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RESUMO 

A era da informação promovida pelo avanço da tecnologia faz surgir novas relações na 

sociedade. As pessoas e as organizações passam a usar a tecnologia para se comunicar. 

Surge a comunidade virtual. Na mesma medida, o sistema de ensino formal do país se 

adapta a esta realidade e as IES passam a ofertar cursos de graduação na modalidade a 

distância. O EAD tem demandado a atenção de estudiosos sobre esta nova modalidade de 

ensino que discutem sobre: formação de professores, mediação, tutoria, metodologias e 

práticas de ensino. A cada ano, nota-se um movimento crescente da oferta de vagas na 

graduação online. O EAD traz novos elementos para o contexto da educação, como a 

redefinição do tempo e do espaço, a promoção da socialização do ensino que é ofertado 

por meio de polos regionais. Neste cenário, Universidade Federal Rural do Rio de Janeiro, 

por meio do Consórcio CEDERJ viabiliza a educação superior gratuita em Administração 

por meio dos 14 polos regionais situados na capital e no interior do Estado do Rio de 

Janeiro. Pensar no EAD significa revisitar a relação entre professores e alunos, a 

utilização dos materiais e recursos disponíveis, o formato dos cursos que se viabiliza por 

meio de plataformas online de ensino, o uso das TIC, a construção do aprendizado de 

forma coletiva e a possibilidade de se criar a autonomia do aprendizado no aluno. Neste 

contexto, o curso de Administração é um dos cursos mais procurados pelos ingressantes 

na graduação no país e sua expressão também é percebida nos cursos EAD. A docência 

em Administração, por sua vez, se torna um desafio visto que os Administradores são 

bacharéis e não possuem formação pedagógica para atuar na profissão docente. Assim, o 

problema desta pesquisa encontra-se em questionar como se dá o processo de formação 

e a prática docente do administrador que atua no EAD. Por meio de pesquisa qualitativa, 

utilizando-se como instrumento de coleta de dados a entrevista semiestruturada e 

apoiando-se na análise de conteúdo, objetivou-se com este trabalho identificar os aspectos 

da formação dos professores que atuam no curso de graduação em Administração do 

Consórcio CEDERJ, também buscou-se identificar as competências, habilidades e 

atitudes docentes para desenvolver uma prática pedagógica voltada para a EAD, além da 

descrição das práticas educativas voltadas para o exercício docente em EAD. Os 

resultados evidenciam que os mesmos exercem dupla carreira tanto mercado de trabalho 

em organizações quanto no exercício da docência o que é um fato positivo para 

contextualizar a prática profissional docente. Contudo, existem lacunas na formação 

pedagógica dos bacharéis que atuam na docência e muitos deles promovem apenas a 

formação continuada direcionada para o mercado de trabalho, o que torna a prática 

docente mais dificultosa. Muitos deles possuem as competências, habilidades e atitudes 

voltadas para a docência, contudo, as ferramentas pedagógicas disponíveis são utilizadas 

de forma reduzida. A mediação entre os tutores e os alunos e os recursos foi um ponto de 

destaque e que demonstra uma seriedade dos mesmos na condução da profissão docente. 

Foi também percebido um sentimento de não completude no exercício da docência por 

parte dos entrevistados que percebem sua função fragmentada, além e da falta de um 

alinhamento pedagógico mais próximo entre a UFRRJ e os tutores do Consórcio 

CEDERJ. A limitação desta pesquisa se dá pelo fato de a mesma ter sido realizada em 

apenas uma instituição de forma a não poder se verificar se estas mesmas características 

de formação e de práticas docentes surgem em pesquisas em outras IES. Pesquisas futuras 

poderão ser realizadas para se aprofundar sobre a prática docente, especificamente a da 

tutoria em EAD, assim com o exercício da docência por profissionais oriundos do 

bacharelado. 

 

Palavras-chave: Docência; Administração; Ensino a distância; CEDERJ.  



 

 

 

 

ABSTRACT 

 

The Era of Information promoted by the advancement of technology brings new 

relationships in society. People and organizations use technology to communicate. The 

virtual community emerges. To the same extent, the country's formal education system 

adapts to this reality and educational institutes begin to offer undergraduate courses in the 

distance modality. E-learning has demanded the attention of scholars about this new 

teaching modality that discuss: teacher training, mediation, mentoring, methodologies 

and teaching practices. Each year, it is noticed a growing movement of vacancies in online 

graduation. E-learning brings new elements to the context of education, such as the 

redefinition of time and space, the promotion of the socialization of teaching that is 

offered through campuses elsewhere. In this scenario, the Universidade Federal Rural do 

Rio de Janeiro, through the CEDERJ consortium enables the free higher education in 

Management cource through 14 campuses located in the capital and in the interior of the 

state of Rio de Janeiro. Thinking about E-learning means revisiting the relationship 

between teachers and students, the use of available materials and resources, the format of 

courses that are feasible through online teaching platforms, the use of ICT, the 

construction of learning in a collective way and the possibility of creating the autonomy 

of learning in the student. In this context, Management course is one of the most sought-

after courses for undergraduate students in the country and its expression is also perceived 

in E-learning courses. The teaching in Management cource, in turn, becomes a challenge 

since the Management professionals are bachelorship and do not have pedagogical 

training to work in the teaching profession. Thus, the problem of this research is to 

question how the training process is given and the teaching practice of the Management 

professional who operates in E-learning through qualitative research, using the semi-

structured interview as an instrument of data collection and relying on content analysis, 

the objective of this work was to identify the aspects of teacher training who work in the 

undergraduate course in Management cource of the CEDERJ consortium, we also sought 

to identify the competencies, skills and attitudes of teachers to develop a pedagogical 

practice focused on E-learning, besides the description of educational practices focused 

For the teaching exercise its practice. The results show that they exercise double careers 

both in organizations and in the exercise of teaching, which is a positive fact to 

contextualize the professional teaching practice. However, there are gaps in the 

pedagogical training of the graduates who work in teaching and many of them promote 

only continuous training directed to the labor market, which makes the teaching practice 

more difficult. Many of them possess the skills, skills and attitudes towards teaching, 

however, the available pedagogical tools are used in a reduced way. The mediation 

between the tutors and the students and the resources was a prominent point and that 

demonstrates a seriousness of them in the conduction of the teaching profession. It was 

also perceived a feeling of non-completeness in the exercise of teaching by the 

interviewees who perceive their fragmented function, in addition to the lack of a closer 

pedagogical alignment between UFRRJ and the tutors of the CEDERJ consortium. The 

limitation of this research is due to the fact that it was performed in only one institution 

so that it could not be verified whether these same training characteristics and teaching 

practices arise in research in other educational institute. Future research may be conducted 

to deepen the teaching practice, specifically that of tutoring in E-learning as well as the 

exercise of teaching by professionals from the Bachelor's degree. 

 

Key Words: Teaching; Management course; E-learning; CEDERJ. 
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INTRODUÇÃO 

A educação a distância (EAD) é a uma modalidade de ensino que vem ganhando 

espaço no contexto educacional, nas pesquisas acadêmicas e no cotidiano das pessoas 

(ALONSO, 2010; PERES; RIBEIRO; RIBEIRO; COSTA; ROCHA, 2013; SILVA; 

MELO; MUYLDER, 2015; MENDONÇA NETO; VIEIRA; ANTUNES, 2018). 

Falar sobre EAD significa, necessariamente, trazer à baila o avanço tecnológico 

agenciado pelo advento da internet que promoveu a ressignificação das relações entre as 

pessoas e das práticas pedagógicas. 

No contexto das tecnologias aplicadas a EAD, notam-se as TIC (Tecnologias da 

Informação e Comunicação) que se apresentam como um novo elo comunicacional entre 

as pessoas e devem ser vistas como potencializadoras do processo de ensino-

aprendizagem. Algumas de suas características são: a agilidade e a capacidade de 

manipulação de dados de forma grupal por meio da rede de computadores (BÉVORT; 

BELLONI, 2009). 

A EAD traz em sua essência novos elementos ao contexto educacional, como o 

reposicionamento da centralidade do aprendizado; o redirecionamento da construção do 

conhecimento aliada à autonomia do aprendizado que são características do alunado desta 

modalidade de ensino (ALMEIDA, 2009). 

Somado a este fato, o mundo virtual disponibiliza e permite acesso a informação 

de forma imediata e constante. Não se concebe mais a informação unidirecional 

disseminada exclusivamente pelo professor: a informação está disponível para todos e 

socializada por todos (ALMEIDA, 2009). Neste contexto, a integração entre professores 

e alunos se dá por meio da tecnologia e ambos, separados pelo tempo e o espaço, 

conseguem se relacionar de forma positiva. Ademais, o modelo de ensino a distância 

possui características peculiares, como a construção coletiva do conhecimento, além do 

incentivo ao autodidatismo. 

Em outra esfera, a EAD surgiu como educação formal institucionalizada no país 

em 1996 por meio da edição da Lei de Diretrizes e Bases da Educação (LDB) (BRASIL, 

1996). Contudo, a segunda década do século XXI foi a década que ficou marcada pelo 

crescimento expressivo da modalidade a distância, especialmente a educação superior se 

comparada à modalidade presencial. A participação da educação a distância em 2006 era 

de 4,2% do total de matrículas nos cursos de graduação e teve aumentada a sua 
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participação para 18,6% em 2016 (INEP, 2016).  

A busca pelo curso de Administração tem sido, ao longo do tempo, uma opção 

bastante procurada pelos ingressantes da graduação. Atualmente, dos 8 milhões de 

matriculados, aproximadamente 710 mil são do curso de Administração. Já as Instituições 

de Ensino superior (IES) que oferecem o curso de bacharelado em Administração nas 

duas modalidades representam 64% do montante das IES do país (INEP, 2016). 

Adicionado ao quantitativo de IES que oferecem o curso de Administração e ao 

número de matrículas regulares no EAD, surge a necessidade de identificar profissionais 

capacitados para atuar na docência na graduação. Contudo, o futuro profissional em 

Administração não possui formação pedagógica para atuar como docente (PATRUS; 

LIMA, 2014). Distintamente, o curso de Administração forma bacharel e seu currículo 

tem, entre seu eixo curricular, conteúdos direcionados ao planejamento estratégico, aos 

aspectos comportamentais, tomada de decisões gerenciais e à preparação do futuro 

profissional para atuar no mercado como um todo (BRASIL, 2003, 2005).  

Neste contexto, identificam-se que a falta de formação pedagógica do docente 

bacharel é uma dificuldade de muitos profissionais da educação (CARNEIRO; 

NASCIMENTO; COUTINHO; RONCOLATO, 2018, p. 11). Assim, a prática docente 

apregoada por D’Angelo (2006, p. 2) é algo que se constrói, que se desenvolve e não se 

restringe ao mero ato de instruir e ensinar. Tardif e Lessard (2014, p. 26), neste sentido, 

relatam que deve haver a busca pela profissionalização do ensino visando a execução de 

tarefas e os conhecimentos necessários à sua execução e que o significado da profissão 

da docência não pode ser legado a uma ocupação secundária ou periférica em relação ao 

trabalho material e produtivo. 

Buscando elucidar os aspectos envolvidos no estudo sobre a formação e a prática 

docente, este trabalho se propõe a analisar a relação entre a formação do professor e a 

prática docente no ensino universitário da área de administração na modalidade a 

distância. 

Esta pesquisa se apresenta em quatro partes, incluindo esta introdução. A parte 

seguinte apresenta a fundamentação teórica com os principais teóricos e pesquisadores 

sobre o tema. Em seguida, há a apresentação dos procedimentos metodológicos 

especificando a abordagem assumida, assim como o instrumento de coleta de dados e o 

método de análise dos dados obtidos por meio de entrevistas. A seguir são apresentadas 

as análise e discussão em torno dos achados e, por último, as considerações finais do 

autor. 



13 

 

 

 

1. PROBLEMA DE PESQUISA 

A era da informação trouxe diversos avanços para a vida em sociedade e mudou 

por completo a forma como as pessoas se relacionam. A tecnologia e a cultura se 

entrelaçam, surge a comunidade virtual que é um grupo de pessoas que se correspondem 

mutuamente por meio de computadores interconectados (LÉVY, 2009). 

As organizações, neste ambiente tecnológico, precisam se adaptar às novas 

demandas que se apresentam, precisam dominar os recursos midiáticos e buscar formas 

de se relacionar com seus pares e com as pessoas. O processo de comunicação se torna 

amplo, instantâneo e fluido no universo virtual. Todos têm acesso instantâneo às 

informações. 

Da mesma forma, o sistema educacional brasileiro vem sendo modificado pelo 

uso da tecnologia. O Ministério da Educação (MEC) já antevendo esta revolução 

tecnológica, abriu uma janela para que as instituições de ensino pudessem ampliar a sua 

oferta de vagas ao incentivar o desenvolvimento e a veiculação de programas de ensino a 

distância (BRASIL, 1996). Deu-se início a educação formal no ambiente virtual. Mais 

adiante, este cenário se intensificou com o avanço regulatório da EAD, que ampliou e 

desburocratizou a oferta de cursos no país (BRASIL, 2017). 

Diversas instituições de ensino superior passaram a ofertar esta modalidade de 

ensino. O curso de Administração, que estatisticamente permanece entre as carreiras mais 

procuradas pelos alunos, se acentuou com a modalidade a distância (INEP, 2016). 

O modelo de ensino a distância possui características peculiares, como a 

construção coletiva do conhecimento, a prática docente centrada no aluno, o uso das TIC, 

a redefinição do tempo e do espaço do aprendizado. 

O exercício da docência nesta área exige do profissional competências 

pedagógicas que devem ser adquiridas no percurso da sua formação acadêmica. Contudo, 

carece ao administrador desta qualificação que não está contemplada na sua formação 

inicial (CARNEIRO et al., 2018). 

A LDB, por sua vez, emite a orientação que a preparação para a docência no 

ensino superior se dará por meio de mestrado e doutorado.  

Contudo, diversos estudos apontam que o bacharel em administração apresenta 

fragilidades na sua formação pedagógica e replica na docência o que foi aprendido nos 

anos da sua formação inicial (PATRUS; LIMA, 2012, 2014; SILVA; GARCIA; 

MARANHÃO; MOURA, 2015; VIEIRA; VIANA; ZABALZA, 2016; CARNEIRO et 
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al., 2018). 

Percebe-se, portanto, a necessidade da qualificação pedagógica dos docentes 

bacharéis em Administração que atuam no ensino de graduação a distância, levando-se 

em consideração o perfil específico para a prática docente neste ambiente virtual e o vulto 

das IES que oferecem o curso de Administração. 

Portanto, este estudo questiona: 

Como se dá o processo de formação e a prática docente do tutor que atua no 

ensino a distância? 

1.1. OBJETIVOS  

1.1.1. Objetivo Geral 

• Analisar a relação entre a formação do professor tutor e a prática docente no ensino 

universitário da área de administração na modalidade a distância. 

1.1.2. Objetivos Específicos 

• Identificar os aspectos da formação dos professores tutores que atuam no curso de 

graduação em Administração do Centro de Educação a Distância do Estado do Rio de 

Janeiro (CEDERJ); 

• Identificar as competências, habilidades e atitudes docentes para desenvolver uma 

prática pedagógica voltada para a EAD; 

• Descrever as práticas educativas voltadas para o exercício docente em EAD. 

1.2. JUSTIFICATIVA 

O avanço tecnológico aliado ao crescimento exponencial do ensino a distância 

(INEP, 2016) tem promovido um repensar nas práticas docentes voltadas ao Ambiente 

Virtual de Aprendizagem (AVA). Pesquisadores como Belloni (2002), Almeida (2009) e 

Silva, A. L. R. et al. (2015) têm apresentado estudos sobre estas práticas no que tange: a 

forma como se dá o aprendizado; a interação entre as pessoas envolvidas no processo de 

ensino e aprendizagem; ao uso potencializado das TIC; a identificação dos traços do perfil 

do alunado. Vive-se cada vez mais conectado e percebe-se um panorama cultural também 
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modificado pelo uso das TIC (LÉVY, 2009).   

No Brasil, a crescente demanda pelos cursos de graduação a distância, 

especificamente em Administração (INEP, 2016), tem exigido das IES um corpo docente 

qualificado e apto a atuar neste ambiente que permanece em constante mudança. Em outra 

esfera, constata-se que o bacharel em Administração não possui competências 

pedagógicas para o exercício da docência, haja vista que as mesmas não fazem parte do 

percurso formativo da sua graduação. O formado em Administração traz para o ambiente 

de sala de aula a sua experiência profissional e replica as teorias e os métodos de ensino 

adotado pelos seus mestres enquanto discente da graduação (OLIVEIRA; SILVA, 2012). 

A LBD enuncia que a capacitação para a docência superior se dá prioritariamente 

por meio dos cursos de mestrado e doutorado. Contudo, estudos de Patrus e Lima (2014) 

e de Milani (2017) demonstram que diversos cursos de stricto sensu oferecem apenas 

disciplinas pedagógicas isoladamente e não aprofundam a profissionalização da docência. 

