadores para possibilitar o acompanhamento individual entre as 

avaliações realizadas em diferentes momentos. Nas etapas de organização, análise 

e divulgação dos resultados, os dados foram tratados de forma anônima, sem 

identificação dos participantes. O banco de dados encontra-se armazenado sob a 

responsabilidade dos pesquisadores, em ambiente seguro e com acesso restrito à 

equipe de pesquisa, sendo adotadas medidas para assegurar a confidencialidade, a 

integridade e a proteção das informações, em conformidade com os princípios éticos 

aplicáveis à pesquisa envolvendo seres humanos. 

 

5.1 Estudo 1: Mudanças nos estados afetivos e nas percepções do ambiente de 
aprendizagem ao longo da pandemia: declínio no ensino remoto e recuperação 
parcial no retorno presencial 
 

A pesquisa foi divulgada na rede social Instagram do Núcleo de Pesquisa em 

Ensino de Fisiologia (NuPEF) da Unipampa (@nupefunipampa), e os seguidores que 

atendiam ao critério de ser estudante da instituição foram convidados a participar. 

Assim, 62 estudantes de diversos cursos de graduação da área da saúde do campus 

Uruguaiana participaram do estudo entre agosto e setembro de 2022. Todos os 

participantes já haviam cursado ou estavam cursando o componente curricular de 

Fisiologia. 

Os participantes responderam aos questionários propostos considerando 

retrospectivamente os momentos antes e durante o ERE e, em tempo real, o momento 

após o ERE. Os termos éticos foram aceitos, e os questionários foram respondidos 

de forma on-line. 

Foram utilizados três questionários para a coleta de dados. O primeiro foi o 

questionário sociodemográfico, destinado à caracterização dos participantes. O 

segundo foi o questionário PANAS, composto por um conjunto de afetos positivos (AP) 
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e afetos negativos (AN), que busca investigar o humor dos indivíduos, sendo que 

valores elevados de AP estão relacionados a um envolvimento prazeroso com o 

ambiente, enquanto valores elevados de AN podem indicar sofrimento subjetivo. O 

referido instrumento utiliza uma escala Likert de cinco pontos, na qual o participante 

indica o quanto concorda com cada afirmação (1 = nada ou muito pouco; 5 = 

bastante/muito). Esse instrumento foi desenvolvido por Watson et al. (1988) e sua 

versão brasileira teve validade confirmada em estudos como o de Pires et al. (2013) 

O terceiro questionário consistiu em uma adaptação do questionário DREEM, 

com base no estudo de Roff’ et al. (1997) desenvolvido para avaliar diferentes 

aspectos dos ambientes acadêmicos, entre eles a percepção do ensino, que foi o foco 

utilizado nesta pesquisa. 

Os questionários PANAS e DREEM foram utilizados para avaliar a percepção 

dos estudantes sobre seus sentimentos e sobre o ensino, em uma comparação entre 

o período de aulas presenciais e o período de distanciamento social (ERE). As etapas 

mencionadas podem ser visualizadas na Figura 1. 

 

Figura 1 - Momentos de coleta de dados do estudo 1 

 

Fonte: Autoria própria, 2026. 

 

Para a análise dos dados coletados, utilizou-se o teste de Shapiro-Wilk para 

verificação da normalidade. Em seguida, o teste de Friedman foi empregado para 

comparar os três momentos analisados, e o teste de Wilcoxon foi utilizado para as 
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comparações par a par entre os tempos e adotou-se um nível de significância menor 

que 0,05 

 

5.2 Estudo 2: Estratégias de aprendizagem ativa evocam respostas emocionais 

distintas em estudantes de fisiologia 

 5.2.1 Participantes e desenho experimental 
 

Os participantes foram convidados por conveniência entre alunos de graduação 

matriculados no componente curricular de Neurociência Aplicada à Educação Física 

do curso de graduação em licenciatura de Educação Física da UNIPAMPA. Dentre os 

alunos da turma, o presente estudo incluiu 23 estudantes que concordaram em 

participar. 

Os critérios de inclusão foram: ter 18 anos de idade ou mais e estar matriculado 

no componente curricular de Neurociência Aplicada à Educação Física. Os critérios 

de exclusão incluíram relato de ansiedade aguda no momento da coleta de dados, 

uso de betabloqueadores ou substâncias psicoativas ilícitas e não adesão às 

instruções prévias necessárias para a coleta de dados fisiológicos. 

Após o aceite, os participantes foram alocados aleatoriamente a uma das duas 

condições de instrução por meio de randomização simples, na qual cada participante 

tinha a mesma probabilidade de ser designado a qualquer um dos grupos. Não foi 

aplicada estratificação ou bloqueio, e os tamanhos dos grupos resultantes foram 

desiguais devido ao acaso (estudo dirigido: n = 13; jogo educativo: n = 10). 

 

 5.2.2 Anamnese 
 

Os participantes responderam a um questionário sociodemográfico para coleta 

de informações como idade, contato, gênero e ano de ingresso na instituição. Além 

disso, três dias antes da coleta de dados, receberam instruções padronizadas por e-

mail para minimizar possíveis fatores de confusão nas medidas fisiológicas. Foram 

orientados a evitar, por pelo menos 24 horas antes da participação, a prática de 

exercícios físicos, consumo de bebidas alcoólicas, bebidas com cafeína, estimulantes, 

energéticos ou suplementos, uso de tabaco e aplicação de produtos faciais, como 

cremes, protetor solar ou maquiagem. 

Também foram instruídos a evitar banhos quentes prolongados e grandes 

refeições nas duas horas anteriores à coleta. Durante a coleta de dados, foram 
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orientados a não utilizar chapéus, relógios ou dispositivos eletrônicos, manter cabelos 

longos presos e evitar tocar o rosto. A adesão a essas instruções foi exigida para 

garantir a confiabilidade das medições fisiológicas. 