A maioria dos cursos de mestrado formam o aluno para que o mesmo se torne um 

pesquisador e pouco se investe no exercício da docência.  

Vale destacar que não há uma formação específica direcionada ao EAD. Braga 

(2013, p. 84) afirma que “os ambientes virtuais de aprendizagem foram concebidos para 

reproduzir práticas pedagógicas que já existiam na sala de aula presencial”. Nesta linha 

de pensamento, Moura, Batista, Pereira e Laurino (2015, p. 159) descrevem que “a 

maioria dos docentes que começam a atuar no EAD tem sua formação na educação 

presencial e muitas vezes utilizam as tecnologias digitais somente como ferramentas de 

apoio para suas práticas, deixando de aproveitar as potencialidades das mesmas”.  

Isto posto, acredita-se que a presente pesquisa fornecerá elementos norteadores 

para promover o avanço dos estudos sobre a formação e prática docente dos bacharéis em 

Administração que atuam ou que pretendam atuar na docência; que possa também 

fornecer subsídios para as IES que atuam no segmento da EAD de forma a objetivar uma 

melhor capacitação do seu corpo docente, focalizando os conhecimentos e habilidades 

primordiais ao exercício da profissão. 
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2. REFERENCIAL TEÓRICO 

2.1. O Ensino a Distância  

A EAD destaca-se no contexto educacional atual. A modalidade de ensino a 

distância tem passado por um processo de evolução tecnológica; de crescimento e de 

amparo legal expressivos ao longo do tempo.  

As instituições de educação superior se deparam com o atendimento a uma 

demanda crescente por acesso ao conhecimento e à formação profissional (KIPNIS, 2009, 

p. 209). 

No ensino presencial a comunicação se materializa diretamente entre professor e 

aluno. O professor, neste contexto, é o transmissor de informações e limita a participação 

dos alunos neste processo (COSTA; SCHAURICH; STEFANAN; SALES; RICHTER, 

2014). Ressalta-se que não existe um modelo único de EAD, uma vez que os programas 

devem ser desenvolvidos de acordo com a natureza dos cursos e as necessidades e 

condições sociais dos alunos (SILVA, A. L. R. et al., 2015, p. 5). Existem cursos 

totalmente a distância e cursos semipresenciais. Estes últimos oferecem apoio presencial 

aos alunos por meio da tutoria presencial nos polos regionais. Estes polos contam com 

salas de aula, laboratório de informática e toda a infraestrutura voltada para atender aos 

alunos.  

Muito tem-se discutido sobre este modelo de ensino. Diversos autores como 

Belloni (2002), Moran (2004), Moore e Kearsley (2007), Bévort e Belloni (2009), 

Ferreira (2013), Silva, M. P. D. et al., (2015), Lopes, Pereira (2017), Silva e Souza (2017) 

apresentam as principais características e desafios a serem superados nesta modalidade 

de ensino, como a autoaprendizagem e a mediação pedagógica. A EAD já representa uma 

parcela significativa de alunos regularmente matriculados na graduação (INEP, 2016). 

Nos últimos 13 anos, o número de matrículas em cursos presenciais das IES 

públicas e privadas no Brasil cresceu 129% (2013). Na EAD, de 2009 a 2014, o 

crescimento ficou em 60%, refletindo um crescimento de 80% na rede privada e uma 

queda de 19% na rede pública. (SEMESP, 2015). 

Em 2015, o número de alunos matriculados na modalidade a distância atingiu 

aproximadamente 1.4 milhões, o que já representava uma participação de 17,4% das 

matrículas em educação superior com 6.6 milhões. Com aproximadamente 766 mil 

matrículas, o curso de Administração foi o segundo curso com maior número de 
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estudantes no país em 2015 (presencial e a distância), ficando o curso de Direito em 

primeiro (INEP, 2015). No ano de 2017, o curso de graduação em Administração obteve 

a terceira posição com aproximadamente 682 mil matrículas, permanecendo atrás do 

curso de Pedagogia com 714 mil matrículas (2a. posição) e do Direito com 879 mil 

matrículas (1a. posição) e a participação dos ingressantes nos cursos de graduação a 

distância é de 1/3 do total geral, conforme dados do INEP (2017).  

Em 2016, o total de alunos matriculados na modalidade a distância permaneceu 

quase inalterado, com aproximadamente 1.5 milhões, representando 18,6% do total das 

matrículas em educação superior com 8.05 milhões. Por fim, o número de matrículas na 

educação superior (graduação e sequencial) continuou crescendo, mas essa tendência 

desacelerou quando se comparado aos últimos anos. Por fim, os cursos de bacharelado 

mantêm sua predominância na educação superior brasileira com uma participação de 68% 

das matrículas (INEP, 2017). 

Os dados atuais mostram um aumento do número de ingressantes entre 2016 e 

2017 que foi ocasionado, principalmente, pela modalidade a distância, que teve uma 

variação positiva de 27,3% entre esses anos, enquanto nos cursos presenciais houve um 

acréscimo de 0,5% (INEP, 2017). 

No que tange à legislação, o marco legal da EAD ocorreu com a edição da LDB 

no ano de 1996, mais especificamente o artigo 80, in verbis que aventou sobre este modelo 

de ensino: “Art. 80 – O Poder Público incentivará o desenvolvimento e a veiculação de 

programas de ensino a distância, em todos os níveis e modalidades de ensino, e de 

educação continuada” (BRASIL, 1996). 

De acordo com Kipnis (2009, p. 210), a década de 1990 ficou caracterizada pela 

difusão da revolução nas TIC, marcando o período de início efetivo de entrada da EAD 

nas instituições de educação superior. 

Posteriormente foram editados decretos que trataram sobre o tema, dentre eles 

evidenciou-se o Decreto n. 5.622 que regulamentou a EAD:  

“Para os fins deste Decreto, caracteriza-se a educação a distância como 

modalidade educacional na qual a mediação didático-pedagógica nos 

processos de ensino e aprendizagem ocorre com a utilização de meios 

e tecnologias de informação e comunicação, com estudantes e 

professores desenvolvendo atividades educativas em lugares ou tempos 

diversos” (BRASIL, 2005, p. 1). 

Em 2017, o MEC editou o Decreto n. 9.057 (BRASIL, 2017) que promoveu a 
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ampliação da oferta de cursos superiores na modalidade a distância, desburocratizando 

assim o fluxo dos processos objetivando, assim, a ampliação da oferta de cursos 

superiores nesta modalidade. 

Fiorillo, Maccari e Martins (2015) demonstram que o avanço desta modalidade de 

ensino se dá pela apropriação das novas tecnologias, pela flexibilidade, pelas técnicas 

diferenciadas e pela forma de aprendizagem.  

O mote da EAD é a mediação do ensino por meio da tecnologia. Neste ambiente, 

os atores envolvidos professores (comumente chamados de tutores) e os alunos estão 

fisicamente em locais distintos e a dinâmica educacional realiza-se por meio dos AVA.  

Os ambientes virtuais funcionam como salas de aulas virtuais e reúnem materiais 

didáticos e recursos amparados pelas TIC. Segundo Oliveira, Moura e Sousa (2015, p. 4) 

estas tecnologias possibilitam a adequação do contexto e as situações do processo de 

aprendizagem às diversidades em sala de aula. Elas podem fornecer recursos didáticos 

adequados às diferenças e necessidades de cada aluno.  

Nestes espaços virtuais de aprendizagem, as formas de comunicação se dão de 

formas síncronas, como os chats, as videoconferências. Há também a possibilidade de 

comunicação assíncronas, como os fóruns de debates, o wiki, e-mail, o envio de 

mensagens, dentre outros recursos disponíveis. 

O modelo de ensino virtual reconstrói a noção de tempo, de espaço e das relações 

interpessoais entre tutores e alunos e entre alunos e alunos. Segundo Moran, “o presencial 

se virtualiza e a distância se presencializa. [...] a educação a distância cada vez aproxima 

mais as pessoas” (MORAN, 2012, p. 1). 

A tecnologia trouxe novas concepções acerca do processo de aprendizagem. O 

modelo de ensino a distância rompeu com o paradigma da escola tradicional bancária tão 

denunciada por Paulo Freire (BRIGHENTE; MESQUIDA, 2016): uníssona, 

unidirecional e pautada na centralidade do professor.  

A EAD se estrutura tendo como foco o aluno. A utilização das TIC promove novas 

mediações relacionais e cognitivas no processo de aprendizagem (LIBÂNEO, 2013, p. 

67). Há um movimento pedagógico para a construção colaborativa do conhecimento. 

Neste modelo de ensino, todos são atores ativos na busca por conhecimento. A relação de 

aprendizagem acontece de forma multidirecional e por meio do diálogo. 

Segundo Moran, Masetto e Behrens (2000, p. 19), “a construção do conhecimento, 

a partir do processamento multimídico, é mais “livre”, menos rígida, com conexões mais 

abertas, que passam pelo sensorial, pelo emocional, e pela organização racional”. A 
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informação é partilhada por todos e a EAD tem a premissa de socialização do 

conhecimento. 

Almeida (2009, p. 185) apresenta a EAD como mediatizada pelas TIC e que gera 

novos modos de agir, expressar o pensamento e se relacionar com o mundo, assim como 

proporciona uma nova relação com o saber, outras formas de interação entre professores 

e alunos. Nesta mesma concepção, Libâneo (2013, p. 67) afirma que “os meios de 

comunicação social, isto é, as mídias e multimídias, compõem o conjunto das mediações 

culturais que caracterizam o ensino”.  

No extremo oposto encontram-se os discentes que, neste ambiente pautado pela 

tecnologia, demandam tratamentos e abordagens diferenciados. Segundo Azevedo e 

Olivério (2016, p. 15), “o docente encontrará – nos próximos anos – alunos com 

intimidade na utilização de novos aparatos tecnológicos e acesso a uma quantidade de 

informação muito superior se comparados a outras gerações”. Estes novos discentes já 

são reconhecidos como nativos digitais, pois nasceram com o advento da tecnologia e 

fazem uso regular dos dispositivos móveis conforme apresentados nos estudos desta 

temática, como: Coelho (2012), Franco (2013), Costa, Duqueviz e Pedroza (2015) e 

Tezani (2017). 

Os nativos digitais, segundo Franco (2013), são pessoas que apresentam 

familiaridade com o uso de computadores, games e vídeo games conectados ao 

ciberespaço. É também dever trazer para este contexto os imigrantes digitais, assim 

chamados por Prensky (2001), ou seja, são aqueles que não nasceram no mundo digital, 

mas transitam nele facilmente com o uso das TIC.  

Analisando-se brevemente os dados demográficos sobre a EAD percebe-se um 

público adulto que busca esta modalidade de ensino (INEP, 2016). Segundo Azevedo e 

Olivério (2016), os alunos adultos que buscam a EAD, trabalham e dispõem de um tempo 

parcial para os estudos. Desta forma, processos de ensino e aprendizagem na EAD são 

mais flexíveis, autônomos e guiados para que possam executar com flexibilidade e 

eficiência suas tarefas.  

Diante do que foi abordado até então as IES precisam se posicionar neste novo 

contexto de revolução tecnológica aliado a uma sociedade que também se encontra em 

processo de transição. A EAD traz em sua essência o rompimento com diversos 

paradigmas educacionais; reposiciona a centralidade do aprendizado; redireciona a 

construção do conhecimento e promove a reconfiguração da noção do tempo e do espaço. 

A EAD precisa ser analisada e compreendida não apenas como seu adjetivo, ou 
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seja, pela distância. O estudo desta modalidade deve ser concentrado em como o processo 

de ensino e aprendizagem acontece, além de fazê-la um processo educativo 

emancipatório, concluem Lopes e Pereira (2017, p. 9).  

2.2. A Formação do Professor  

O processo de análise do campo de formação do professor é bastante amplo, 

polarizado e apresenta diversas correntes e teorias. Destacam-se dois eixos de formação 

docente: os profissionais oriundos dos cursos de licenciatura cuja formação se direciona 

ao exercício da docência e os do bacharelado que se direcionam ao exercício profissional 

em organizações.  

Nesta esteira observa-se os estudos de Bochese (2008 apud FERNANDES; 

VIANA; ALVES; MACEDO; MARTINS; RODRIGUES, 2017) que reconhece que as 

licenciaturas possuem tradição teórico-prático pedagógica e que se direcionam para o 

exercício profissional da docência. O mesmo não ocorre nos cursos de bacharelado, que 

possuem formação mais tecnicista. 

A docência universitária exige que o docente possua conhecimentos específicos 

sobre a sua área de formação, mas na mesma medida, que possua fundamentos 

pedagógicos do processo ensino-aprendizagem, o que se torna um desafio a ser transposto 

(JUNGES; BEHRENS, 2015). 

Coadunando com esta premissa de formação, Oliveira e Silva (2012) e Carneiro 

et al. (2018) demonstram que a formação docente se tornou uma das principais 

dificuldades para muitos profissionais que não tiveram práticas pedagógicas na sua 

formação, mas exercem à docência, como é o caso do bacharel em Administração.  

Lima, Oliveira, Araújo e Miranda (2014) desenvolveram um estudo sobre 

profissionais (bacharéis) que ingressaram na docência como agentes passivos (alunos) e 

se tornam agentes ativos (docentes) e, neste momento ocorre o que os autores classificam 

como “choque de realidade e que se refere às dificuldades encontradas no exercício da 

docência nos primeiros anos de atividade” (LIMA et al., 2014, p. 50). 

Ademais, os referidos autores acrescentam que “o sujeito dorme contador (ou 

advogado, médico, engenheiro, bacharéis de modo geral) e acorda professor” como em 

um “passe de mágica”, sem que haja um momento preparatório que lhe permita 

desenvolver a competência pedagógica (LIMA et al., p. 50). 

Neste cenário, Magalhães (2013) condiciona o exercício da docência à formação 
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profissional com conhecimentos específicos. Não se contempla que a prática docente seja 

condicionada apenas pela formação inicial e pela experiência profissional adquirida ao 

longo do exercício da profissão. O Bacharel em Administração busca uma formação 

ampla e direcionada a atender às necessidades das organizações nas suas diversas áreas. 

Tardif e Lessard (2014, p. 26), neste sentido, relatam que deve haver a busca pela 

profissionalização do ensino, visando a execução de tarefas e os conhecimentos 

necessários à sua execução e que o significado da profissão da docência não pode ser 

legado a uma ocupação secundária ou periférica em relação ao trabalho material e 

produtivo. 

Em outra esfera, observa-se que a formação do professor se orienta pelas 

regulamentações, legislações e decretos. A própria LBD, no artigo 65 ainda destaca a 

desobrigação da prática de ensino (do estágio curricular) na formação docente na 

educação superior. Esta não obrigatoriedade pode se tornar fator de fragilidade no 

exercício da docência. 

No que tange à formação do professor universitário, Junges e Behrens (2015) 

relatam que o caminho é diferenciado e pautado pelos cursos de mestrado, doutorado e 

de formação continuada. A docência universitária exige que, além de conhecimentos 

sobre a área específica de formação, o professor também atue sobre fundamentos 

pedagógicos do processo de ensino-aprendizagem, aliados aos saberes de sua experiência 

e de sua produção científica, indicam os autores. 

Há, contudo, um dissenso nesta prerrogativa de formação, visto que a maioria dos 

programas de pós-graduação tem como foco a formação de pesquisador e, subentende-se 

que, sendo um conhecedor de determinado assunto, o pesquisador será um professor: 

“podemos perceber que os cursos de formação, quando voltados 

exclusivamente para a realização de pesquisas, não atendem às 

necessidades específicas dos professores no tocante a suas atividades 

de docência. Ou seja, a qualificação oferecida pelos cursos de pós-

graduação, como atualmente estruturados, possibilitam aos professores 

a titulação, porém, a maior titulação não significa, necessariamente, 

melhoria na qualidade docente” (PACHANE; PEREIRA, 2004, p. 5). 

Corroborando com esta crítica sobre a formação docente evidenciam-se algumas 

pesquisas que apontam para uma formação que se encontra distante da formação 

pedagógica, dentre elas enumeram-se os pesquisadores: Beraldo (2009), Patrus e Lima 

(2012, 2014) , Silva, A. L. R. et al. (2015) e Vieira, Viana e Zabalza (2016).  

Adicionalmente, Milani (2017) traz em seu estudo elementos que demonstram que 
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os cursos de pós-graduação no país não adotam práticas e reflexões voltadas para o ensino 

da docência, a não ser por meio da oferta de disciplinas isoladas:  

“os pesquisadores e os profissionais dos mais diversos campos de 

conhecimento ingressam na docência do Ensino Superior como 

decorrência natural de suas atividades, por razões e interesses variados. 

Esses profissionais são pessoas que, apesar da grande bagagem de 

conhecimentos, talvez nunca tenham se questionado sobre o que é ser 

professor” (MILANI, 2017, p. 5). 