 

5.2.3 Questionário PANAS 
 

Para avaliação subjetiva da ativação emocional, foi utilizado o Questionário de 

Afeto Positivo e Negativo (PANAS), composto por afetos positivos e negativos, nos 

quais o participante indica, em escala de cinco pontos (1 = nada ou muito pouco; 5 = 

bastante/sempre), o quanto está sentindo cada afeto. 

O PANAS foi aplicado antes e após a intervenção, em ambos os grupos. 

 

5.2.4 Temperatura facial 
 

A temperatura facial foi registrada por meio de uma câmera termográfica 

modelo E-60 (sensor array size of 320×240; FLIR Systems, Inc., Wilsonville, OR), 

como instrumento não invasivo para avaliação de mudanças fisiológicas relacionadas 

ao fluxo sanguíneo cutâneo. As coletas foram realizadas em laboratório fechado, sob 

condições ambientais controladas. A temperatura ambiente foi mantida entre 18 e 25 

°C, com média de 22 °C, e a umidade relativa em aproximadamente 50% (Moreira et 

al., 2017). 

Antes dos registros, os participantes permaneceram sentados em repouso por 

10 a 15 minutos para aclimatação térmica. Durante a coleta, foram posicionados a 

aproximadamente 60 cm da câmera, ajustada para capturar uma visão frontal da face. 

As regiões faciais de interesse incluíram a testa e o nariz, definidas com base em 

estudos prévios (Engert et al., 2014; Marqués-Sánchez et al., 2020; Robinson et al., 

2016; Salazar-López et al., 2015) e podem ser vistas na Figura 2. 
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Figura 2 - Imagem das regiões de interesse analisadas no estudo 2

 

Fonte: Software FLIR Thermal Studio versão 2.0.69 
 

As imagens termográficas foram obtidas em três momentos. No grupo estudo 

dirigido, os registros ocorreram em repouso (baseline), aos 10 minutos (meio da 

atividade) e aos 20 minutos (final da atividade). No grupo jogo, as coletas foram 

realizadas em repouso, quando o primeiro participante alcançou a casa 10 do tabuleiro 

(aproximadamente metade da atividade) e quando alcançou a casa 15 (final da 

atividade). Esses momentos foram definidos de modo a corresponder, o mais próximo 

possível, aos tempos de coleta do grupo de estudo dirigido. Para cada participante, 

foi registrada uma única imagem por momento avaliado, sendo utilizada a temperatura 

média das regiões de interesse e todas as imagens foram analisadas por um único 

avaliador treinado. 

 

5.2.5 Frequência cardíaca 
 

A frequência cardíaca foi registrada por meio de um frequencímetro Polar S725 

(Polar Electro, Oy, Finlândia), com cinta peitoral posicionada sobre o esterno. Os 

registros foram realizados em três momentos: em repouso antes do início da atividade 

(baseline), e aos 10 e 20 minutos após o início da intervenção, ou em momentos 

equivalentes definidos para o grupo jogo. Os valores de batimentos por minuto (BPM) 

foram utilizados como indicador da atividade autonômica durante as atividades. 

 

5.2.6 Intervenção 
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5.2.6.1 Procedimentos instrucionais 

 

Uma semana antes da coleta de dados, todos os participantes participaram de 

uma aula introdutória sobre o funcionamento do sistema nervoso central, abordando 

os conceitos de sinapses elétricas e químicas. Essa aula foi comum a todos e teve 

como objetivo fornecer uma base teórica para as atividades subsequentes, sendo 

realizada durante o horário regular da disciplina.  

Na semana seguinte, ocorreu a coleta de dados, realizada em horário 

extracurricular, fora do período regular de aulas. A coleta foi composta por duas 

condições instrucionais: estudo dirigido e jogo educativo. Ambas abordaram o mesmo 

conteúdo sobre transmissão sináptica e foram conduzidas em laboratório sob 

condições ambientais controladas. Cada participante foi exposto exclusivamente à 

condição correspondente ao seu grupo, sem acesso à intervenção destinada ao outro 

grupo. Dessa forma, os participantes do grupo jogo educativo não tiveram acesso ao 

estudo dirigido, enquanto os participantes do grupo estudo dirigido não participaram 

da atividade com o jogo educativo, evitando contaminação entre as condições 

experimentais. 

5.2.6.2 Condições do grupo estudo dirigido 

 

Os participantes alocados nesse grupo realizaram uma atividade individual 

estruturada sobre transmissão sináptica, composta por quatro questões abertas 

voltadas à revisão e compreensão conceitual. O tempo disponível para realização foi 

de 20 minutos. Foi permitido o uso de livros, anotações e materiais escritos pessoais, 

sendo vedado o uso de dispositivos eletrônicos. 

 

5.2.6.3 Condições do grupo jogo educativo 

 

       Os participantes alocados nessa condição realizaram uma atividade baseada 

em um jogo educativo adaptado de um jogo de tabuleiro previamente validado 

(Chaves, et al., 2020). O jogo consistia em perguntas de múltipla escolha, com três 

alternativas numeradas, sendo apenas uma correta. As perguntas eram exibidas em 

tela, e cada participante utilizava cartões numerados para indicar suas respostas. 

Os participantes que respondiam corretamente avançavam no tabuleiro, cujo 

objetivo era alcançar o terminal axônico da via sináptica representada. A progressão 
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do jogo foi estruturada durante 15 posições no tabuleiro para aumentar gradualmente 

a complexidade cognitiva. 

 O desenho experimental pode ser visto na Figura 3. 

 

Figura 3 - Desenho experimental do estudo 2 

 

Fonte: Autoria própria, 2026. 
 

 

 5.2.7 Análise estatística 
 

       A normalidade dos dados foi verificada por meio do teste de Shapiro-Wilk. O 

teste de Wilcoxon foi utilizado para comparar os escores do PANAS pré e pós-

intervenção. A análise da temperatura facial e a demarcação das regiões da testa e 

do nariz foram realizadas por meio do software FLIR Thermal Studio versão 2.0.69, 

seguidas de análise de variância (ANOVA) de medidas pareadas e teste post-hoc de 

Bonferroni. Os testes de Friedman e Wilcoxon foram utilizados para comparar os 

valores de frequência cardíaca durante as atividades. Todas as análises consideraram 

um nível de significância menor que 5% (α = 0,05). 
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5.3 Estudo 3: Flutuações emocionais ao longo do semestre acadêmico: pico de 
estresse e redução da motivação no meio do período letivo 
 

5.3.1 Ferramentas Utilizadas 
 

As seguintes ferramentas foram utilizadas para a coleta de dados: 

- Questionário Sociodemográfico: Utilizado para obter as características dos 

participantes, como sexo, idade e ano de ingresso na instituição de ensino. 

- Escala de Afetos Positivos e Negativos (PANAS): Compreende um conjunto de 

afetos positivos e negativos com o objetivo de investigar o humor dos 

participantes. Altos níveis de afeto positivo estão relacionados a um 

envolvimento prazeroso da pessoa com o ambiente, enquanto altos níveis de 

afeto negativo podem indicar sofrimento subjetivo. O questionário utiliza uma 

escala Likert, com 1 = nada ou muito pouco e 5 = bastante/sempre. 

- Escala de Estresse Percebido (PSS): Consiste em um conjunto de afirmações 

nas quais os indivíduos relatam com que frequência vivenciaram (0 = nunca e 

4 = sempre). Esta ferramenta foi desenvolvida por Cohen; Kamarck e 

Mermelstein (1983), e sua tradução e validação foram realizadas por Luft e 

colaboradores (2007). 

- Utilizados para a coleta de saliva destinada à posterior análise bioquímica das 

concentrações de cortisol salivar, realizada em laboratório particular 

especializado em análises bioquímicas da cidade. 

 

 As ferramentas utilizadas podem ser vistas na Figura 4. 

 

Figura 4 Ferramentas utilizadas no estudo 3 
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 Fonte: Autoria própria, 2026. 

 

5.3.2 Procedimentos de Coleta de Dados 
 

Para realizar a coleta de dados, os três questionários mencionados 

anteriormente foram adicionados ao Google Forms, onde os participantes acessaram 

online por meio de um link gerado pela plataforma. Antes da primeira coleta de dados, 

os participantes foram informados de que o objetivo do estudo era analisar suas 

percepções de afeto e estresse no início, meio e fim do semestre. 

Entre os participantes, os alunos do 1º e 2º semestres foram convidados a 

fornecer amostras de saliva para análise bioquímica. Esse grupo foi escolhido com 

base em evidências que indicam que os alunos do primeiro ano da universidade são 

mais suscetíveis ao estresse devido às suas novas rotinas e adaptações acadêmicas 

(Pitt et al., 2018). As coletas foram realizadas no período da tarde, entre 13h e 16h, 

para minimizar as variações nos níveis de cortisol salivar que ocorrem durante o ciclo 

circadiano (Molina,2014). Os procedimentos descritos acima estão ilustrados na 

Figura 5. 

 

Figura 5 - Momentos de coleta de dados do estudo 3. 
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Fonte: Autoria própria, 2026. 

 
 

5.3.3 Análise Estatística 
 

Através do teste de Shapiro-Wilk foi verificado a normalidade dos dados para o 

PANAS e o cortisol salivar. O teste de Friedman comparou os três momentos de coleta 

de dados e o teste de Wilcoxon foi utilizado para comparações pareadas quando 

necessário. Para o PSS, os escores foram somados após a inversão dos itens 

positivos e foi aplicada a ANOVA de medidas repetidas. Adotou-se um nível de 

significância menor que 0,05 para todas as análises. 

 

6 RESULTADOS 

 
6.1 Estudo 1 

Um total de 62 estudantes participaram do estudo, com idade média de 24,44 

anos (DP = 7,81); 72,6% eram do sexo feminino. Os participantes estavam 

matriculados em cursos de bacharelado em farmácia, fisioterapia, medicina e 

licenciaturas em ciências da natureza e educação física, e haviam concluído ou 

estavam cursando disciplinas de Fisiologia. 

 

6.1.1 Afeto Positivo (AP) 
 

Em relação ao AP, todas as variáveis apresentaram uma percepção de declínio 

significativo durante o ERE, com recuperação parcial após sua conclusão. 

Entusiasmo, animação, inspiração e determinação, por exemplo, apresentaram altas 

pontuações médias antes do ERE (variando de 4,39 a 4,55), caíram 

consideravelmente durante o ERE (de 2,48 para 2,76) e aumentaram novamente após 

o ERE (de 3,60 para 3,85), com todas as diferenças confirmadas pelos testes de 
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Friedman (X² > 57, p < 0,001) e comparações de Wilcoxon entre os momentos de 

avaliação (Z < -4,5, p < 0,001). De forma semelhante, orgulho, força, interesse e 

atenção seguiram o mesmo padrão, com mudanças significativas em todas as fases 

(por exemplo, interesse: 4,50 → 2,71 → 3,77; X² = 50,508, Z = -5,915 / -4,641). 

Agilidade foi a única variável com aumento significativo após o ERE que não retornou 

completamente ao nível basal (4,32 → 2,50 → 3,10; X² = 63,781, p < 0,001; Z = -6,055 

/ -2,957). Esses resultados estão detalhados na Figura 6. 

 

Figura 6 - Respostas ao PANAS de 62 participantes sobre percepções de afeto 

positivo antes, durante e após o ERE. Os resultados são apresentados como média e 

 desvio padrão. 

 

 

 

 
Fonte: Autoria própria, 2026. 

 

 

 

 

Nota: * representa uma diferença significativa ao comparar os momentos antes e durante o ensino 

remoto emergencial e # representa uma diferença significativa ao comparar os momentos durante e 

depois o ensino remoto emergencial. 