Nesta mesma corrente, Carneiro et al. (2018, p. 212) afirmam que a pesquisa 

científica (cursos de mestrado e doutorado) deve ser elemento integrante dos meios de 

qualificação profissional, e não um método único de formação. Cabe aqui destaque para 

a pesquisa de Oliveira e Silva (2012) na qual demonstram que a exigência é que se tenha 

a maior nível de formação específica na área de conhecimento em que vai atuar, e em 

muitos casos, no ambiente de trabalho, são poucos ou mesmo inexistentes os momentos 

e que os bacharéis participam de reflexão e formação continuada para o exercício da 

docência especificamente. 

Em outra esfera, Beraldo (2009, p. 5) apresenta em seu estudo a falta de clareza 

do que significa docência na educação superior: “no contexto das reformas que estão em 

curso no sistema educacional brasileiro, a docência na educação superior tem sentido 

diferenciada, dependendo do tipo de instituição onde ocorre”. Isto denota uma lacuna na 

concepção sobre a formação docente e carece de ser percorrida e analisada. 

Contrapondo-se aos estudos até então apresentados, a prática da docência 

vislumbra um profissional que seja capaz de introduzir os alunos nos significados da 

cultura e da ciência por meio de mediações cognitivas e interacionais. Aquele que ensina 

deve assumir o ensino como mediação por meio da aprendizagem ativa do aluno com a 

ajuda de recursos pedagógicos, deve possuir e mobilizar diversos saberes conforme 

sinalizado por Libâneo (2013).  

Nesta mesma esteira, Libâneo (2015, p. 2) apresenta que “este profissional deve 

incorporar e articular em seu exercício profissional dois requisitos dessa profissão: o 

domínio dos conteúdos da disciplina e o domínio de saberes e habilidades para ensinar 

esses conteúdos”. Persiste a crença de que o conhecimento disciplinar proverá o 

conhecimento pedagógico, a utilização dos recursos de ensino e os métodos de 

investigação a ser ministrada. 

Opostamente, Araújo, Silva, Bispo e Lima (2013, p. 1) afirmam que a dinâmica 
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da formação profissional envolve não apenas aspectos cognitivos, mas também a 

capacidade de lidar com situações complexas, o que demanda a necessidade de entender 

o comportamento humano e a estruturação dos sistemas sociais. 

Foi-se o tempo em que a formação docente se pautava na mera transmissão do 

saber por meio da verbalização do conteúdo e da assimilação por meio da acumulação de 

conhecimento, assim afirmam Tardif e Lessard (2014). A prática docente ganha um novo 

matiz e se dá por meio da mediação pedagógica. 

Diversamente, destacam-se os estudos de Bolzan e Isaia (2010, p. 23) que 

apresentam os processos formativos específicos para docência na educação superior são 

como inexistentes e que o docente universitário não tem formação pedagógica para atuar 

na formação profissional de outros sujeitos. Contudo, suas pesquisas se alinham à busca 

de uma forma alternativa de atividades pedagógicas com vistas à interação entre os 

sujeitos, ao pensamento crítico, a autonomia crescente e que proporcionem a 

compreensão das diversidades dos sujeitos em processo formativo e dos contextos 

culturais aos quais estão vinculados. 

Bolzan e Isaia (2010, p. 23) compreendem a formação docente não somente como 

prática e nem somente como teoria. A formação também se consiste nos discursos 

assumidos e nas relações estabelecidas identificadas pelos jeitos de ser e fazer-se docente 

dentro da cultura universitária. 

Neste meandro, o bacharel tem consciência que não possui formação para a 

docência quando se propõe a exercer a profissão docente. Ele reconhece que o processo 

educativo ocorre de forma intrínseca no discente, reconhece também a educação como 

um processo não unilateral e que o professor também é um aprendente no processo de 

educar (FERNANDES et al., 2017, p. 28). 

A partir destas disposições, Libâneo (2013) considera importante o repensar sobre 

a formação inicial e continuada de professores diante dos desafios decorrentes das novas 

relações entre a sociedade e educação. O autor promove uma crítica ao sistema de ensino 

de “treinar” professores, oferecer cursos “práticos” e passar “pacotes” de novas teorias e 

metodologias distantes da experiência dos professores (LIBÂNEO, 2013, p. 88).  

2.3. A Prática Docente 

O estudo sobre a prática docente é uma temática sempre discutida no meio 

acadêmico. Diversos pesquisadores já apresentaram características e peculiaridades sobre 
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o tema, dentre eles observam-se os estudos de Grigoli e Teixeira (2004), Souza-Silva e 

Davel (2005), Slomski (2007), Canopf, Camargo e Bulgacov (2013), Tardif e Lessard, 

(2014), Bonotto e Felicetti (2014) e Carneiro et al. (2018).  

Contudo, não é coerente a definição da melhor prática docente, visto que o 

processo de aprendizagem se diferencia largamente entre as pessoas e se desenvolve ao 

longo do tempo. Assim, cabe ao professor identificar quais são as práticas mais eficazes 

para cada um dos seus alunos, como mobilizar, diversificar e torná-las mais complexas 

(GRIGOLI; TEIXEIRA, 2004, p. 1).  

Em outra esfera, o exercício da docência tornou-se uma das principais dificuldades 

de muitos profissionais que trabalham com a educação. Aqui, dá-se o destaque para os 

profissionais oriundos do curso de bacharelado, pois não tiveram uma formação 

direcionada para o exercício da atividade docente (OLIVEIRA; SILVA, 2012; ARAÚJO 

et al., 2015; CARNEIRO et al., 2018). 

A simples apropriação do conhecimento das teorias apreendidas nos anos de 

formação, aliado à prática profissional do bacharel em Administrador não o chancela para 

o trabalho no meio acadêmico. De acordo com D’Angelo (2006, p. 2), existe uma 

complexidade na tarefa educativa, pois sua abrangência não se restringe ao mero ato de 

instruir e ensinar, mas envolver-se, desenvolver-se, ampliar-se como tecnologia, como 

ciência e como filosofia para permitir ao ser humano a realização de suas potencialidades. 

Junges e Behrens (2015, p. 291) acrescentam elementos à prática docente ao 

demonstrar que o ensinar exige saberes, habilidades pedagógicas que podem ser 

adquiridas mesmo após a formação inicial ou pelo programa de pós-graduação. 

Em outra esfera, evidenciam-se os alunos que já trazem consigo uma carga 

cultural expressiva e uma capacidade abrangente de argumentação sobre aquilo que está 

sendo apresentado enquanto conteúdo ministrado, o que faz da prática docente algo ainda 

mais estruturado e complexo. 

A docência presume-se na capacidade de reflexão, de saber argumentar com 

maturidade intelectual além de oferecer propostas alternativas para modificar o que se 

critica. É neste ambiente que as pessoas passam a desenvolver seu espírito crítico, 

diferente do senso comum, deixando de ser dogmático, doutrinário, passando analisar e 

perceber as mais variadas causas que podem e devem ser refletidas com maior rigor 

(D’ANGELO, 2006, p. 3). 

Do mesmo modo, a análise dessas experiências possibilita buscar formas mais 

adequadas de prática e alternativas didáticas para enfrentar as situações-problema na 
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promoção da aprendizagem (DORIGON; ROMANOWSKI, 2008, p. 1). A reflexão, por 

sua natureza, é inerente à prática docente. 

Em outra esfera, Tardif e Lessard (2014, p. 141) questionam os desafios da prática 

docente, as significações e as consequências decorrentes do fato de seu objeto de trabalho 

corresponder a seres humanos cujos aspectos pessoais, profissionais, afetivos, culturais e 

de linguagem se conjugam entre si. Os autores dão destaque ao fato de hoje o professor 

ser mediador de conhecimentos que estão dispersos na sociedade. 

Em consonância aos argumentos até então apresentados, a prática docente 

reflexiva muito se aplica no contexto do ensino de administração, pois tem o papel de 

proporcionar ao futuro profissional uma visão sistêmica e crítica acerca dos problemas 

organizacionais, conscientes da influência de suas emoções, humores e valores, e 

criativos o suficiente para desenvolverem novas abordagens frente às diversas demandas 

organizacionais do século XXI (ROGLIO, 2006; SILVA, 2009 apud ARAÚJO et al., 

2013, p. 3). 

No ambiente educacional, as práticas docentes devem ser pautadas pela análise 

crítica por meio de estudos interdisciplinares de forma que o aluno, ora futuro bacharel 

em Administração, possa construir uma visão sistêmica da organização e de sua relação 

com o meio social, assim afirmam os autores acima referenciados. 

Nesta seara, Canopf, Camargo e Bulgacov (2013, p. 3) afirmam que não é mais 

aceitável a legitimação do conhecimento em Administração numa perspectiva 

“funcionalista, comportamentalista e representacionista”. Há a necessidade de revisão das 

práticas docentes no contexto do ensino de graduação em Administração. Estas devem 

ser orientadas ao debate, às interações e que promovam a autonomia do aluno.  

Diante deste cenário, optou-se pela apresentação e discussão da abordagem 

reflexiva dentro dos conceitos aprofundados de Donald Schӧn (2000), especificamente. 

O processo reflexivo realiza-se a partir das experiências vividas e se crê que essa 

abordagem é a que mais se aproxima do modelo de ensino virtual preconizado pela 

construção coletiva do conhecimento. 

Donald Schӧn construiu sua teoria a partir da “reflexão-na-ação”, cuja principal 

característica é um repensar sobre o presente-da-ação, entendido como o percurso que 

não pode ser completamente previsível e, no momento de incerteza, exige uma resposta 

rápida que possibilite correção, gerando construção de significados diferentes de casos 

em que o percurso da ação é linear (ARAÚJO et al., 2013, p. 4). 

Schӧn (2000, p. 41) constrói sua teoria pautada na aula prática, ou seja, os alunos 
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aprendem fazendo, ainda que a sua atividade fique longe do mundo real do trabalho. A 

aula “deve construir uma imagem dessa prática, uma apreciação de seu lugar em relação 

a essa prática e um mapa do caminho por onde ela pode chegar, de onde está, até onde 

quer estar”. Seu estudo se opõe ao argumento de que o conhecimento profissional é capaz 

de resolver todas situações e nem todo problema tem uma resposta correta. Daí se sustenta 

a “reflexão-na-ação” que se desdobra no “conhecimento-na-ação” por meio da 

experimentação de erros e acertos que se constrói numa espiral de aprendizado. 

Neste caminho, o profissional precisa se envolver em um processo de reflexão 

sobre a ação, com base no qual ele poderá descobrir se suas ações estão coerentes com 

suas crenças e compreensões pessoais, redefinir seus significados e até produzir novos 

conhecimentos valendo-se dessas reflexões (MARCOLINO; MIZUKAMI, 2008, p. 542). 

O contexto prático é diferente do contexto de pesquisa de várias maneiras, afirma 

Schӧn (2000, p. 6). Desta forma, a prática reflexiva também se orienta nas atividades do 

próprio docente que se auto avalia constantemente.  

A reflexão-na-ação torna-se recíproca quando o instrutor lança questionamentos 

ao estudante sobre o trabalho em construção: “Isto é realmente o que eu acho que você 

quer dizer?” (SCHӦN, 2000, p. 86). Desta maneira, há um fluxo contínuo de construção 

orientada pelo fazer, pela experimentação. O relacionamento favorável entre professores 

e alunos torna o processo educacional mais significativo, apresentando melhores 

resultados, concluem Peres et al. (2013). 

Similarmente, Libâneo (2003) concebe a prática do ensino como atividade 

reflexiva. “Trata-se de um conceito que perpassa não apenas a formação de professores, 

como o ensino e a metodologia de docência”. Esta capacidade reflexiva se direciona a 

uma intencionalidade e uma reflexão sobre o seu trabalho. Esta prática reflexiva promove 

a compreensão do seu próprio pensamento, além da reflexão crítica sobre a sua própria 

prática, pondera o referido autor. 

2.4. Competências, Habilidade e Atitudes na docência 

A expressão “competência” é usada desde a idade média e denota 

responsabilidade para julgamento ou emissão de pareceres (FREITAS; ODELIUS, 2018). 

Contudo, o termo foi resgatado para o universo organizacional por meio da obra seminal 

de McClelland ao publicar um artigo em 1973 intitulado “Testing for Competence rather 

than Intelligence” (FLEURY; FLEURY, 2001).  
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De acordo com Fleury e Fleury,  

“o conceito de competência é pensado como conjunto de 

conhecimentos, habilidades e atitudes (isto é, conjunto de capacidades 

humanas) que justificam um alto desempenho, acreditando-se que os 

melhores desempenhos estão fundamentados na inteligência e 

personalidade das pessoas” (FLEURY; FLEURY, 2001, p. 185). 

Segundo Brito e Leone (2012, p. 53), o termo competência está atrelado ao nível 

de atendimento e de aplicação nas organizações, dentre elas, “competências essenciais, 

competências organizacionais e competências individuais”. 

As competências essenciais são demonstradas pelos autores como “o conjunto de 

habilidades e experiências, tecnologia, sistemas e ativos estratégicos (tangíveis e 

intangíveis), proporcionando um diferencial competitivo para as organizações”. Já as 

organizacionais se subdividem-se em: competências sobre processos, técnicas, sobre a 

organização e sociais. Por fim, as competências individuais se direcionam à capacidade 

de se reagir a novas situações tomando-se por base os conhecimentos adquiridos em 

práticas passadas (BRITO; LEONE, 2012, p. 53-54). 

Freitas e Odelius (2018), por sua vez, demonstram que estudo de competências é 

amplo, de forma que há uma gama de definições por parte dos autores e não há um 

consenso conceitual. 

Neste âmbito, categorizar Competências, Habilidade e Atitudes (CHA) é algo que 

deve ser observado de forma ampla. Diversos autores elencam as CHA para designar as 

características necessárias ao exercício da docência (PARRY, 1996; PERRENOUD, 

2000; TRACTENBERG; PEREIRA; SANTOS, 2005; SLOMSKI, 2007; GOMES; 

SARAGOÇA; DOMINGUES, 2011; MASETTO, 2002; VILIONE; JORGE, 2014).  

Contudo, diante das mudanças tecnológicas promovidas pelas TIC, o sentido 

etimológico da docência (instruir, educar), ultrapassa as tarefas de ministrar aulas. Há 

uma ampliação do campo da docência universitária, ou seja, ao docente é requerida 

habilidades vinculadas à sua atividade (SLOMSKI, 2007). 

Neste cenário, Vilione e Jorge (2014) ressaltam que não há um único modelo de 

exercício da docência voltada para o EAD, bem como a definição das CHA, visto que as 

mesmas se vinculam a IES e estas possuem particularidades. Segundo os autores, “a 

competência se vincula à capacidade intelectual e domínio da matéria, destacando-se as 

técnicas metodológicas e didáticas” (VILIONE; JORGE, 2014, p. 810). 

Aliado a este entendimento, Tractenberg, Pereira e Santos (2005) ponderam que 
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o exercício da docência voltada para o EAD se torna mais complexo, haja vista que a 

maioria dos docentes não passou por experiência de prática ou de formação nesta 

modalidade educacional. Segundos os autores, o termo “competência” como algo 

polêmico e têm recebido diversos significados. Para que o professor consiga desempenhar 

um papel diferenciado na docência online, ele precisa adquirir e desenvolver 

determinados saberes, ou seja, um conjunto específico de competências (GOMES; 

SARAGOÇA; DOMINGUES, 2011; VILIONE; JORGE, 2014). 

Vilione e Jorge (2014), por sua vez, apresentam a competência como a capacidade 

intelectual e domínio da matéria, destacando-se as técnicas metodológicas e didáticas. 

Para Perrenoud (2000, p. 15), a definição de competência é a “capacidade de mobilizar 

diversos recursos cognitivos para enfrentar um tipo de situação”. Em outro momento, 

Perrenoud (1999 apud VILIONE; JORGE, 2014 p. 811), anuncia que “desenvolver 

habilidades significa desenvolver atributos (Conhecimentos, Habilidades e Atitudes) que 

combinados podem configurar diferentes formas de realizar determinadas atividades 

vinculadas a uma prática profissional”. 

No contexto do EAD, a competência está atrelada à construção de estratégias de 

ensino inovadoras, conforme preceitua Nogueira (2007) e que estas possam ser 

empregadas em múltiplos cenários pedagógicos. Parry (1996 apud DUTRA; HIPÓLITO; 

SILVA, 2000, p. 2), por sua vez, resume o conceito de competências como sendo “um 

cluster de conhecimentos, skills e atitudes relacionados que afetam a maior parte de um 

job (um papel ou responsabilidade), que se correlaciona com a performance do job, que 

possa ser medido contra parâmetros bem-aceitos, e que pode ser melhorada por meio de 

treinamento e desenvolvimento”. 

Na mesma medida, Masetto discorre sobre como a evolução tecnológica 

transformou o cenário do ensino, em que “o aprendiz (professor e aluno) ocupa o centro 

e o professor e aluno se tornam parceiros e coparticipantes do mesmo processo” 

(MASETTO, 2002, p. 45). Estas mudanças promoveram a discussão e identificação de 

quais seriam as competências específicas para a docência no ensino superior. O referido 

autor corrobora com a definição de competências apresentada por Philippe Perrenoud e 

que se desenvolve conjuntamente com: Conhecimentos (saber), Habilidades (saber fazer) 

e Atitudes (saber ser) assim apresentadas por Le Boterf (2003, p. 12).  