 

6.1.2 Afeto Negativo (AN) 

Ao avaliar os níveis de AN, a maioria das variáveis apresentou um aumento 

significativo durante o período de transição para o ERE, seguido por um declínio 

parcial após o retorno às aulas presenciais. A irritação, a chateação e a angústia 

aumentaram consideravelmente durante o ERE (por exemplo, chateação: 2,61 → 3,87 

→ 3,05; X² = 26,358, Z = -4,885 / -3,566) e, embora as médias pós-ERE tenham 

diminuído, não retornaram aos níveis pré-ERE. A agressividade e o medo também 

aumentaram significativamente durante a ERE, com reduções parciais posteriormente 

(por exemplo, agressividade: 1,82 → 2,69 → 2,21; X² = 23,919, Z = -4,109 / -2,486; 

medo: 2,40 → 3,56 → 3,19; X² = 24,826, Z = -4,583 / -1,775). O nervosismo foi a única 
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variável afetiva que não apresentou variação estatisticamente significativa ao longo 

do tempo (X² = 4,869, p = 0,088). Veja abaixo na Figura 7. 

 

Figura 7 - Respostas ao PANAS de 62 participantes sobre percepções de afeto 
negativo antes, durante e após o ERE. Os resultados são apresentados como média 
e desvio padrão 

 
Fonte: Autoria própria, 2026.Nota: * representa uma diferença significativa ao comparar os momentos 
antes e durante o Ensino Remoto Emergencial e# representa uma diferença significativa ao comparar 
os momentos durante e depois o Ensino Remoto Emergencial. 
 
 

6.1.3 Percepções de Aprendizagem (DREEM) 

As percepções relacionadas ao ambiente de aprendizagem, avaliadas por itens 

selecionados do questionário DREEM, foram significativamente menores durante o 

período de ensino remoto e apresentaram recuperação após o retorno às aulas 

presenciais. O incentivo à participação em sala de aula diminuiu de 4,32 (pré-ensino 

remoto) para 2,79 (durante o ensino remoto) e, em seguida, aumentou para 3,94 (pós-

ensino remoto) (X² = 53,200, Z = -5,376 / -4,982). O ensino também foi percebido 

como menos estimulante durante o ensino remoto (4,08 → 2,48 → 3,76; X² = 42,166, 

Z = -5,711 / -5,256). As percepções sobre abordagens centradas no aluno, coerência, 

desenvolvimento de habilidades e clareza dos objetivos do curso seguiram tendências 

semelhantes, com todas as comparações apresentando significância estatística (X² > 

21,0, p < 0,001). Os detalhes completos em nível de item são ilustrados na Figura 8. 

 
Figura 8 - Respostas ao DREEM de 62 participantes sobre percepções de 
aprendizagem antes, durante e depois do ERE. Os resultados são apresentados como 
média e desvio padrão 
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Fonte: Autoria própria, 2026. 

Nota: * representa uma diferença significativa ao comparar os momentos antes e durante o Ensino 
Remoto Emergencial e # representa uma diferença significativa ao comparar os momentos durante e 
depois o Ensino Remoto Emergencial. 

 

6.2 Estudo 2 

Na totalidade, 23 participantes estiveram envolvidos na pesquisa, dos quais 9 

eram mulheres e 14 eram homens. Os 23 participantes, foram divididos 

aleatoriamente em dois grupos, ficando 13 no grupo estudo dirigido e 10 no grupo 

jogo.  

 

6.2.1 Questionário de Afeto Positivo e Negativo (PANAS) 
 

 Ao responderem ao questionário PANAS, os sujeitos da pesquisa avaliaram 

suas percepções afetos positivos e negativos antes e depois da atividade proposta 

(Figura 9).  

As percepções de animação não diferiram entre as condições pré e pós-

intervenção, tanto no grupo estudo dirigido (Z= -0,649, p= 0,516) quanto no grupo jogo 

(Z= -1,917, p= 0,55). As percepções de inspiração diminuíram no grupo estudo dirigido 

(Z= -2,111, p= 0,035) e aumentaram no grupo jogo (Z= -2,116, p= 0,033) quando 

comparado pré e pós atividade. As percepções de determinação não diferiram entre 

as condições pré e pós-intervenção, tanto no grupo estudo dirigido (Z= -1,265, p= 

0,206) quanto no grupo jogo (Z= -1,630, p= 0,103).  

Quanto aos níveis de interesse, novamente não foram observadas diferenças no 

grupo estudo dirigido (Z= -0,333, p= 0,739) e no grupo jogo (Z= -1,372, p= 0,170). As 
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percepções de atenção aumentaram no grupo estudo dirigido quando comparado o 

pré e pós atividade (Z= -2,203, p= 0,028) e não diferiram no grupo jogo. As percepções 

de nervosismo não diferiram tanto no grupo estudo dirigido (Z= -1,725, p= 0,084) 

quanto no grupo jogo (Z= -0,686, p= 0,493). E quanto aos níveis de percepções de 

chateação, novamente não foram observadas diferenças significativas nos grupos 

estudo dirigido (Z= 000, p= 1,000) e jogo (Z= -1,811, p= 0,070).  

Figura 9 - Respostas dos 23 participantes ao PANAS sobre as percepções de afetos 
antes e depois das atividades 

 
Fonte: Autoria própria, 2026. 
Nota: *p<0.05 quando comparado os tempos antes e depois. 

 

 

6.2.2 Termografia 

No que se refere à temperatura da testa dos participantes, não foram 

observadas diferenças significativas quando comparado o começo, meio e final da 

atividade, tanto no grupo estudo dirigido [F(1.26, 11.37) = 0,956; p= 0,371] quanto no 

grupo jogo [F(1.48, 17.80) = 0,772; p= 0,441]. Essas informações podem ser vistas na 

Figura 10. 

 

Figura 10 - Média da temperatura da testa dos participantes durante as atividades 
propostas nos períodos basal, meio e final da atividade. Considerando 13 
participantes no grupo estudo dirigido e 10 no grupo jogo  
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Fonte: Autoria própria, 2026. 