Diante das características do EAD, tal como a centralidade do aprendizado 

(ALMEIDA, 2009), Perrenoud (2000, p. 13) considera que “ofício do professor consiste 

em administrar a progressão das aprendizagens” de forma a elencar os recursos 
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cognitivos, tais como saberes, técnicas e atitudes designadas para enfrentar tipos de 

situações. 

Cabe aqui o destaque entre o alinhamento do pensamento de Phillipe Perrenoud 

com o Parecer CNE/CES n. 67/2003 (BRASIL, 2003) que estabelece princípios para as 

Diretrizes Curriculares Nacionais dos Cursos de Graduação, dentre eles, é destacada a 

alínea 6: 

“encorajar o reconhecimento de conhecimentos, habilidades e 

competências adquiridas fora do ambiente escolar, inclusive as que se 

refiram à experiência profissional julgada relevante para a área de 

formação considerada” (BRASIL, 2003). 

Em outro momento, Perrenoud (2000) condiciona a competência ao processo de 

organizar e dirigir situações de aprendizagem que são “amplas, abertas e carregadas de 

sentido” e requerem solução. Estas competências se desdobram em: 

• Conhecer, para determinada disciplina, os conteúdos a serem ensinados e a sua 

tradução com objetivos de aprendizagem; 

• Trabalhar a partir da representação dos alunos; 

• Trabalhar a partir dos erros e dos obstáculos à aprendizagem; 

• Construir e planejar dispositivos e sequências didáticas; 

• Envolver os alunos em atividades de pesquisa, em projetos de conhecimento 

(PERRENOUD, 2000, p. 26). 

Nesta direção, Masetto (2002) argumenta que competência significa “domínio dos 

conhecimentos básicos em determinada área”, além da experiência profissional adquirida 

ao longo do tempo. O referido autor condiciona os conhecimentos e práticas profissionais 

à constante atualização profissional por meio da formação continuada.  

Nogueira e Bastos (2012) realizaram um estudo em uma IES paulista do curso de 

Administração na qual apresentaram quais seriam as competências necessárias 

(construtos) para o exercício da docência, dentre elas: 1) comprometimento com a efetiva 

aprendizagem dos alunos; 2) domínio dos conteúdos das disciplinas ministradas; 3) 

explicitação dos conceitos e da teoria e sua aplicação ao universo da Universidade; 4) 

comunicação clara que facilita a compreensão dos alunos; 5) disponibilidade para 

explicar e tirar dúvidas; 6) promoção e integração da participação coletiva e individual 

dos alunos; 7) utilização de metodologias que motivem a aprendizagem; utilização de 

meios e recursos que facilitem a aprendizagem; 8) facilitação da aprendizagem pelo 
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respeito à heterogeneidade dos alunos; 9) orientação de alunos com o objetivo de superar 

suas dificuldades; 10) promoção da participação dos alunos durante as aulas e 12) 

atendimento às necessidades pessoais.  

Ao se focalizar as competências necessárias para o EAD, Kemshal-Bell (2001, 

apud GOMES; SARAGOÇA; DOMINGUES, 2011) categoriza-as em: competência 

tecnológica, de facilitação ou mediação e administrativas. 

A primeira envolve o uso das TIC; a segunda aborda a construções de relações 

interpessoais positivas e, a última trata da capacidade de planejamento das atividades, 

acompanhamento e organização do trabalho. Dentre elas, são transcritas ipsis litteris as 

de mediações apresentadas por Kemshal-Bell (2001): 

As habilidades de facilitação (mediação) estão relacionadas às diferentes formas 

de melhorar a comunicação interpessoal que é usada no ensino a distância para apoiar, 

orientar e incentivar o aluno on-line por meio da sua experiência de aprendizagem. Estas 

habilidades de facilitação incluem:  

• Envolvimento do aluno no processo de aprendizagem, especialmente no início; 

• Questionamento adequado, capacidade de ouvir e dar feedback;  

• Capacidade de fornecer orientação e apoio aos alunos;  

• Competências na gestão de discussões on-line;  

• Capacidade para construir equipes on-line;  

• Capacidade para a construção de relacionamento, principalmente de um-para-

um nas relações professor/aluno; 

• Habilidades motivacionais.  

2.5. A Prática Docente em Tutoria 

O avanço da tecnologia aliada à consolidação da EAD trouxe novos elementos à 

prática docente em diversos níveis. Dentre eles, a figura do tutor se destaca. Ele é o elo 

entre o material didático e possui o compromisso com a formação de alunos que pensem 

e sejam capazes de discutir e elaborar conhecimento (LEAL, 2005). 

Cabe ressaltar que, apesar de alguns autores, como Coelho (2012) e Costa e 

Duqueviz (2015) considerarem as novas gerações como nativos digitais, mas não se pode 

negar que ainda persiste a importância de orientar o aluno na condução das suas atividades 

acadêmicas. O tutor não tem o poder e nem a pretensão de reconhecer a forma como os 

alunos reagirão aos recursos midiáticos postos à sua disposição (vídeos, textos, imagens 
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etc.) e nem mesmo como usarão a tecnologia.  

O ambiente virtual é complexo e diverge consideravelmente do ambiente físico 

de sala de aula. No universo virtual, o tempo, as relações interpessoais, o local de 

realização das tarefas, assim como a sua forma ganham um novo matiz no contexto do 

aprendizado. Nessa perspectiva de construção de saberes que se articulam no espaço 

virtual, o tutor deve ser aquele que instiga a participação do aluno evitando a desistência, 

o desalento, o desencanto pelo saber, assim afirma Leal (2005).  

O tutor precisa, antes de qualquer outra ação, entender a importância de orientar 

o aluno facilitando sua vida de estudante online, construindo as oportunidades de 

participação, de acesso, de questionamento, bem como, por meio de mecanismos 

motivacionais, envolvê-lo nas discussões e nas atividades relacionadas ao curso, a ponto 

de que ele próprio construa as condições gerenciais de sua formação (MARCHI; STREIT; 

ARAÚJO; DIEDRICH, 2011).  

Seguindo este entendimento, Masetto (2002, p. 53) considera a interação 

professor-aluno como sendo fundamental no processo de aprendizagem e que se 

manifesta na atitude de mediação pedagógica: 

“Por mediação pedagógica se entende a atitude, o comportamento do 

professor que se coloca como um facilitador e incentivador ou 

motivador da aprendizagem, que se apresenta com a disposição de ser 

uma ponte entre o aprendiz e sua aprendizagem” (MASETTO, 2002, p. 

53). 

Na EAD, o tutor exerce um papel fundamental, pois pode ser considerado como 

um “porto seguro” para os alunos, uma vez que é a referência de suporte educacional mais 

próxima deles (FERREIRA; VIEIRA, 2013, p. 50). Por meio desta mediação, o aluno não 

se sente sozinho. Seu papel também consiste em intervir e ajudar o aluno a transpor 

dificuldades, afirmam os autores. 

O trabalho de tutoria preconiza a condução dos alunos, para que se envolvam 

ativamente no processo de aprendizado e, para muitos alunos, tal envolvimento não é 

intuitivo. Neste cenário, o tutor precisa criar oportunidades para envolver o aluno em 

discussões, análises críticas sobre os temas propostos com vistas à construção do 

conhecimento compartilhado e do desenvolvimento da sua autonomia de estudo. 

A mediação, segundo Futterleib (2011 apud FERREIRA; VIEIRA, 2013, p. 50) 

possui algumas dimensões, dentre as quais são destacadas no presente trabalho: 
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“Mediação: Mediador e impulsionador da aprendizagem cooperativa e 

colaborativa entre os alunos, de forma a estimular a criação de 

“multialogos”, ou seja, espaço para alunos e professores participarem 

do processo de aprendizagem, a ideia é superar o diálogo composto por 

duas pessoas e expandir para multialogos; e, Multiplicador: O 

conhecimento adquirido deve ser disseminado, desta forma, o professor 

mediador deve estabelecer com o aluno uma relação de aprendizagem 

e ensino de forma cíclica e contínua” (FUTTERLEIB, 2011 apud 

FERREIRA; VIEIRA, 2013, p. 50). 

Aliados a esta abordagem, os tutores desempenham o papel de facilitadores, 

mediadores ou mentores do processo de aprendizagem dos estudantes, assim apresentado 

por Longo (2009, p. 219). Sua dinâmica também consiste em orientar a realização de 

tarefas, e responder a mensagens, bem como corrigir trabalhos e provas, o que o leva, 

pois, a exercer não apenas funções pedagógicas, mas também sociais, administrativas e 

técnicas, pondera o referido autor. 

Em outra esfera, no Referencial da Qualidade para a Educação Superior a 

Distância (BRASIL, 2007) constata-se a postura ativa do tutor no processo contínuo de 

aprendizagem: “devem ser articulados mecanismos que promovam o permanente 

acompanhamento dos estudantes, no intuito de identificar eventuais dificuldades na 

aprendizagem e saná-las ainda durante o processo de ensino-aprendizagem”. 

Moore e Kearsley (2007) classificam as funções do tutor em: ensino e progresso. 

As funções de ensino que se relacionam ao processo de ressaltar certas partes do conteúdo 

do curso em uma determinada unidade de instrução por meio da observação da discussão 

entre alunos, intervenção na discussão, se necessário, e interação com indivíduos e 

grupos, à medida que elaboram apresentações ou outros projetos para a aula.  

Por sua vez, o segundo conjunto de atividades diz respeito ao progresso do aluno, 

em que o tutor analisa a tarefa normal de um aluno, avalia e então comunica a cada aluno 

o quanto atendeu aos critérios de desempenho naquele estágio do curso. 

Neste ambiente, os tutores são os olhos e os ouvidos do sistema virtual de 

aprendizagem, conforme enunciam Moore e Kearsley (2007, p. 149). Existem diversos 

recursos operacionais (relatórios analíticos de acesso, de tempo gasto na realização das 

tarefas no AVA postos à disposição do tutor para que o mesmo possa acompanhar a 

evolução do aluno ou mesmo decodificar o seu silêncio diante de tarefas propostas. Este 

silêncio pode ter diversas vertentes, entre elas o silêncio pautado na introspecção e análise 

e que se difere largamente do silêncio da procrastinação e ausência. Nestas duas situações, 

a participação do tutor é crucial. 
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O ensino virtual preconiza a interação e mediação por meio da tecnologia. Moore 

e Kearsley (2007) identificam três tipos, a saber: 

• A interação Aluno–Conteúdo – O primeiro tipo de interação que o tutor precisa 

facilitar é a que o aluno tem com a matéria que é apresentada para estudo. Cada 

aluno precisa elaborar seu próprio conhecimento por meio de um processo de 

inserção pessoal das informações em estruturas cognitivas previamente existentes. 

É a interação com o conteúdo que resulta nas alterações da compreensão do aluno, 

aquilo que algumas vezes denominamos uma mudança de perspectiva. À medida 

que ele interage com o conteúdo, o mesmo se torna capaz de transformar seu 

conhecimento pessoal; 

• Interação Aluno–Tutor – O segundo tipo de interação, considerado como essencial 

pela maioria dos alunos e como altamente desejável pela maior parte dos 

educadores, é a interação do aluno com o tutor. Após o conteúdo ter sido 

apresentado – seja informação, demonstração de aptidão ou o aparecimento de 

certas atitudes e valores –, os tutores auxiliam os alunos a interagir com o 

conteúdo. Algumas das maneiras pelas quais fazem isso é pelo estímulo do 

interesse dos alunos pela matéria e da motivação que têm a aprender. Em seguida, 

ajudam os alunos a aplicar aquilo que aprendem, à medida que colocam em prática 

aptidões que viram ser demonstradas ou manipulam informações e ideias que 

foram apresentadas; 

• Interação Aluno–Aluno – Trata-se da interação dos alunos com outros alunos. 

Neste contexto, os alunos geralmente consideram a interação com seus colegas 

estimulante e motivadora. Grupos reais ou virtuais podem ser usados pelos tutores 

para gerar conteúdo, especialmente, quando os alunos podem ser organizados em 

equipes de projeto e assumir a responsabilidade por fazer apresentações a seus 

colegas. 

A maioria do material didático voltado para a EAD é instrucional, contudo, é 

necessário que o tutor esteja apto a orientar o aluno a explorar ao máximo os recursos que 

o material disponibiliza, seja por meio da utilização das pesquisas avançadas propostas 

pelo material e das leituras complementares. Estas ações são direcionadas ao estímulo 

para a criação da sua autonomia de estudo, para a instigação ao autodidatismo. 

No que tange ao processo comunicacional na EAD, a frieza aparente da tecnologia 

deve ser desconstruída e suplantada pela presença do tutor. O ambiente virtual é apenas 
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uma modalidade de ensino. Deve haver o estímulo para a interação entre as pessoas e a 

manutenção da afetividade entre tutores e alunos, que é considerada fundamental para o 

processo de ensino-aprendizagem (FERREIRA; VIEIRA, 2013). 

Analogamente ao processo instrumental de domínio da tecnologia e dos recursos 

midiáticos postos à disposição do tutor, existem fatores de ordem subjetiva que podem 

promover o avanço dos estudos por parte do alunado, como a motivação e a construção 

da autonomia para o estudo, a autoestima, além da geração do estímulo na condução da 

disciplina cursada (ALMEIDA, 2009). 

O tutor é peça-chave no fazer pedagógico objetivando diversas práticas de 

superação de obstáculos que porventura possam surgir ao longo do caminho formativo 

do aluno.  

Tanto na educação presencial quanto na educação online, é necessário considerar 

as especificidades dos alunos, que em sua maioria são considerados adultos. Esses 

indivíduos com suas particularidades na aprendizagem têm características que a 

pedagogia não considera: a forma como os adultos aprendem (COELHO; DUTRA; 

MARIELI, 2016). Isto se torna um diferencial na condução do conteúdo e na abordagem 

prática do ensino. 

O tutor deve possuir sagacidade na condução da sua tarefa. Deve saber lidar com 

ritmos distintos de aprendizagem, deve apropriar-se de novas TIC, dominar as técnicas e 

instrumentos de avaliação, ter habilidades de investigação, utilizar novos esquemas 

mentais para criar uma cultura indagadora e plena em procedimentos de criatividade e ter 

disponibilidade para intervir a qualquer momento (BENTES, 2009, p. 166). 

2.6. A Formação do Administrador 

A carreira de administrador tem estado em evidência no cenário educacional do 

país ao longo do tempo. O país possui 1.568 IES que oferecem o curso nas modalidades 

presencial e a distância. Em 2016, o contingente era de aproximadamente 710 mil 

matriculados. Já os concluintes somaram 241.7 mil alunos em 2016 (INEP, 2016). Já em 

2017, o número foi de aproximadamente 680 mil matriculados e 112 mil concluintes 

(INEP, 2017). 

A profissão de Administrador, mais especificamente a de bacharel em 

Administração, é relativamente nova e seu reconhecimento deu-se em 1965 com a edição 

da lei 4.769 (BRASIL, 1965). A Fundação Getúlio Vargas (FGV) representou a primeira 
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e mais importante instituição que desenvolveu o ensino de Administração. Sua origem 

remonta à criação do Departamento de Administração do Serviço Público (DASP), em 

1938 (CFA). 

O que se evidencia especificamente na formação do Administrador é a reflexão 

de uma dinâmica que atenda aos diferentes perfis de desempenho profissional exigido 

pela sociedade. 

O perfil desejado do formando em bacharelado em Administração, neste contexto, 

se orienta na compreensão das questões econômicas, de produção, nos processos de 

tomada de decisão nos vários segmentos do campo de atuação do Administrador 

(CNE/CES n. 134 de 2003).  

Este Parecer enuncia ainda que os currículos dos cursos de Administração  

“Devem induzir à criação de diferentes formações e habilitações para 

cada área do conhecimento, possibilitando ainda definirem múltiplos 

perfis profissionais, garantindo uma maior diversidade de carreiras, 

promovendo a integração do ensino de graduação com a pós-graduação, 

privilegiando, no perfil de seus formandos, as competências intelectuais 

que reflitam a heterogeneidade das demandas sociais (CNE/CES n. 134, 

2003, p. 2). 

Isto demonstra uma multiplicidade de formações no eixo da Administração. Por 

fim, o perfil desejado do formando visa ensejar condições para que o bacharel em 

Administração esteja capacitado a compreender diversas questões técnicas, sociais e 

econômica com vista ao gerenciamento e a tomada de decisão em diversos tipos de 

organização. 

Aliado a esta prerrogativa de formação, Barcellos, Dellagnelo e Saliés (2011, p. 

673) reiteram que existem diversos espaços de trabalho do administrador na sociedade e 

que estes espaços demandam racionalidades e capacitações próprias. Contudo, há uma 

ótica gerencialista hegemônica dominante na teoria organizacional. 

Em outra esfera, diversos autores apontam uma crítica no ensino de Administração 

no Brasil por ainda estar pautado no modelo estrangeiro, especificamente o 

“management” americano, dentre eles apresentam-se: Aktouf (2005), I. C. Silva, K. A. T. 