 

Quanto à temperatura do nariz dos participantes, a análise estatística revelou 

resultados distintos para os dois grupos. No grupo estudo dirigido, o teste ANOVA de 

medidas repetidas indicou uma diminuição significativa na temperatura do nariz 

[F(1.18, 14.18) = 5,367; p= 0,031], porém cabe ressaltar que o teste Post Hoc de 

Bonferroni não indicou em que momento ocorreu essa diferença. Já o grupo jogo não 

apresentou diferenças significativas na temperatura do nariz durante a atividade 

[F(1.25, 11.31) = 0,279; p= 0,660]. Mais detalhes podem ser observados na Figura 11. 

Figura 11 - Média da temperatura do nariz dos participantes durante as atividades 
propostas nos períodos basal, meio e final da atividade. Considerando 13 
participantes no grupo estudo dirigido e 10 no grupo jogo 

Fonte: Autoria própria, 2026. 

 

6.2.3 Frequência cardíaca 

Quando comparado os três momentos analisados dos BPM foi possível 

observar, no grupo estudo dirigido, um aumento significativo da média de BPM (X²= 

7,400, p= 0,025) e quando comparado par a par foi possível verificar que o aumento 

ocorreu entre o meio e o final da atividade (Z= -2,245, p= 0,025). Já o grupo jogo não 

demonstrou diferenças significativas nos BPM durante a atividade (X²= 5,320, p= 

0,070). Mais detalhes podem ser vistos na Figura 12. 
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Figura 12 - Média dos BPM dos participantes durante as atividades propostas nos 
períodos basal, meio e final da atividade. Considerando 13 participantes no grupo 
estudo dirigido e 10 no grupo jogo 

 
Fonte: Autoria própria, 2026. * p < 0,05 quando comparados os momentos especificados 

 

 

6.3 Estudo 3 
 

6.3.1 Questionário sociodemográfico 

Em relação aos participantes do estudo, 164 estudantes foram convidados a 

participar da pesquisa no início do semestre. Destes, quando convidados a responder 

aos questionários no meio do semestre, 99 participantes responderam. 

Posteriormente, ao convidar aqueles que haviam concluído as duas primeiras etapas 

do estudo, 69 participantes responderam ao final do semestre — este foi o número 

considerado para a análise dos dados. Entre esses participantes, 39 estavam no 

primeiro ou segundo semestre de seus cursos e concordaram adicionalmente em 

fornecer amostras de saliva.  Os 69 participantes eram estudantes da Universidade 

Federal do Pampa, matriculados em cursos da área da saúde, com idade média de 

21,5 anos (DP ±5,802). Mais informações sobre os participantes são apresentadas na 

Tabela 1. 

Tabela 1 - Respostas dos 69 participantes ao questionário sociodemográfico 

Características Respostas (%) 

Gênero 

 
Homem cisgênero 
Homem transgênero 
Mulher cisgênero 
Mulher transgênero 

31,9% 
0% 
68,1% 
0% 

Estado civil 
Solteiro 
Casado 

94,4% 
5,8% 
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Cor / raça 

Branco 
Pardo 
Preto 
Amarelo 

69,6% 
26,1% 
2,9% 
1,4% 

Pessoa com 
deficiência 

Sim 
Não 

4,3% 
95,7% 

Curso 

Enfermagem 
Farmácia 
Fisioterapia 
Medicina 
Medicina veterinária 

5,8% 
20,3% 
40,6% 
21,7% 
11,6% 

Semestre 

1º 
2º 
3º 
4º 
5º 
9º 

24,6% 
27,5% 
23,2% 
11,6% 
8,7% 
4,3% 

Turno de estudo 
Manhã 
Tarde 
Manhã e tarde 

18,8% 
11,6% 
69,6% 

Fonte: Autoria própria, 2026. 

Os participantes também foram questionados sobre o uso regular de 

medicamentos, com 37,7% respondendo “sim” e 62,3% respondendo “não”. Entre os 

medicamentos relatados por aqueles que os utilizavam continuamente, estavam os 

mais comumente prescritos para o tratamento de hipotireoidismo, diabetes, 

enxaqueca, hipertensão, arritmias, depressão, transtornos de ansiedade, transtorno 

obsessivo-compulsivo, transtorno de déficit de atenção/hiperatividade e 

contraceptivos. 

6.3.2 Questionário PANAS 

Ao responderem ao questionário PANAS, os participantes avaliaram suas 

percepções de afeto positivo e negativo ao longo do semestre. Em relação às 

percepções de afeto positivo, quando questionados sobre o quão ativos se sentiam, 

não foi encontrada diferença significativa ao longo do semestre (X² = 0,250, p = 0,882). 
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Da mesma forma, para os níveis de atenção, não foi observada diferença significativa 

(X² = 2,392, p = 0,302). Para a determinação, a análise estatística indicou uma 

diferença significativa ao longo do semestre (X² = 14,953, p = 0,001), e as 

comparações pareadas revelaram uma diminuição significativa entre o início e o meio 

do semestre (Z = -2,639, p = 0,008). Para a excitação, também foi encontrada uma 

diferença significativa (X² = 13,072, p = 0,001), com uma diminuição significativa 

observada entre o início e o meio do semestre (Z = -3,338, p = 0,001).  

Em relação ao interesse, houve uma diferença significativa (X² = 13,776, p = 

0,001), e as comparações par a par mostraram uma diminuição significativa entre o 

início e o meio do semestre (Z = -2,680, p = 0,007). Para o orgulho, foi encontrada 

uma diferença significativa ao longo do semestre (X² = 8,267, p = 0,016), e quando 

comparado momento a momento, observou-se um aumento entre o meio e o final do 

semestre (Z = -2,738, p = 0,006). 

Não foram observadas diferenças significativas nos níveis de alerta (X² = 1,083, 

p = 0,582). No entanto, para o entusiasmo, foi encontrada uma diferença significativa 

(X² = 6,436, p = 0,040), com a análise aos pares indicando uma diminuição significativa 

entre o início e o meio do semestre (Z = -2,685, p = 0,007). 

Não foram identificadas diferenças significativas nas percepções de força (X² = 

2,646, p = 0,266). Em contrapartida, a inspiração apresentou uma diferença 

significativa (X² = 11,828, p = 0,003), com uma diminuição significativa entre o início e 

o meio do semestre (Z = -2,230, p = 0,026). Informações adicionais são ilustradas na 

Figura 13. 

 

Figura 13 - Respostas dos 69 participantes ao questionário PANAS sobre percepções 
de afetos positivos no início, meio e fim do semestre. p < 0,05 quando comparados os 
momentos especificados. Os dados são apresentados como média e desvio padrão 
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Fonte: Autoria própria, 2026 

       

 

Figura 14 - Respostas dos 69 participantes ao questionário PANAS sobre percepções 
de afetos negativos no início, meio e fim do semestre. Os dados são apresentados 
como média e desvio padrão 

 
Fonte: Autoria própria, 2026. * p < 0,05 quando comparados os momentos especificados 

 

6.3.3 Escala de Estresse Percebido (PSS) 
 

Na aplicação da Escala de Estresse Percebido (PSS), no início do semestre, 

as pontuações variaram de 15 a 51, com média de 30,51. No meio do semestre, as 

pontuações variaram de 10 a 51, com média de 31,35. No final do semestre, as 

pontuações variaram de 14 a 51, com média de 30,88. A análise estatística não 

revelou diferenças significativas entre os três momentos [F (2, 136) = 0,529; p = 0,591]. 
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A Figura 15 ilustra com mais detalhes a variação das pontuações nos três momentos 

analisados. 

 

Figura 15 - Pontuações obtidas a partir das respostas ao PSS dos 69 participantes. Os dados são 
apresentados como média 

 
 
Fonte: Autoria própria, 2026. 

 

6.3.4 Análise do cortisol salivar 
 

Em relação aos níveis de cortisol salivar, foi identificada uma diferença 

significativa ao comparar o início, o meio e o fim do semestre (χ² = 6,310, p = 0,043). 

As comparações pareadas mostraram um aumento significativo nos níveis de cortisol 

salivar entre o início e o meio do semestre (Z = −2,488, p = 0,013), enquanto nenhuma 

diferença significativa foi observada entre o meio e o fim do semestre (Z = −0,649, p 

= 0,516). Mais detalhes são apresentados na Figura 16 

 

Figura 16 - Valores de cortisol salivar (nmol/L) dos 39 participantes. Os dados são 
apresentados como frequência absoluta 

 

Fonte: Autoria própria, 2026. 
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7 DISCUSSÃO 
 

Esta tese, composta por três estudos complementares, buscou compreender 

como diferentes dimensões do contexto educacional influenciam os estados 

emocionais e as respostas fisiológicas de estudantes universitários. De forma 

integrada, os resultados mostram que a experiência emocional na aprendizagem não 

é estática, mas dinâmica e multifatorial, sendo influenciada por mudanças no contexto 

educacional, pelas estratégias pedagógicas adotadas e pelas próprias demandas 

acadêmicas ao longo do tempo. 

O primeiro estudo evidenciou que mudanças estruturais no ambiente de ensino, 

como a transição para o ERE durante a pandemia de COVID-19, estiveram 

associadas a alterações importantes nos estados afetivos dos estudantes. Durante o 

ensino remoto, observou-se uma redução significativa do AP e do engajamento 

percebido, acompanhada por um aumento do AN. Embora o retorno às aulas 

presenciais tenha sido associado a uma melhora desses indicadores, essa 

recuperação ocorreu apenas parcialmente, sugerindo que os impactos emocionais 

desse período não se dissipam de forma imediata e podem persistir mesmo após a 

retomada das atividades presenciais. 

Essa recuperação incompleta pode indicar que as experiências vivenciadas 

durante o ERE deixaram marcas mais duradouras na forma como os estudantes 

percebem o ambiente de aprendizagem e se engajam com ele. A vivência prolongada 

de isolamento, incerteza e sobrecarga pode ter contribuído para uma reconfiguração 

das expectativas, da motivação e das formas de interação com o processo educativo, 

cujos efeitos não são automaticamente revertidos com o retorno ao ensino presencial 

(Aristovnik et al., 2020; Asikainen; Katajavuori, 2022). Nesse sentido, os resultados 

sugerem que o período pandêmico não representou apenas uma interrupção 

temporária, mas um evento com potencial de produzir efeitos mais persistentes nas 

dimensões emocionais da aprendizagem, o que reforça a necessidade de considerar 

estratégias de apoio e reconstrução do engajamento no período pós-pandêmico 

(Ribeiro-Silva et al., 2022). 

Adicionalmente, o segundo estudo voltou-se para as práticas pedagógicas, 

investigando como diferentes estratégias de aprendizagem ativa modulam as 

experiências emocionais dos estudantes. Embora tanto o estudo dirigido quanto o jogo 

educativo sejam amplamente utilizados no ensino superior, os resultados mostram 
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que essas estratégias não são emocionalmente equivalentes. O estudo dirigido esteve 

associado a maiores níveis de atenção e a um aumento progressivo da frequência 

cardíaca, acompanhado de redução da temperatura nasal, sugerindo maior ativação 

autonômica e possível relação com maior esforço cognitivo e tensão emocional. Já o 

jogo educativo esteve relacionado a níveis mais elevados de inspiração e a uma maior 

estabilidade fisiológica ao longo da atividade. 

Esses achados indicam que diferentes formatos de atividade produzem 

experiências emocionais distintas. Atividades mais estruturadas e cognitivamente 

exigentes tendem a favorecer estados associados à atenção sustentada e ao maior 

esforço cognitivo, embora não seja possível, a partir dos dados deste estudo, afirmar 

diretamente que tais condições resultem em melhor desempenho ou aprendizagem. 