Silva, Freitas (2013, p. 6), Araújo et al. (2013, p. 1) e Boaventura, Souza, Gerhard e Brito 

(2018, p. 10). Tal influência se espalhou amplamente pelo país, tanto por meio de 

instituições de ensino de Administração quanto por conta das corporações multinacionais 

e das empresas de consultoria. (BOAVENTURA et al., 2018, p. 6). 

Corroborando com esta premissa, Aktouf (2005, p. 158) discorre sobre o ensino 
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da administração que se pauta pelo método de caso e se presta reproduzir o pensamento 

de uma minoria de “businessmen” e não se apoia nas questões sociais mais pungentes. O 

caso, neste contexto, não é então mais do que uma reprodução do discurso dos dirigentes. 

Esta dinâmica replica aos futuros docentes em administração uma prática cingida da 

realidade que cerca a sociedade do país: vive-se modelos e teorias importadas  

No seu artigo, o referido autor leva a crer que a habilidade para a docência é apenas 

pautada na experiência: “o professor de administração deve imperiosamente ter 

experiência de campo”, pois o mesmo passa parte de suas vidas profissionais em 

empresas, conclui Aktouf (2005, p. 159). 

Aliado ao estudo e pesquisa de temas relacionados ao eixo da Administração, 

destacam-se a Associação Nacional de Pós-Graduação e Pesquisa em Administração 

(ANPAD) e a Associação Nacional dos Cursos de Graduação em Administração 

(ANGRAD). A primeira tem em uma de suas bases a promoção do ensino, da pesquisa e 

na produção de conhecimento dentro do campo das ciências administrativas. Dentre suas 

divisões acadêmicas, nota-se a divisão de Ensino e Pesquisa em Administração e 

Contabilidade (EPQ), cujos principais temas orbitam este trabalho ora apresentado. Os 

temas de estudo são: Tema 03 – O Ensino de Administração e Contabilidade e as Novas 

Tecnologias; Tema 04 – Formação do Professor e do P, Tema 05 – Aprendizagem e 

Formação Acadêmica e o Tema 06 – Ação Docente e Ambiente de Aprendizagem. 

A segunda promove o intercâmbio de informações sobre o ensino da 

Administração por meio do compartilhamento de informações e dos debates nos eventos 

da própria instituição de forma a contribuir para o avanço do conhecimento em 

Administração. Dentre as suas áreas temáticas, destaca-se: Ensino, Pesquisa e 

Capacitação Docente em Administração. 

No decorrer da construção deste trabalho, notam-se que não há muitas publicações 

acerca do tema que é objeto deste estudo. Assim sendo, foi realizada uma pesquisa nos 

principais anais e periódicos online de produção científica, destacando-se: SPELL 

(Scientific Periodicals Eletronic Library), ANPAD, na Scientific Electronic Library 

Online (SCIELO), na Coordenação de Aperfeiçoamento de Pessoal de Nível Superior 

(CAPES), com estratificações Qualis A2, B1 e B2, devido ao grau de impacto de tais 

periódicos no contexto acadêmico. O levantamento foi realizado no mês de julho de 2018 

e foram utilizadas nas buscas as seguintes expressões: “formação do administrador”, 

“prática docente”, “ensino de administração”, “docência em administração”, “professor 

de administração” e “formação docente em administração”. Como parâmetro temporal 
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optou-se pelas publicações apresentadas entre 2010 e 2018. Foram encontradas 13 (treze) 

publicações para a primeira expressão, 12 (doze) publicações para a segunda expressão, 

19 (dezenove) publicações para a terceira expressão, 5 (cinco) publicações para a quarta 

expressão, 5 (cinco) publicações para a quinta expressão e 9 (nove) publicações para a 

última expressão. Os resultados apontam que há pouca produção acadêmica dentro do 

escopo definido para este estudo. 

Isto posto, constata-se que há espaço para a discussão sobre formação docente do 

bacharel em Administração, além da sua prática em sala de aula. 

Existem lacunas a serem preenchidas na formação do docente em Administração, 

conforme enuncia D’Angelo (2006, p. 3) que enfatiza no seu estudo que a metodologia 

de ensino praticada pelos docentes administradores se pauta no autodidatismo e na falta 

da interdisciplinaridade, ou seja, o verdadeiro entrelaçamento entre as várias disciplinas 

e a busca de uma atitude científica em que se afaste o cientificismo, conclui o autor. 

É dentro deste contexto teórico que será desenvolvida esta pesquisa que buscará 

identificar como se dá a formação e a prática docente do Administrador que atua no ensino 

a distância. 
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3. PROCEDIMENTOS METODOLÓGICOS 

O presente estudo se prestou a realizar uma pesquisa qualitativa de natureza 

exploratória-descritiva, na qual se pretende analisar, descrever e aprofundar o fenômeno 

a ser estudado dentro do seu contexto social.  

Gil (2002, p. 17) define a pesquisa como “um procedimento racional e sistemático 

que tem como objetivo proporcionar respostas aos problemas que são propostos”. A 

pesquisa é construída por meio de métodos, técnicas e outros procedimentos científicos e 

seu percurso envolve inúmeras fases, desde a adequada formulação do problema até a 

satisfatória apresentação dos resultados, conclui o autor. 

O crescente aumento da EAD no país, aliado ao número expressivo de 

ingressantes no curso de Administração (INEP, 2017), fez surgir questionamentos sobre 

a formação e a prática dos docentes em Administração, haja vista a formação inicial destes 

profissionais não contemplar disciplinas pedagógicas. Existem diversos estudos sobre a 

formação e prática docente, mas poucos abordam o universo da docência em 

Administração. 

3.1. Quanto à abordagem 

Ao considerar a natureza central do problema suscitado, a pesquisa teve a 

abordagem qualitativa. Os aspectos essenciais da pesquisa qualitativa consistem na 

escolha adequada de métodos e teorias convenientes; no reconhecimento e na análise de 

diferentes perspectivas; nas reflexões dos pesquisadores (FLICK, 2009, p. 23).  

O campo de estudo desta pesquisa foi realizado em uma IES e numa perspectiva 

tratou da formação e prática docente, portanto, haverá uma maior aderência no uso desta 

abordagem, o que permite a contextualização reflexiva do objeto a ser pesquisado. Isto 

torna a análise mais ampla e fértil como são demonstrados nos estudos de Oliveira e 

Piccinini (2009), Paiva Jr., Leão e Mello (2011) e Ollaik e Ziller (2012). Os que utilizam 

procedimentos ligados à pesquisa qualitativa procuram adentrar no mundo dos 

significados (MINAYO, 1995 apud SILVA; ROMAN NETO, 2010, p. 79). 

Neste mesmo sentido, Godoi e Balsini (2010, p. 91) relatam que “o interesse pela 

investigação qualitativa ou pela preocupação metodológica centrada no controle 

experimental é determinado pela concepção epistemológica acerca da relação entre 

sujeito e objeto”. A pesquisa qualitativa busca extrair os significados dos fenômenos e 
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nos processos sociais contidos no objeto de estudo, além de apresentar em sua natureza 

possibilidades interpretativas das relações sociais (VIEIRA; RIVERA, 2012). 

3.2. Quanto à natureza 

Quanto à natureza, o presente estudo pode ser classificado como exploratório-

descritivo. Conforme aponta Gil (2002, p. 41), “este estudo parte de um planejamento 

bastante flexível, de modo que possibilite a consideração dos mais variados aspectos 

relativos ao fato estudado”. Proporciona, inclusive, maior familiaridade com o problema, 

com vistas a torná-lo mais explícito. No que tange às pesquisas descritivas, estas 

salientam-se por estudar as características de um grupo e que tem por objetivo levantar 

as opiniões, atitudes e crenças de uma população, conclui o autor. Por fim, este estudo 

considerou a fala dos sujeitos e se orientou a investigar a relação entre formação e prática 

docente no contexto da EAD. 

3.3. Definição dos participantes da pesquisa  

Para atender aos objetivos propostos por esta pesquisa, selecionou-se como 

unidade de análise os tutores do Consórcio CEDERJ. Esta escolha justifica-se por 

conveniência e pela abrangência do CEDERJ no contexto educacional a distância no 

Estado do Rio de Janeiro. 

O Consórcio CEDERJ foi criado no ano de 2000, com o objetivo de levar 

educação gratuita a todo o Estado do Rio de Janeiro. Sua origem deu-se por iniciativa de 

Darcy Ribeiro que buscava um local para instalar a Universidade Estadual do Norte 

Fluminense (UENF), pois, segundo o próprio, “por uma peculiaridade do estado do Rio, 

as universidades públicas estão localizadas somente na capital” (COSTA, 2004). 

A Fundação Centro de Ciências e Educação Superior a Distância do Estado do 

Rio de Janeiro (CECIERJ), por sua vez, foi criada pela Lei Complementar Estadual (LC) 

n. 103 de 2002 e incorporou o CEDERJ. No ano de 2010, o Decreto Estadual n. 42.765 

revogou a LC n. 103 de 2002 e regulamentou o CECIERJ. Esta Fundação visa 

democratizar o acesso ao ensino superior público, gratuito e de qualidade, utilizando a 

metodologia de educação a distância [...] por meio de cursos de extensão, graduação e 

pós-graduação, atividades curriculares e extracurriculares, presenciais ou à distância e a 

divulgação científica.  
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Segundo Costa (2004), o trabalho da Fundação CECIERJ/Consórcio CEDERJ se 

realiza com base num tripé formado pelo governo do estado, pelas universidades e 

prefeituras dos municípios onde estão localizados os polos. 

Para alcançar seus objetivos, a Fundação CECIERJ promove ações conjuntas das 

instituições de ensino superior públicas no Estado do Rio de Janeiro, com vistas à 

melhoria da qualidade da educação, por meio da gestão de ações executivas de caráter 

acadêmico-administrativas no Consórcio CEDERJ, ações estas que visam integrar as 

atividades de ensino, pesquisa e extensão das Instituições consorciadas (RIO DE 

JANEIRO, 2010, p. 3). 

O Consórcio CEDERJ é composto pelas universidades públicas sediadas no 

Estado do Rio de Janeiro, dentre elas: Centro Federal de Educação Tecnológica Celso 

Suckow da Fonseca (CEFET), Instituto Federal Fluminense (IFF), Universidade Estadual 

do Norte Fluminense (UENF), Universidade Estadual do Rio de Janeiro (UERJ), 

Universidade Federal Fluminense (UFF), Universidade Federal do Rio de Janeiro 

(UFRJ), Universidade Federal Rural do Rio de Janeiro (UFRRJ) e Universidade Federal 

do Estado do Rio de Janeiro (UNIRIO) contendo 15 cursos de graduação a distância, 

dentre eles o de Administração ofertado pela UFRRJ.  

O CEDERJ, neste contexto, contempla a operacionalização dos cursos ofertados, 

seja por meio da disponibilização das vagas por meio do vestibular, seja na administração 

física dos polos, a administração e carga do ambiente virtual de aprendizagem, assim 

como a admissão dos tutores presenciais e a distância. 

Outra mudança na estrutura do CEDERJ, ocorreu com a criação do Sistema 

Universidade Aberta do Brasil (UAB). O financiamento, que até então era provido pelo 

Governo do Estado e pelos Municípios, passou a contar, também, com o Governo Federal 

(FREIRE, 2013). Por fim, os cursos oferecidos são considerados semipresenciais, 

obedecendo ao modelo estabelecido pela Regulamentação da EAD pelo MEC. 

O CEDERJ possui 32 polos regionais distribuídos por todo o Estado do Rio de 

Janeiro. O curso de Administração, por sua vez, é ofertado em 14 polos. Sua estrutura 

administrativa é composta pelos Órgãos Executivos: Presidência; Vice-Presidência 

Científica, Vice-Presidência de Educação Superior a Distância, Órgãos de Apoio e Órgão 

Colegiados. 

Para operacionalizar a EAD, o CEDERJ conta com a participação ativa dos tutores 

presenciais e a distância na condução do processo de ensino-aprendizado. Estes 

profissionais são selecionados por meio de edital público. 
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O processo de seleção é conduzido pela Diretoria de Tutoria da Fundação 

CECIERJ, pelas coordenações de tutoria e coordenações de áreas das universidades 

consorciadas. Cabe às universidades consorciadas a coordenação das atividades das 

comissões de seleção por área, constituídas por docentes das mesmas. 

O processo seletivo é simplificado e constituído por uma avaliação curricular, 

conforme pontuação e critérios enumerados no Quadro 1. O candidato deve ter concluído 

curso de nível superior, em instituição reconhecida pelo MEC, em área de conhecimento 

de acordo com a vaga ofertada, até a data da inscrição no processo seletivo, considerando-

se que a titulação acadêmica é quesito da avaliação curricular, ou seja, curso de graduação 

ou de pós-graduação (stricto ou lato sensu). O quadro 1 apresenta também os critérios de 

avaliação utilizados para pontuar o candidato no quesito experiência. 

Quadro 1: Edital de seleção de tutoria do CEDERJ 2018.1 

ITENS AVALIADOS PONTUAÇÃO 

MÁXIMA 

OBSERVAÇÃO 

Graduação 3,0  

Especialização (ou mestrando) 3,25  

Mestrado (ou doutorando) 3,5  

Doutorado 3,75  

Experiência em magistério e/ou 

experiência em tutoria em curso de 

nível superior reconhecido pela 

CAPES 

 

 

2,0 

Pontuação única 

para quem tiver o 

tempo mínimo de 

01 ano de 

magistério. Não 

tem caráter 

somatório. Vale 

uma única 

pontuação. 

Experiência profissional/monitoria 

ou iniciação científica na disciplina, 

grupo ou área pretendida para tutoria 

 

1,5 

0,5 por semestre, 

não computada a 

sobreposição de 

período. 

Curso sobre EAD (não é ter realizado 

curso na modalidade EAD e sim ter 

concluído curso sobre EAD) 

 

 

1,25 

Curso com carga 

horária total de, no 

mínimo, 30 horas. 

Não tem caráter 

somatório. Vale 

uma única 

pontuação. 

Participação (nos últimos 10 anos) 

em congressos e seminários na área 

pretendida para atuação em tutoria 

e/ou trabalhos publicados em 

periódicos, congressos e seminários 

 

 

 

1,5 

 

 

 

0,25 por 

certificado. 
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na área pretendida para atuação em 

tutoria. 

     Fonte: CEDERJ (2017, p. 4) 

As tutorias presenciais são realizadas em polos regionais, com encontros semanais 

entre alunos e tutores para disciplinas iniciais dos cursos de graduação, ou com outra 

periodicidade proposta pelas coordenações, em função das especificidades de cada curso. 

Dentre as principais atribuições dos tutores presenciais, destacam-se:  

• Conhecer o projeto didático pedagógico do curso e o material didático das disciplinas 

sob sua responsabilidade, demonstrando domínio do conteúdo específico da 

disciplina; 

• Trabalhar o material didático com o aluno, individualmente ou em grupo, visando 

orientá-lo para a construção de uma metodologia própria e autônoma de estudo; 

• Familiarizar o aluno com o hábito da pesquisa bibliográfica (sugerida ou não no 

material didático), no sentido do aprofundamento e atualização dos conteúdos das 

disciplinas; 

• Orientar o aluno, por meio da prática, para a metodologia da educação a distância, 

enfatizando a necessidade de se adquirir autonomia de aprendizagem; 

• Orientar o aluno, individualmente ou em grupo, visando à complementação dos seus 

estudos; 

• Assistir o estudante, individualmente ou em grupo, visando orientá-lo para a 

construção de uma metodologia própria de estudo; 

• Discutir e esclarecer as dúvidas de conteúdo; 

• Orientar os alunos nas aulas de laboratório, aulas práticas ou trabalhos em grupo, 

realizados aos sábados e estabelecidos pela coordenação de disciplina (CEDERJ, 

2017). 

Analogamente, existem as tutorias a distância com as seguintes atribuições 

destacadas: 

• Orientar os alunos, para o método de educação à distância, enfatizando a necessidade 

de se adquirir autonomia de aprendizagem e sobre a importância da utilização de 

todos os recursos oferecidos para a aprendizagem; 

• Encorajar e auxiliar os estudantes na busca de informações adicionais nas mais 

diversas fontes de informação: bibliotecas virtuais, endereços eletrônicos, 
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bibliotecas etc.; 

• Comunicar-se com os alunos que não procuram a tutoria a distância ou ausentes nas 

avaliações, por meio de e-mail/telefone, encorajando-os a recorrer à tutoria a 

distância/presencial como um auxílio no processo de aprendizagem (CEDERJ, 

2017). 

3.3.1. Critérios de seleção dos participantes da pesquisa 

De acordo com objetivos deste estudo, foram selecionados tutores presenciais e 

tutores a distância vinculados ao CEDERJ/UFRRJ, graduados em Administração e que 

possuam, no mínimo, 3 anos de experiência na EAD.  