Por outro lado, abordagens lúdicas tendem a favorecer ativações emocionais mais 

positivas, como interesse e inspiração, promovendo engajamento sem 

necessariamente aumentar os níveis de estresse (Plass et al., 2015). Assim, os 

resultados sugerem que o planejamento pedagógico pode se beneficiar ao considerar 

não apenas os objetivos cognitivos das atividades, mas também os estados 

emocionais que elas tendem a evocar nos estudantes. 

Nesse sentido, os achados também permitem avançar na compreensão de em 

quais contextos pedagógicos cada estratégia pode ser mais adequada. Atividades 

mais estruturadas, como o estudo dirigido, que estiveram associadas a maior atenção 

e ativação fisiológica, podem ser particularmente úteis em momentos que exigem 

maior concentração e esforço cognitivo, como a introdução de conteúdos complexos 

ou a consolidação conceitual (Pashler et al., 2008). Por outro lado, estratégias 

baseadas em jogos, associadas a maior inspiração e estabilidade fisiológica, podem 

ser mais apropriadas em contextos que demandam engajamento inicial, revisão de 

conteúdos ou mesmo em períodos de maior sobrecarga acadêmica, nos quais a 

promoção de experiências emocionais mais positivas pode favorecer a motivação e 

reduzir o estresse (Plass et al., 2015; Ribeiro-Silva et al., 2022). Assim, mais do que 

optar por uma única abordagem, os resultados reforçam a importância de uma 

utilização intencional e contextualizada das diferentes metodologias, considerando 

não apenas os objetivos de aprendizagem, mas também o estado emocional dos 

estudantes ao longo do processo educativo (Chen et al., 2026). 

O terceiro estudo buscou entender como as emoções variam ao longo do 

semestre acadêmico. A hipótese inicial previa um aumento progressivo da ativação 
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emocional ao longo do período letivo; no entanto, os resultados apontaram para um 

padrão mais complexo, caracterizado por um pico de estresse fisiológico e uma 

redução de emoções associadas à motivação no meio do semestre, em vez de uma 

progressão linear até o final. Os dados mostraram que o meio do semestre é 

particularmente crítico, sendo marcado por uma redução de emoções relacionadas à 

motivação, entusiasmo e interesse, ao mesmo tempo em que ocorre um aumento 

significativo dos níveis de cortisol salivar. Esses dados sugerem uma maior ativação 

fisiológica do estresse nesse momento, possivelmente associada à concentração de 

avaliações, prazos e outras demandas acadêmicas. 

Um aspecto especialmente relevante foi a discrepância entre as medidas 

subjetivas e fisiológicas de estresse. Enquanto o questionário PSS não indicou 

diferenças significativas entre os momentos avaliados, o aumento do cortisol revelou 

uma ativação do eixo hipotálamo-hipófise-adrenal, frequentemente associada a 

contextos de pressão e sobrecarga (Slavich, 2020). Essa diferença evidencia que nem 

sempre os estudantes percebem ou relatam o estresse na mesma intensidade em que 

ele se manifesta fisiologicamente, reforçando a importância de utilizar abordagens 

multimodais na investigação das emoções no contexto educacional. 

Ao final do semestre, observou-se um aumento na percepção de orgulho entre 

os estudantes, possivelmente relacionado ao sentimento de realização decorrente da 

conclusão das atividades acadêmicas. Esse resultado sugere que, apesar das 

oscilações emocionais ao longo do semestre letivo, a superação das demandas pode 

gerar experiências afetivas positivas, associadas à sensação de conquista e 

progresso. 

Do ponto de vista teórico, os resultados desta tese também permitem retomar 

o arcabouço conceitual apresentado na revisão de literatura, especialmente no que se 

refere à distinção entre emoções, sentimentos e afeto, bem como à sua base 

neurobiológica e interoceptiva. As variações observadas nos estados afetivos e nas 

respostas fisiológicas ao longo dos estudos reforçam a compreensão de que a 

experiência emocional na aprendizagem não se limita à dimensão subjetiva relatada 

pelos estudantes, mas envolve processos corporais dinâmicos associados à 

regulação autonômica e à percepção interna dos estados do organismo. Nesse 

sentido, indicadores como frequência cardíaca, temperatura facial e cortisol salivar 

podem ser compreendidos como expressões periféricas de processos emocionais 

mais amplos, que integram respostas fisiológicas e experiências conscientes (Craig, 
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2009). Essa perspectiva contribui para uma visão mais integrada da aprendizagem, 

na qual emoção, corpo e cognição se articulam de forma contínua, influenciando a 

maneira como os estudantes percebem, interpretam e se engajam nas atividades 

acadêmicas. 

Considerados em conjunto, os resultados desta tese indicam que a experiência 

emocional dos estudantes é resultante da interação entre múltiplos fatores — 

contextuais, pedagógicos e temporais. Mudanças no ambiente educacional, 

características das estratégias de ensino e a distribuição das demandas ao longo do 

semestre atuam de forma integrada na modulação das respostas emocionais. Dessa 

forma, a aprendizagem se revela como uma experiência complexa, que envolve não 

apenas processos cognitivos, mas também dimensões emocionais e contextuais em 

constante interação. 

Do ponto de vista educacional, esses achados reforçam a importância de 

integrar a dimensão afetiva ao planejamento pedagógico. Ambientes que favorecem 

interação, apoio emocional e experiências significativas tendem a promover não 

apenas melhor desempenho acadêmico, mas também maior bem-estar e 

engajamento (Chen, et. al., 2026). Além disso, reconhecer que diferentes 

metodologias ativas geram respostas emocionais distintas mostra a importância da 

diversidade pedagógica (Ribeiro-Silva, et. al., 2022), permitindo que diferentes 

estratégias sejam combinadas de forma complementar ao longo do processo 

formativo. 