3.4. Instrumento de coleta de dados 

O instrumento utilizado para a obtenção dos dados foi a entrevista 

semiestruturada. Minayo (1996) retrata que a entrevista é o procedimento mais usual no 

trabalho de campo e, por meio dela o pesquisador “busca obter informes contidos na fala 

dos atores sociais”. Neste mesmo sentido, Haguette (1997, p. 86) define a entrevista como 

um “processo de interação social entre duas pessoas na qual uma delas, o entrevistador, 

tem por objetivo a obtenção de informações por parte do outro, o entrevistado”.  

Para Triviños (1987, p. 146) a entrevista semiestruturada tem como característica 

questionamentos básicos que são apoiados em teorias e hipóteses que se relacionam ao 

tema da pesquisa. Corroborando com esta premissa, Boni e Quaresma (2005, p. 8) 

destacam que a entrevista semiestruturada combina perguntas abertas e fechadas de forma 

que o entrevistado possa discorrer sobre o tema proposto. Contudo, cabe ao pesquisador 

a atenção em conduzir a discussão para o assunto que lhe interessar, ora fazendo perguntas 

adicionais, ora recompondo o contexto da entrevista de forma a colher o maior volume 

de informações. 

Uma das questões que se discute em uma pesquisa qualitativa quando o 

instrumento de coleta é uma entrevista é estabelecer “quais seriam as precondições uma 

amostra suficiente e fidedigna? Quantas entrevistas são necessárias para um bom trabalho 

de campos? Quando se deve buscar mais dados?” (MINAYO, 2017, p. 2).  

Neste ponto, dá-se destaque aos estudos de Glaser e Strauss (1967, apud 

MINAYO, 2017) ao apresentarem o termo “saturação” para definir o momento de parada 
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de coleta de dados, pois novos elementos não contribuirão mais para esclarecer o objetivo 

estudado. Flick (2009, p.120) condiciona a saturação à decisão sobre quando interromper 

a integração de casos adicionais. 

Neste entendimento, Minayo (2017) não condiciona as amostras nas pesquisas 

qualitativas à quantidade e nem precisam ser sistemáticas, mas sim, 

“A sua construção precisa envolver uma série de decisões não sobre 

quantos indivíduos serão ouvidos, mas sobre a abrangência dos atores 

sociais, da seleção dos participantes e das condições dessa seleção. 

Esses elementos precisam ficar claros na metodologia de investigação, 

pois eles interferem na qualidade da investigação” (MINAYO, 2017, p. 

6). 

Dentro deste raciocínio, Glaser e Straus (1967, p. 45 apud FLICK, 2009, p. 120) 

apresentam o conceito de amostragem teórica: 

“A amostragem teórica é o processo de coleta de dados para a geração 

de teoria pelo qual o analista coleta, codifica e analisa conjuntamente 

seus dados e decide que dados coletar a seguir e onde encontrá-los, a 

fim de desenvolver sua teoria quando esta surgir” (GLASER; 

STRAUSS, 1967, p. 45 apud FLICK, 2009, p. 120). 

Para esta pesquisa, optou-se pela utilização da gravação do áudio das entrevistas 

em dispositivo portátil para posterior transcrição e análise. Obteve-se a autorização para 

a gravação das mesmas no início das gravações individuais. Ressalta-se que no decurso 

das gravações não houve o chamamento pelo nome do entrevistado, garantindo, assim, a 

confidencialidade dos entrevistados. Os trechos transcritos receberam a sigla E mais o 

número do entrevistado (Entrevistado 1, por exemplo). Após o término do mestrado as 

transcrições e os áudios serão preservados para eventuais consultas futuras. 

3.5. Roteiro para a elaboração das entrevistas 

Para o presente estudo, fez-se o uso de coleta de dados por meio da aplicação de 

entrevistas semiestruturadas. O roteiro de entrevista foi elaborado a partir dos principais 

tópicos do estudo, sendo dividido em três blocos (Formação, Experiência profissional e 

Prática docente) em 16 questões. Para o desenvolvimento e elaboração do roteiro de 

entrevista foram utilizadas as teorias, proposições e estudos abordados no Referencial 

Teórico deste trabalho, tendo como resultado as questões descritas no Quadro 2. 
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Quadro 2: Roteiro de entrevista 

 

 

 

 

 

CATEGORIAS APORTE TEÓRICO

Apresente o seu percurso de formação e descreva 

como foi o seu enfrentamento em relação aos desafios 

da sala de aula?

Tardif, Lessard, 2014; Libâneo, 2013, 2015; 

Bochese, 2008; Fernandes et al., 2017; 

Oliveira e R. S. Silva, 2012; Bolzan, Isaia, 

2010; Aktouf, 2005; Silva, I. C., Silva, K. A. 

T., Freitas , 2013; Araújo et al., 2013

Indique quais foram os possíveis fatores de dificuldades 

presentes na sua formação?

Beraldo, 2009; Patrus, Lima, 2012, 2014; 

Junges, Behrens, 2015; Oliveira et al., 2012; 

Carneiro et al., 2018; Magalhães, 2013

Descreva-me a relação da sua prática profissional com 

a gestão da organização onde trabalha.

D'Angelo, 2006; Carrão, Montebelo, 2009; 

Patrus, Lima 2012, 2014

Fale-me sobre a sua experiência profissional e a relação 

da mesma com a docência.

Libâneo, 2015; Araújo, Silva, Bispo, Lima, 

2013; Fernandes, Viana, Alves, Martins, 

2017; Oliveira, Silva, R. F., 2012; Araújo, 

Lima, Oliveira, Miranda, 2015; CARNEIRO 

et al., 2018

Como você chegou à docência no EAD? Tardif, 2002; Oliveira, Silva, R. F., 2012; 

Bolzan, Isaia, 2010; Lima, Oliveira, Araújo, 

Miranda, 2014

Como é ser professor nesta “nova” forma de educar 

que é a educação a distância?

Belloni, 2002; Moran, 2004, 2013; Marchi et 

al., 2011; Moore e Kearsley, 2007; Bévort, 

Belloni, 2009; Ferreira, 2013; Silva et al., 

2015

Quais aspectos positivos e negativos no EAD? Belloni, 2002; Moran, 2004; Pereira, 

Moraes, Teruya, 2017

O que você entende sobre prática docente? Masetto, 2002; Tardif, Lessard, 2014; 

Libâneo, 2013; Leal, 2005; Fernandes et al., 

2017

Quais características são consideradas imprescindíveis 

para o exercício profissional da docência?

Tardif, Lessard, 2014; Libâneo, 2013; 

Schӧn, 2000; Dorigo, Romanowski, 2008; 

Le Boterf, 2003

Com base na sua prática docente, qual a finalidade do 

ensino da sua disciplina?

Tardif, Lessard, 2014; Libâneo, 2013; 

Schӧn, 2000; Canopf, Camargo, Bulgacov, 

2013; Dorigo, Romanowski, 2008; Araújo et 

al., 2013

Quais recursos da TIC que utiliza regularmente? Qual o 

seu papel como uma ferramenta colaborativa? (CHA)

Fiorillo, Maccari, Martins, 2015; Nogueira, 

Bastos, 2012

FORMAÇÃO

EXPERIÊNCIA PROFISSIONAL

PRÁTICA DOCENTE
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Quadro 2: Roteiro de entrevista (continuação) 

 

Elaborado pelo autor. 

 

3.6. Análise e interpretação dos dados 

Para a análise dos dados, optou-se pela Análise de Discurso (AD) que tem sido 

uma metodologia utilizada por pesquisadores organizacionais (WALTER; AUGUSTO, 

2011, RODRIGUES; DELLAGNELO, 2013; OLIVEIRA; CAVEDON; TEIXEIRA; 

2014; FARIA, 2015)). A AD tem em seu bojo a evidenciação daquilo que foi dito, 

verbalizado e o que também não foi verbalizado (ORLANDI, 2009, p. 12). Orlandi 

elucida que a linguagem não é transparente e, por meio da AD, é possível atravessar o 

texto e encontrar sentido do outro lado. 

Aquele que discursa, segundo a autora, apresenta no seu conteúdo uma carga de 

acontecimentos que não se separa do conteúdo propriamente falado. Assim, para a AD 

(ORLANDI, 2009, p. 19): 

• A língua tem sua ordem própria, mas só é relativamente autônoma; 

Como você acredita que acontece o aprendizado no 

ambiente do fórum? (CHA)

Moran, Masetto, Behrens, 2000; Almeida, 

2009, Parry, 1996; Perrenoud, 2000; 

Tractenberg, Pereira, Santos, 2005; Slowski, 

2007; Gomes, Saragoça, Domingues, 2011; 

Masetto, 2012; Vilione, Jorge, 2014 

Você consegue perceber alguma transformação de 

aprendizado no aluno ao usar a TIC? Fale-me sobre 

esta reflexão. (CHA)

Moran, 2012; Lopes, Pereira, 2017; Moran, 

Masetto, Behrens, 2000; Masetto, 2002; 

Almeida, 2009, Parry, 1996; Perrenoud, 

2000; Tractenberg, Pereira, Santos, 2005; 

Slowski, 2007; Gomes, Saragoça, 

Domingues, 2011; Masetto, 2012; Vilione, 

Jorge, 2014 

Descreva o perfil do alunado que cursa o EAD (Nativos 

digitais/imigrantes digitais)

Prensky, 2001; Coelho, 2012; Franco, 2013; 

Silveira, 2014; Oliveira, Costa, Duqueviz, 

Pedroza, 2015; Oliveira, Moura, Sousa, 

2015; Azevedo, Olivério, 2017; Tezani, 2017

Quais estratégias utiliza para conseguir que o aluno 

aprenda e participe do conteúdo que ministra? (CHA)

Libâneo, 2003; Fleury, Fleury, 2001; Brito, 

Leone, 2012; Schӧn, 2000

Se você pudesse propor medidas para a otimização dos 

recursos disponíveis (TIC), o que você proporia? 

(CHA)

Schӧn, 2000; Almeida, 2009; Kemshal-Bell, 

2001; Marchi et al., 2011; Moore e 

Kearsley, 2007; Coelho, Dutra, Marieli, 2016

PRÁTICA DOCENTE



47 

 

 

 

• A história tem seu real afetado pelo simbólico (os fatos reclamam sentido); 

• O sujeito da linguagem é descentrado, pois é afetado pelo real da língua e pelo real 

da história, não tendo o controle sobre o modo como elas o afetam. 

Para Pêcheux (1997, apud FREIRE 2014, p. 15), a língua não é somente estrutura. 

É estrutura e acontecimento. Neste universo de sentidos, cabe ao analista do discurso 

identificar os textos que ficaram de fora (objeto discursivo) e evidenciar o que estes textos 

ausentes significam (processo discursivo), (FREIRE, 2014, p. 24).  

Seguindo este raciocínio, Mello (2009) apresenta o discurso como uma forma de 

materialização ideológica. O sujeito é um depósito de ideologia, sem vontade própria, e 

a língua é um processo que perpassa as diversas esferas da sociedade. A ideologia, 

segundo Freire (2014), é o meio que são construídas as lógicas de identificação social. 

Portanto, o discurso, segundo a AD, “é a relação da língua com a ideologia, determinando 

o sujeito e os sentidos. A ideologia se organiza na língua em formações discursivas”, 

ressalta o referido autor. 

Já o processo da AD, segundo Orlandi (2009) e Freire (2014), subdivide-se em 

análise em si e a escrita da análise. A análise em si envolve a circunscrição do conceito-

análise e a escolha, interpretação e análise do corpus por meio de perguntas que irão 

ajudar o analista a evidenciar os sentidos daquilo que é dito. 

No processo de AD, busca-se investigar como um texto se constrói, como o seu 

sentido se estrutura sobre determinado tema. Nesta etapa, se constrói a compreensão de 

como um objeto simbólico produz sentido. Este sentido, assim definido pelos autores, 

pode surgir a priori pela definição do interesse do analista e a posteriori, pelo surgimento 

do mesmo durante o próprio processo de análise.  

A escrita, por sua vez, atravessa o percurso discursivo. O analista tem de 

compreender como o texto produzirá sentido, o que implica saber tanto como ele pode 

ser lido, quanto como os sentidos que estão nele (ORLANDI, 2009, 72). Na mesma linha 

de pensamento, Freire (2014, p. 44), determina que o analista deve apresentar o 

funcionamento do discurso que se identificou na materialidade do texto por meio das 

marcas, dos exemplos retirados do corpus.  

O que se obtém como produto da análise é a compreensão dos processos de 

produção de sentidos e de constituição dos sujeitos em suas posições, assim afirma 

Orlandi (2009, p. 72). Feita a análise, o analista interpreta os resultados de acordo com os 

instrumentos teóricos dos campos disciplinares de que partiu ora explicitando o 

dispositivo  
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O processo de encerramento da AD, assim apresentado por Orlandi (2009, p. 62), 

não se dá pela exaustividade, pela extensão e nem pela completude em relação ao objeto 

empírico. A quantidade de textos para a análise é determinada pela saturação. Freire 

(2014, p. 27) define saturação como “o momento em que o analista percebe a recorrência 

das propriedades do discurso a ponto de poder dar por encerrado o acréscimo de textos 

ao corpus”. Isto posto, não há uma delimitação a priori do corpus e este se constrói à 

medida que a análise acontece. 

Por fim, a AD não é valorativa. Ela não busca afirmar se o discurso construído 

sobre o conceito-análise é verdadeiro ou falso. O que a análise procura mostrar é que ele 

é assim e funciona de determinada forma, conclui Freire (2014, p. 50). 
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4. ANÁLISE DOS RESULTADOS 

Neste capítulo serão apresentados os dados coletados por meio da análise 

documental, excertos das entrevistas e suas relações com as teorias abordadas no 

Referencial Teórico, bem como suas relações com os objetivos do presente estudo. 

4.1. O corpus da pesquisa  

De acordo com Bauer e Gaskell (2017) a palavra corpus significa uma coleção de 

textos ou coisas parecidas sobre algum assunto de mesma natureza que foram coletados 

e organizados. Barthes (1967, apud BAUER; GASKELL, 2017) sugere que o 

delineamento do corpus pode ser útil para a seleção qualitativa e deve possuir as seguintes 

características: relevância, homogeneidade e sincronicidade, ou seja, os assuntos devem 

ser relevantes e devem ser coletados a partir de um ponto de vista apenas. O material deve 

ter apenas um foco temático. Já a homogeneidade se pauta pela substância material dos 

dados, ou seja, entrevistas individuais não podem ser misturadas com entrevistas com 

grupos focais, por exemplo e, por fim, um corpus é uma interseção histórica (BAUER; 

GASKELL, 2017). 

A organização do corpus desta pesquisa foi pautada pelos elementos que 

possibilitaram fundamentar o problema da investigação deste trabalho conforme definido 

na seção 2.3.1. No que tange à documentação dos dados coletados, Flick (2009) cita que 

o processo de documentação compreende fundamentalmente três etapas: a gravação dos 

dados, a edição dos dados (transcrição) e a construção de uma “nova” realidade no texto 

produzido e por meio dele. “Para as observações, a tarefa mais importante é a 

documentação das ações e das interações. Em ambos os casos, um enriquecimento 

contextual dos enunciados ou das atividades deve representar um dos principais 

elementos da coleta de dados” (FLICK, 2009, p. 265).  

Depois de transcritas as entrevistas com os docentes, foi realizada uma leitura e 

compreensão das informações contidas nas transcrições, considerando o perfil dos 

participantes para posterior análise dos dados. Cabe aqui ressaltar que houve a 

preocupação com preservação da identidade dos respondentes, portanto, optou-se por 

identificá-los por nomes fictícios quando, no decorrer das entrevistas, houvesse o 

chamamento nominal dos entrevistados. Foram utilizadas iniciais E1, E2 ..., para 

caracterizá-los. Houve também a preocupação em preservar o endereçamento do polo 
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onde os entrevistados exercem a tutoria. Nestas situações optou-se por nominá-los (polos) 

de acordo com as regiões metropolitanas onde estejam sediados, como “Região 

Metropolitana da Cidade do Rio de Janeiro, Interior Fluminense”. Esta medida (de sigilo) 

também foi utilizada para preservar os nomes dos empregadores, assim como as IES onde 

realizaram suas formações. Para tanto, utilizou-se da expressão “fictícia”. Por fim, nos 

fragmentos das transcrições que contivesse qualquer elemento extra de identificação 

também foram apostos a palavra “fictícia” entre parênteses, preservando, assim, a 

identidade dos mesmos.  

4.2. Perfil dos entrevistados 

Gil (2002, p. 17) define pesquisa como “o procedimento racional e sistemático 

que tem como objetivo proporcionar respostas aos problemas que são propostos”. Para 

que possa concretizar tal tarefa, o pesquisador necessita levantar diversas fontes de dados, 

sendo assim foi utilizada além das entrevistas, um levantamento documental em busca de 

uma análise mais profundas dos dados levantados. 

Todos os entrevistados exercem dupla jornada de trabalho, ou seja, trabalham no 

mercado de trabalho em organizações ou como liberal e também exercem a docência 

como tutores. Aqui cabe destacar a qualificação dos mesmos para o exercício de tutoria 

exigido pelo CEDERJ, ou seja, todos participaram do processo seletivo do CEDERJ 

(Quadro 1) e exercem suas atribuições de tutoria conforme o regimento interno. 