No contexto da formação em saúde, essa discussão ganha ainda mais 

relevância. Estudantes dessa área frequentemente enfrentam altas demandas 

acadêmicas e emocionais, o que torna essencial a construção de ambientes 

educacionais mais sensíveis às suas experiências (He, Wang e Lee, 2025). Promover 

contextos de aprendizagem mais acolhedores e equilibrados pode contribuir não 

apenas para o desempenho acadêmico, mas também para a prevenção do 

esgotamento, o fortalecimento do bem-estar e o desenvolvimento de trajetórias 

formativas mais sustentáveis (Geertshuis e Liu, 2024). Ao reconhecer a dimensão 

emocional da aprendizagem, instituições e educadores têm a oportunidade de ir além 

da transmissão de conteúdos, contribuindo também para o desenvolvimento humano, 

a resiliência e o engajamento ao longo da formação profissional. 
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. 

8 LIMITAÇÕES 
 
 Apesar da relevância dos achados, esta tese apresenta algumas limitações que 

devem ser consideradas na interpretação dos resultados. No Estudo 1, parte dos 

dados referentes aos períodos pré e durante o Ensino Remoto Emergencial (ERE) foi 

coletada de forma retrospectiva, o que pode ter sido influenciado por viés de memória, 

uma vez que as percepções dos participantes podem ter sido moduladas por suas 

experiências mais recentes. Além disso, a heterogeneidade da amostra, composta por 

estudantes de diferentes cursos e faixas etárias, pode ter introduzido variabilidade nas 

vivências educacionais, especialmente considerando que alguns participantes 

ingressaram na universidade durante a pandemia. Adicionalmente, o uso de itens 

selecionados e adaptados do instrumento DREEM pode restringir o escopo 

interpretativo dos resultados, uma vez que não contempla a totalidade das dimensões 

originalmente propostas pelo instrumento. 

No Estudo 2, o tamanho reduzido da amostra e o delineamento por 

conveniência limitam a generalização dos resultados, embora sejam compatíveis com 

investigações exploratórias envolvendo medidas psicofisiológicas. Ademais, a 

realização das atividades em ambiente laboratorial, necessária para o controle das 

condições ambientais, pode ter reduzido a validade ecológica dos achados. Soma-se 

a isso a ausência de medidas diretas de desempenho acadêmico, o que impossibilita 

estabelecer relações causais entre os estados emocionais observados e a efetividade 

da aprendizagem. Além disso, a formação de grupos pequenos e desiguais após a 

randomização simples recomenda cautela adicional na comparação entre as 

condições experimentais. 

No Estudo 3, destaca-se ainda a limitação relacionada à impossibilidade de 

contemplar todos os semestres com a coleta de cortisol salivar, o que restringe a 

análise longitudinal mais ampla das respostas fisiológicas ao longo da formação 

acadêmica. Adicionalmente, a redução do número de participantes ao longo das 

etapas pode ter introduzido viés de atrito, afetando a representatividade da amostra 

nas fases finais do estudo. Outro aspecto a ser considerado é o uso regular de 

medicamentos relatado por parte dos participantes, o qual pode atuar como variável 
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de confusão, especialmente em medidas subjetivas e fisiológicas relacionadas ao 

estresse. 

Dessa forma, tais limitações indicam a necessidade de cautela na 

generalização dos resultados e reforçam a importância de investigações futuras que 

integrem amostras mais amplas, contextos educacionais naturais e múltiplos 

indicadores de aprendizagem e bem-estar. 
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9 CONCLUSÃO 
 

Esta tese investigou como diferentes contextos educacionais, estratégias 

pedagógicas e momentos do semestre modulam os estados emocionais e as 

respostas fisiológicas de estudantes da área da saúde, integrando medidas subjetivas 

de afeto a indicadores autonômicos e hormonais. Como principal contribuição, 

destaca-se a adoção de uma abordagem multimétodo, que permitiu compreender a 

experiência emocional dos estudantes de forma mais abrangente, ao articular 

dimensões subjetivas e fisiológicas. 

Os resultados demonstraram que os estados emocionais variam de acordo com 

o contexto educacional, as estratégias pedagógicas e as exigências acadêmicas ao 

longo do tempo. Especificamente, observou-se que mudanças no contexto 

educacional, como a transição para o ensino remoto emergencial, estiveram 

associadas a redução do AP e aumento do AF, com recuperação apenas parcial após 

o retorno presencial, sugerindo efeitos emocionais mais duradouros desse período. 

Ainda, observou-se que diferentes metodologias ativas não são emocionalmente 

equivalentes, uma vez que o estudo dirigido esteve associado a maior ativação e 

esforço cognitivo, enquanto o jogo educativo favoreceu estados emocionais mais 

positivos e maior estabilidade fisiológica. Além disso, evidenciou-se que o período 

intermediário do semestre configura uma janela crítica, marcada por aumento do 

estresse fisiológico e redução de emoções associadas à motivação.  

Em conjunto, esses achados reforçam que a experiência emocional na 

aprendizagem é dinâmica e sensível a múltiplos fatores contextuais e pedagógicos. 

Do ponto de vista educacional, os resultados sugerem que o planejamento 

pedagógico pode se beneficiar de uma abordagem mais sensível às dimensões 

afetivas, considerando não apenas os objetivos cognitivos, mas também os estados 

emocionais que diferentes estratégias e momentos do processo formativo tendem a 

evocar. Nesse sentido, a adoção de práticas pedagógicas que equilibrem demanda 

cognitiva, engajamento emocional e bem-estar pode contribuir para trajetórias 

formativas mais sustentáveis, especialmente no contexto da formação em saúde. 
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11 ANEXOS 
 

Anexo A - Parecer de aprovação do projeto no comitê de ética em pesquisa 
com seres humanos. 
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Anexo B - Questionário de Afeto Positivo e Negativo 
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Anexo C – Questionário de Ambiente Educacional Preparatório de Dundree 
(adaptado) 
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Anexo D – Escala de Percepção de Estresse 
 

 