A seguir é apresentado o Quadro 3, contendo o panorama dos dados dos 

entrevistados: 

Quadro 3: Panorama dos dados dos entrevistados

 

            Elaborado pelo autor 

Formação 

Inicial

Lato Sensu Stricto Sensu SIM / NÃO ANOS

E1 F N X S 8

E2 M N X S 9

E3 F S X S 3

E4 F S X X S 4

E5 M N X S 7

E6 M S X X S 3

Docência
Formação Continuada

Pós-GraduaçãoDupla 

Graduação 

(SIM / NÃO

G
ê
n

e
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Experiência 

de mercado 
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Todos os participantes desta pesquisa exercem a função de tutor a mais de 3 anos 

e possuem graduação em Administração. Estão vinculados diretamente ao CEDERJ e a 

UFRRJ por meio do curso de graduação em Administração. Ressalta-se que alguns 

iniciaram as suas formações em graduações diversas à Administração, mas optaram por 

conduzir as suas carreiras no eixo da Administração. Dois deles possuem mestrado, E4, 

o profissional e o E6, o acadêmico. Já os entrevistados E1, E2 e E5 possuem pós-

graduação em educação. Por fim, a entrevistada E4 cursa pós-graduação na área de 

educação e o E2 cursa mestrado profissional. 

O período das entrevistas ocorreu entre 13 de outubro e 20 de dezembro de 2018 

e foram entrevistados seis docentes. Os primeiros contatos com os mesmos ocorreram 

pessoalmente ou através de ligação telefônica. Cabe ressaltar que os entrevistados 

possuíam dinâmicas de trabalho paralelas a docência. Isto demonstrou certa dificuldade 

em ajustar a agenda do pesquisador com a dos entrevistados. Os locais escolhidos para as 

entrevistas foram as instalações do próprio polo onde os entrevistados exerciam a tutoria. 

Por fim, foi utilizado o próprio aparelho celular do pesquisador como recurso de gravação 

das entrevistas. 

Em um primeiro momento optou-se por entrevistar somente os tutores presenciais 

e os tutores a distância da Região Metropolitana da Cidade do Rio de Janeiro. Contudo, 

diante das diversas negativas de entrevistas que surgiram no período determinado de 

coleta dos dados, optou-se por ampliar o campo para diversos polos do Interior 

Fluminense que ofertassem a graduação em Administração.  

Por fim, a dinâmica das entrevistas ocorreu de forma normal e todos se mostraram 

satisfeitos em contribuir com o presente trabalho. Contudo, como o tema versou sobre 

formação e prática docente, alguns dos entrevistados, sem notar, abordaram tópicos que 

seriam discutidos mais adiante, o que promoveu o encurtamento de algumas entrevistas, 

se comparadas as demais. A duração média das entrevista foi de cinquenta e três minutos. 

Neste contexto, também há de se destacar que a característica pessoal de cada um refletiu 

na duração das entrevistas. Evidenciaram-se alguns tutores mais falantes e extrovertidos, 

assim como, outros mais introvertidos e objetivos. 

A seguir serão apresentadas as análises das entrevistas. 

4.3. O discurso dos participantes da pesquisa 

Nesta seção será apresentada análise do corpus da pesquisa sob as perspectivas 
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teóricas e metodológicas destacadas neste trabalho. As análises serão fundamentadas de 

acordo com as seções do capítulo 2 – Referencial Teórico. Ressalta-se que o objetivo 

amplo da análise dos dados é procurar sentidos e compreensão do corpus da pesquisa. O 

que é realmente falado constitui os dados, mas a análise deve ir além da aceitação deste 

valor aparente. As pessoas empregam o discurso nas suas práticas sociais e, “como atores 

sociais, nós estamos continuamente nos orientando pelo contexto interpretativo em que 

nos encontramos e construímos nosso discurso para nos ajudarmos a esse contexto” 

(BAUER; GASKELL, 2017).  

A análise das entrevistas está estruturada de acordo com o roteiro (Quadro 2) e 

consolidada em três blocos: Formação, Experiência e Prática Docente que serão 

apresentadas nas subseções seguintes. 

4.3.1. Formação 

A formação superior em Administração é requisito obrigatório para o exercício da 

docência em diversas disciplinas ofertadas pelo curso de Administração da UFRRJ 

ofertadas pelo CEDERJ, conforme demostrado no Quadro 1. A formação continuada, ou 

seja, o doutorado, mestrado e especialização são critérios de desempate por titulação, 

assim como o tempo de experiência na docência.  

Foram analisadas questões que versaram sobre o tema “Formação” e, por ser uma 

entrevista semiestruturada, as mesmas foram conduzidas de forma aberta. No decorrer 

das entrevistas, foram realizadas perguntas adicionais, de forma a possibilitar coleta do 

maior volume de informações.  

Todos os entrevistados se mostraram dispostos a contribuir com este estudo e 

apresentaram os seus percursos de formação de forma clara e objetiva, assim como no 

transcorrer de todas as questões apontadas na entrevista como um todo. 

Inicialmente, foi pedido que os mesmos apresentassem o seu percurso de 

formação. Foi detectado que uma parte dos docentes entrevistados já haviam traçado 

caminhos de formação (graduação) diferentes da formação em Administração (segunda 

graduação). A E3 se identificou com o curso de Administração ao cursar sua primeira 

graduação na área de saúde, como se evidencia no excerto abaixo: 

E3: “mas não era ainda o que eu queria eu estava procurando algo mais 

e no meio da graduação eu fui monitora de... de uma disciplina chamada 

Administração aplicada saúde foi então que eu tive o contato com 
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Administração e foi a minha paixão, eu adorei gostei bastante quis 

conhecer cada vez mais [...]”. 

A fala da E4 traz uma outra realidade a respeito da busca pela Administração, 

como se segue: 

E4: “Comecei estudando... (Ciências Exatas). E depois de... diante das 

questões econômicas do país, eu acabei não encontrando muito campo 

de trabalho dentro... (da área de formação). […] E aí eu fiz concurso 

para o Banco X (Fictício), passei e me graduei em Administração”. 

O entrevistado E6, por sua vez, cursou concomitantemente o curso de… (Ciências 

Exatas) e Administração. 

Nesta questão investigada (percurso de formação) dá-se destaque para a fala da 

E1 que, no período de formação (graduação), cursou disciplinas pedagógicas, o que é 

considerado uma exceção, visto que estas disciplinas não fazem parte do eixo de formação 

do Administrador conforme preceitua o Decreto que trata das Diretrizes curriculares 

nacionais do curso de graduação em Administração (CNE/CES n. 134, 2003), como segue 

a fala da E1: 

E1: “Eu tenho bacharelado em Administração, porém, já no 

bacharelado eu tive curiosidade de fazer eletivas em didáticas. 

Automaticamente eu saí da graduação com essa pegada para a 

educação”. 

No que tange à formação inicial, os entrevistados E2 e E5 cursaram a graduação 

em Administração como primeira graduação. 

Em um segundo momento, foi pedido aos entrevistados que descrevessem se a 

formação foi adequada para o enfrentamento em relação aos desafios da sala de aula. Os 

entrevistados E2 e o E3 demonstram que o convívio em sala de aula enquanto discentes 

lhes concederam certo “embasamento” para este enfrentamento, o que se alinha, em parte, 

aos estudos de Libâneo (2013) que discorre sobre a importância do domínio dos 

conteúdos da disciplina como um dos elementos para o exercício da docência. 

Segue o excerto da fala do entrevistado E2: 

E2: “[…] Até eu vir para a sala de aula teve um hiato muito grande” e, 

“Então, quando eu cheguei na sala de aula eu já vim com essa bagagem 

da vivência com o aluno e do EAD. Eu acho que o EAD foi um 

diferencial nesse sentido assim...”. 
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Diversamente, ao observar a fala do entrevistado E2, nota-se uma proximidade 

com os fatores do estudo de D’Angelo (2006) que demonstra que a apropriação do 

conhecimento das teorias apreendidas não o chancela para a prática no meio acadêmico, 

pois existe uma complexidade na tarefa educativa e sua abrangência não se restringe ao 

mero ato de instruir e ensinar.  

Seguindo na análise das falas dos outros entrevistados, cabe destaque ao trecho da 

entrevistada E3, quando diz: 

E3: “Olha eu acredito que deu uma base. Os desafios, eles são diários a 

gente vai aprendendo só com a experiência, não é mesmo, então assim 

deu uma boa base assim, mas nada como a experiência do dia a dia para 

aprimorar isso”. 

Já o E5 apresenta em sua fala o que D´Angelo (2006) demonstra em seu estudo. 

A prática docente é complexa: 

E5: “bem, a gente não é preparado pra enfrentar uma sala de aula dando 

aula. […]  Então, assim a gente precisou quebrar também essa barreira 

de tentar passar através de uma forma viável para as pessoas aquilo que 

eu sabia”.  

E, 

E5: “Então, de certa forma, é uma questão de quebrar também essas 

barreiras pra eu conseguir passar o que eu sabia para os alunos. […] foi 

realmente na prática diária, utilizando aquilo dos professores que eu 

tinha como base, não é, eu fui passando pros alunos através da prática 

mesmo”. 

O entrevistado E5 descreve que a prática diária foi o elo para quebrar esta barreira 

(o enfrentamento). Contudo, ao observar os estudos de Medeiros e Cabral (2006, p. 4) 

vislumbra-se exatamente o oposto da sua concepção. Segundo os autores, “a atividade 

teórica por si só não leva à transformação da realidade; não se objetiva e não se 

materializa, não sendo, pois, práxis”. Contudo, a ação docente requer preparo e, segundo 

Paulo Freire (1996, p. 25 apud MEDEIROS; CABRAL, 2006, p. 5) “ensinar não é só 

transferir conhecimentos”. 

Neste ponto, cabe para destaque para trechos das falas dos entrevistados E3 e E5 

pois, segundo Sérgio Freire (2014), a análise de um discurso se constrói pela circunscrição 

do conceito-análise, também conhecido como o objeto da análise. Na pergunta do roteiro 

que aborda o enfrentamento em relação aos desafios em sala de aula surgiram as 
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expressões “vivência”, “experiência” e “prática diária” nas falas dos entrevistados E2, E3 

e E5. Estas expressões podem ser transformadas no conceito-análise “prática”. No 

discurso dos três entrevistados, extrai-se uma demonstração da não necessidade de se 

buscar aprimoramento profissional para docência, e que esta ausência de base pedagógica 

será transposta pelo exercício da docência. 

Nesse diapasão, a formação para a docência deve percorrer caminhos formais, 

conforme enunciam Fernandes et al. (2017), ao apresentarem elementos que demonstram 

que o bacharel tem consciência que não possui formação docente para o exercício da 

profissão (docente), conforme se observa nos excertos anteriores. 

Lima et al. (2014, p. 50) corroboram com esta premissa de formação ao 

apresentarem em seus estudos o que chama de “choque de realidade”, pois os bacharéis 

não estão preparados para o exercício da docência. 

Ressaltam-se, neste ponto, os argumentos da E4 que, diante do seu caminhar 

profissional, buscou formas alternativas de aprimoramento. Em um primeiro momento, a 

entrevistada relata a realidade de todos os bacharéis no contexto da docência e que vem 

ao encontro da teoria apresentada por Carneiro et al. (2018): 

E4: “[…] Não foi o suficiente porque a questão da didática, eu tive que 

buscar com cursos de extensão” e “É, porque, realmente, na própria 

graduação, a gente percebe que o bacharel, ele tem um foco, o foco da 

graduação... tem um foco bastante orientado para o mercado, para a 

atuação”; 

E4: “O bacharel, ele conhece muito as ferramentas, ele se 

instrumentaliza para ir no mercado. Aí com as ferramentas que ele tem 

o domínio, o conhecimento, na universidade, ele pratica. Mas a 

didática... não está nesse contexto. Mas adiante, ela apresenta a 

necessidade de amadurecimento acadêmico para este enfrentamento em 

sala de aula”; 

E4: “Isso, a gente não tem essa sensibilidade dentro de um mestrado. 

Por exemplo, meu mestrado, por exemplo, foi profissional. Realmente, 

ele não teve abrangência de um escopo de um mestrado acadêmico; 

E, 

E4: “Mas, mesmo o acadêmico, ele está muito mais focado numa 

pesquisa. Então, essa questão da didática, ela... não sei se ela... não sei, 

não, tenho certeza que ela pode ser melhor aprimorada, no sentido de 

preparar o profissional para que ele tenha uma sensibilidade maior na 

relação ensino e aprendizagem com o aluno”. 
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Estas evidenciações se coadunam com os estudos dos pesquisadores Oliveira e 

Silva (2012), Araújo et al., (2015) e Carneiro et al. (2018), na qual descrevem que o 

exercício da docência se tornou uma das principais dificuldades de muitos profissionais 

que trabalham com a educação. 

De forma diversa, cabe aqui o destaque à fala da E1, ao apresentar seu percurso 

de formação:  

E1: “Eu tenho bacharelado em Administração, porém, já no 

bacharelado eu tive curiosidade de fazer eletivas em didáticas. 

Automaticamente eu saí da graduação com essa pegada para a 

educação”. 

E, 

E1: “[…] Lá na faculdade eu era o E.T., em educação, pedagogia, 

fazendo didática. Tive essa formação, achei pouco, descobri a formação 

de docentes para bacharéis”. 

De acordo com Orlandi (2009), o discurso sempre expressa uma ideologia, um 

ponto de vista alinhado a uma formação ideológica que se apresenta no discurso. Isto fica 

evidente na fala da E1, ao se caracterizar como “E.T.”.  

Não é recorrente um aluno de graduação em Administração cursar disciplinas 

didáticas, pois seu eixo de formação não o direciona para tais disciplinas e, ao cursá-las 

(E1), pode ter sentido um estranhamento pelos demais alunos de licenciatura ao 

observarem um futuro bacharel na classe, ou mesmo um estranhamento por si só, ao 

cursar aquelas disciplinas. O eixo de formação do bacharel em Administração (CNE/CES 

n. 134, 2003) é direcionado para o mercado de trabalho em organizações e não para o 

exercício da docência. Pelos argumentos da entrevistada E1, assim como pelo seu traçar 

formativo, percebe-se que a mesma se encontra, em princípio, preparada para os desafios 

da docência. 

Na sequência, dá-se destaque ao artigo 66 da LDB que enuncia: “A preparação 

para o exercício do magistério superior far-se-á em nível de pós-graduação, 

prioritariamente em programas de mestrado e doutorado”. Esta diretriz da LDB não se 

alinha à formação continuada dos entrevistados, que buscaram outros caminhos de 

formação voltados para o exercício da profissão docente, e não o mestrado acadêmico 

conforme preconiza a LDB. 

Ficou evidenciado que os entrevistados buscaram formas alternativas para o 
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preparo para o exercício do magistério. Cabe aqui ressaltar que os entrevistados E1 e E2 

também realizaram formações paralelas (especializações) voltadas para a docência em 

EAD. Essa pós-graduação lato sensu (especificamente) promove o aprimoramento das 

práticas docentes por meio do conteúdo pedagógico e capacita os futuros docentes na 

utilização de ferramentas pedagógicas voltadas para o EAD, de forma o que os retira de 

uma eventual dificuldade no exercício da docência. Neste contexto, a formação dos 

entrevistados E1 e E2 se vinculam aos estudos de Grigoli e Teixeira (2004). 

Por sua vez, o entrevistado E2, à época da entrevista, cursava mestrado 

profissional em Economia. 

E2: “Por um lado, o lado profissional, o lado do trabalho (não a 

docência), seria interessante ter um mestrado. Ter uma possibilidade de 

ascensão”. 

O E5 também cursou pós-graduação em educação. Já a E4 realizou cursos de 

extensão voltados para a capacitação docente, e na época da entrevista, cursava pós-

graduação em neurociência para docentes. Paralelamente, buscou o aprimoramento 

profissional por meio do mestrado profissional voltado para o mercado de trabalho, o que 

se distancia do exercício da docência propriamente dito: 

“E, na sequência, alguns anos depois, eu fiz o mestrado [...] em 

economia (mestrado profissional), sempre direcionada para a questão 

da gestão [...], que é onde eu atuo [...]”. 

O mesmo caminhar de formação foi seguido pela entrevistada E3, que cursou 

especialização em Gestão da Administração Pública. O único que cursou mestrado 

acadêmico foi o entrevistado E6, e sua fala se adere aos estudos de Milani (2017), quando 

descreve: 

E6: “Na verdade tinha o estágio de docência (no mestrado) mas era 

eletivo. Apenas para doutorado é que era obrigatório. Eu fiz uma 

disciplina de metodologia da pesquisa, mas de docência, prática 

docente, não teve”. 

No último quesito do primeiro bloco de perguntas, foram abordados os possíveis 

fatores de dificuldades presentes na formação. Aqui se destaca a fala da entrevistada E4: 

E4: “Olha, a dificuldade é que a gente sempre tem, assim, uma falta da 

Universidade estar um pouco mais próxima da realidade do campo do 
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trabalho”. 

Ao se analisar o Parecer do MEC que trata das diretrizes curriculares do curso de 

graduação em Administração (CNE/CES n. 134, 2003), verifica-se que deveria haver uma 

relação entre as competências adquiridas no percurso formativo e as demandas sociais, 

ou como a própria entrevista relata: “estar mais próxima do campo de trabalho”. 

Na mesma medida, o entrevistado E6 relata: 

E6: “O curso em si não era difícil, eu não tive nenhuma dificuldade, a 

dificuldade maior era enxergar tudo que eu estava aprendendo na 

utilização prática, na formação de Administrador”. 

Estas afirmativas apresentadas pelos entrevistados apontam para os estudos de 

Aktouf (2005 p. 160), ao apresentar que o ensino de Administração se pauta pelo método 

de caso e não se apoia nas questões sociais, ou seja, há um descasamento entre a teoria e 

a prática de mercado. Percebe-se que a formação dos administradores ainda se distancia 

da realidade do mercado, assim demonstrado por D’Angelo (2006):  

“Há necessidade também de se considerar aquele que aprende como 

uma pessoa que pode e deve transformar suas atitudes e desenvolver 

suas habilidades, possibilitando-lhe alcançar maturidade intelectual, 

fidelidade científica e avanço rumo a novas descobertas para solucionar 

problemas exigidos pelas necessidades da realidade prática” 

(D’ANGELO, 2006, p. 2). 

Todos estes fatores que serviram para materializar a formação dos entrevistados e 

se resumem nos estudos de Bolzan e Isaia (2010) que relatam:  

“Nesta direção, discutir a aprendizagem de ser professor exige-nos 

entendê-la a partir de seus movimentos construtivos que se constituem 

como um conjunto de movimentos produzidos pelo docente à medida 

que ele atua” (BOLZAN; ISAIA, 2010, p. 19). 

O processo formativo é um movimento construtivo do profissional e o acompanha 

ao longo da sua carreira, sem linearidade, afirmam os autores. 

4.3.2. Experiência Profissional 

A experiência alcançada no mercado de trabalho é considerada quesito 

fundamental para o amadurecimento profissional e deve ser observada como um elemento 
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não dicotômico entre a teoria adquirida no percurso acadêmico e a prática (CARRÃO; 

MONTEBELO, 2009). Neste ponto, dá-se destaque às críticas de Aktouf (2005, p. 155) 

ao demonstrar que o ensino de Administração está pautado método de caso por meio dos 

discursos dos dirigentes e não nos discursos dos trabalhadores, dos sindicatos e dos 

desempregados. Há um certo distanciamento da realidade e a partir desta técnica de 

ensino: “não pedem o engajamento dos estudantes, nem lhes são comprometedores. 

Favorecem a leitura fácil e superficial das coisas”, conclui Aktouf (2005, p. 155). 

Ao elencar as atividades profissionais dos entrevistados, observa-se uma 

tendência de atividades relacionadas às organizações, com exceção à entrevistada E1, que 

realiza atividade autônoma. 

Todos exercem atividade laboral voltadas ao contexto de sua formação em 

Administração, porém, nem todos as atividades profissionais se relacionam com a gestão 

da organização onde trabalham. Destacam-se os discursos dos entrevistados que 

trabalham para instituição financeira: 

E2: “[…] Eu trabalho no banco. O meu trabalho no banco praticamente 

é um trabalho mecanicista, por assim dizer. É mecânica a coisa. Eu 

tenho um hall de instruções delimitados ou pela própria teoria que eu 

tenho que ver lá na norma…”. 

É ressaltado neste ponto que, no percurso das entrevistas, não cabia um 

detalhamento sobre o que cada um fazia nas suas atividades profissionais, mas sim a sua 

relação com a gestão da organização. Ressalta-se na fala do entrevistado E2 o conceito-

análise “mecanicista”. Supõe-se que o mesmo não se percebe como parte da gestão da 

organização pois, possui diversas instruções e normas a cumprir, o que a seu ver não o 

liga com a gestão da sua organização.  

Opostamente ao discurso do E2, que apresenta seu trabalho distante da gestão da 

organização, a entrevistada E4, que também trabalha para uma instituição financeira, 

apresenta um alinhamento com a gestão por meio do conhecimento das metas, da 

capacitação profissional com foco no resultado.  

E4: “O banco [...] é uma empresa que precisa de profissionais 

qualificados” e, “Então dependendo da área... a minha área, por 

exemplo, financeira, aí é mais focada em estratégia e liderança, que é 

visão de futuro etc., que é a capacitação já dá conta das ferramentas 

financeiras que a gente precisa conhecer”. 

E, 
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E4: “Então, o banco é uma empresa de capital aberto, então ela tem uma 

prática muito focada em resultado, muito focada em visão estratégica 

mesmo, em relação ao mercado, a competência de exercer bem, de 

prestar bem o serviço”.  

Ainda segundo a entrevistada, a organização direciona todos os cargos ao 

conhecimento da visão estratégica, como segue no excerto a seguir: 

E4: “Então, essa visão do futuro, ela... a questão da visão estratégica, 

ela sempre foi muito cobrada dentro do banco. O banco, ele persegue 

isso em todos os cargos, em todos os níveis. Ele promove esse exercício 

em cada funcionário. E a necessidade de me aprofundar mesmo, 

certificações e [bolsa], enfim”. 

A entrevistada E3, afirma que seu cargo está diretamente vinculado à gestão da 

organização onde trabalha e que a mesma “possui voz”, segundo ela. 

O entrevistado E5, também percebe que sua função está diretamente relacionada 

com a gestão onde trabalha. 

E5: “Eu exerço a função de gestão, e hoje eu trabalho como 

coordenador do operacional, então é uma atividade relacionada 

diretamente com os objetivos da empresa”. 

 O entrevistado E6, por sua vez, também afirmou que seu cargo se relacionava 

diretamente com a gestão. 

Quando abordados sobre as relações das suas experiências profissionais com a 

docência, observam-se discursos bastante próximos e todos (os entrevistados) consideram 

positivo este estreitamento o exercício profissional de mercado e a docência. Neste ponto, 

pode-se perceber o cuidado que os docentes entrevistados possuem em alinhar suas 

experiências profissionais de mercado com a docência, visto que mesmos relataram um 

descasamento das teorias aprendidas nas suas formações iniciais com o mercado 

(subseção 4.2.1.). 

E1: “Eu sinto que algumas áreas, ter a noção da realidade, da 

Administração, como Contabilista, ter passado pela realidade, pela 

prática, faz muita diferença”. 

Os estudos de Aktouf (2005, p. 156) sobre o ensino de Administração são 

percebidos na fala da entrevistada E1 pois, segundo o referido autor, deve existir o “liame 

entre a experiência adquirida e as teorias apreendidas”. 
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O estudo de Administração é dinâmico e há uma necessidade de aproximação da 

experiência vivida no mercado de trabalho com a universidade. A entrevistada E4 possui 

tal sensibilidade: 

E4: “Então, eu vejo como muito positivo o docente, ele ter um pé no 

mercado, porque só a docência, ela talvez não dê ao profissional aquela 

visão mais próxima do que realmente está acontecendo no mercado. 

Das novas demandas, dos novos conhecimentos que são cobrados. 

Então, isso, eu acho que é um fator muito positivo quando o docente 

também atua no mercado na linha que ele atua como docente. Então, 

para o administrador, então, é fundamental”. 

E, 

E4: “[…] o mercado é muito dinâmico, ele muda muito rapidamente. 

Esse processo de transformação, ele não pode vir só no campo do 

conhecimento, precisa da experiência prática também”. 

As indagações acima relatadas pela entrevistada E4 estão alinhadas aos estudos 

de Oliveira e Silva (2012, p. 203) ao declararem que: 

“Ser bacharel e professor ao mesmo tempo torna-se um elemento 

essencial na contribuição com a formação dos seus alunos, 

principalmente, ao compartilhar com eles as experiências vivenciadas 

em sua área de atuação, pois como profissionais que possuem 

experiência no mundo do trabalho, podem desenvolver sua ação a partir 

dos desafios e das exigências que surgem” (OLIVEIRA; SILVA, 2012, 

p. 203). 

O mesmo entendimento sobre o alinhamento entre experiência profissional e 

prática docente também é percebido pelo entrevistado E5, ao relatar: 

E5: “Quando a gente vai pra dentro de sala de aula a gente consegue 

trazer alguns exemplos que acontecem na vida, vamos dizer assim, 

normal é pra mostrar aos alunos como é que funciona na prática, então 

isso acaba ajudando a você passar o entendimento pro aluno na sala de 

aula”; 

E, 

E5: “[…] Pois é, e aí a gente tenta aproximar... tirar essas lacunas que 

existem entre a teoria e prática trazendo os exemplos que acontecer no 

cotidiano”. 

Ao observar os trechos anteriores, pode-se extrair que a prática profissional dos 
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entrevistados se alinha aos estudos de Aktouf (2005, p. 158) quando o mesmo diz: “o 

professor de administração deve imperiosamente ter experiência de campo”, pois o 

mesmo passa parte de suas vidas profissionais em empresas. Esta relação entre prática 

profissional (de mercado) e docência é crucial para que haja uma reflexão sobre o perfil 

do futuro bacharel e de seu papel exigido pela sociedade. 

E6: “Eu acho que é interessante o professor de Administração, assim 

como de engenharia, ter uma boa formação teórica e experiência no 

mercado, nem que seja em consultoria ou fazendo pesquisas em campo 

de empresas ou institutos de pesquisas das universidades. Senão você 

fica muito teórico e acaba que você não consegue transmitir e enxergar 

as mudanças, fica apenas repetindo aquilo que o livro que coloca. Eu 

acho interessante ter a noção da realidade também”. 

Por fim, essa prerrogativa de formação do Administrador está pautada na teoria 

organizacional e na busca para desenvolver conhecimentos sobre práticas de gestão, 

assim apresentadas pelos estudos de Barcellos, Dellagnelo e Saliés (2011, p. 683). 

O tema seguinte aborda o ingresso dos entrevistados na docência. Observa-se que 

alguns perceberam o caminho profissional docente ainda quando eram discentes na 

formação inicial, como se destaca:  

E1: “[…] descobri a formação de docentes para bacharéis, fiz mais um 

ano, fui ter contato com as teorias pedagógicas, confesso que eu adorei, 

aquilo foi um prazer absurdo. 

Segundo Milani (2017, p. 5), “os profissionais dos mais diversos campos de 

conhecimento ingressam na docência do Ensino Superior como decorrência natural de 

suas atividades, por razões e interesses variados”. 

Neste sentido, a entrevistada E3 relata a aderência da sua prática profissional ao 

exercício da docência. 

E3: “Foi através do meu trabalho mesmo, no meu trabalho atual eu 

conheci os tutores, a diretoria de tutoria…” e “Comecei a cada vez mais 

admirar e querer fazer parte disso e então eu fiz o primeiro processo 

seletivo”. 

Complementarmente, Tardif (2002, p. 57) demonstra que os profissionais 

desenvolvem saberes gerados e baseados no próprio trabalho e estes se vinculam à 

docência:  
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“os saberes profissionais dos professores parecem ser, portanto, plurais, 

[…] heterogêneos, pois trazem à tona, no próprio exercício do trabalho, 

conhecimento e manifestações do saber-fazer e do saber-ser bastante 

diversificados e provenientes de fontes variadas, as quais podemos 

supor também que sejam de natureza diferente” (TARDIF, 2002, p. 61). 

Pode-se atestar estas características do caminhar profissional na fala da 

entrevistada E4 que a direcionaram à docência: 

E4: “Eu sempre gostei muito, o banco sempre me… sempre me alçou 

para eu fazer... não é bem palestras, porque dentro do banco, a gente 

não faz palestras, a gente faz videoconferências. E a gente troca muita 

informação informalmente, em grupos. São redes que se aprendem em 

conjunto. Então, eu sempre fui convidada para participar desses grupos 

de comunicação, de troca de informação […]. são redes que se 

aprendem em conjunto”. 

Já o entrevistado E5 ingressou na docência “ao acaso”, como se evidencia no seu 

relato: 

E5: “[...]vou tentar ver como é que é e vou ter essa experiência pra ver 

como é que é e acabei ficando desde dois mil e doze até agora”. 

Adicionalmente às discussões apresentadas, Dubar define que o ato de trabalhar 

“não é exclusivamente transformar um objeto ou situação numa outra coisa, é também 

transformar a si mesmo no e pelo trabalho (DUBAR, 1992, 1994, apud TARDIF, 2002, 

p. 56). 

Ao analisar as falas dos entrevistados em conjunto com o estudo dos autores 

Tardif e Lessard (2014), empreende-se que os entrevistados não buscaram a docência 

como “uma ocupação secundária e periférica”. O perfil de formação do bacharel em 

Administração volta-se para o mercado em um primeiro momento. Muitos buscam a 

profissionalização por meio da formação continuada (seção 4.2.1) e se direcionam para a 

docência por afinidade e pelas experiências positivas que tiveram no encaminhar de vida 

profissional de mercado e conjugam esta dupla carreira de forma engajada e positiva.  

A última temática deste bloco aborda a questão do “ser professor” no EAD e as 

falas dos entrevistados demonstram uma abordagem bastante sólida no contexto do EAD 

e de suas especificidades. 

Fica evidente que a maior parte dos entrevistados concebem que o processo de 

ensino-aprendizagem tem o foco no aluno e se dá de forma diferenciada, como se extrai 

do excerto da entrevistada E1. 
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E1: “A aprendizagem dá autonomia, isso não tem preço. […] nada 

impede o ciclo do conhecimento dele (do aluno). Somente ele”. 

E, 

E1: “A prática da educação presencial, ela ainda atrela ao professor o 

avanço daquele conteúdo. Poucas vezes o aluno mergulha com mais 

propriedade ou se dá o direito da dúvida. O aluno a distância, ele é muito 

mais livre. O professor lança um tema, no (ensino) presencial, explora 

até onde ele quiser”. 

É perceptível o alinhamento dos argumentos apresentados pela entrevistada E1 

com o estudo de Almeida (2009), que apresenta características desta modalidade de 

ensino, como: centralidade e autonomia do aprendizado e redirecionamento da construção 

do conhecimento. 

O avanço tecnológico promovido pelas TIC promoveu a ressignificação das 

relações no contexto educacional. Na mesma esteira, Libâneo (2013) relata que houve 

implicações pedagógico-didáticas promovidas pelas TIC, assim como nas atitudes 

profissionais, de forma que os educadores escolares precisam “aprender a pensar e a 

praticar comunicações midiatizadas”. Belloni (2002), por sua vez, contribui para este 

entendimento: 

“Há que considerar, como fundamento dessa mediatização, os 

contextos, as características e demandas diferenciadas dos estudantes 

que vão gerar leituras e aproveitamentos fortemente diversificados” 

(BELLONI, 2002, p. 123). 

Por outro ângulo, a entrevistada E3 considera esta modalidade de ensino como 

“desafiadora”: 

E3: “É desafiador. Eu acho que educação estância tem muito a crescer 

eu acho que vai crescer muito ainda mais com os desenvolvimentos 

tecnológicos... cada vez mais a aderência está aumentando”. 

E, mais à frente, complementa: 

E3: “Porque eu acho que... Pelo menos assim, ao meu redor, muita gente 

ainda não conhece a educação a distância. Algumas pessoas não 

acreditam... ainda outros…. se conhecem mais a fundo ficam 

completamente encantadas, então eu acho que desafiador na medida 

que você começa propagar, e a divulgar e a vencer barreiras e 

preconceitos…”. 
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Quando se analisa a fala da entrevistada E3 percebe-se um processo de superação 

de desafios que fica evidenciado na construção da própria modalidade de ensino a 

distância. O sistema educacional nacional vem sendo modificado com o avanço da 

tecnologia e com a desburocratização da oferta de cursos nas modalidades a distância e 

semipresencial (BRASIL, 2017). Esta desburocratização tem promovido um aumento 

considerável das matrículas de graduação neste modelo (INEP, 2017).  

O modelo de ensino a distância é construído de acordo com o projeto de ensino 

da IES e por meio das demandas sociais dos alunos, ou seja, não há um único modelo de 

ensino (SILVA, A. L. R. et al., 2015). O EAD, por sua vez, rompe com o sistema 

tradicional de ensino pautado pela presença do professor, que é o transmissor de 

informações, e limita a participação dos alunos neste processo (COSTA et al., 2014). 

Corroborando com esta premissa, Almeida Filho (2015) destaca: 

“É nessa comparação entre o modelo tradicional de educação e as novas 

possibilidades advindas com a modalidade EAD, promotora da 

intermediação da educação pelos recursos tecnológicos, é que emergem 

os preconceitos e resistências em relação a esse novo paradigma 

educacional” (ALMEIDA FILHO, 2015, p. 16). 

Belloni (2002) por sua vez, apresenta uma crítica sobre o processo de expansão 

desta modalidade de ensino que possui um viés econômico:  

“Neste contexto, “educação a distância” deixa de ser apenas mais uma 

modalidade de educação para se tornar sinônimo de uma nova fatia de 

mercado, muito rentável, para a indústria da comunicação e o setor 

privado da educação” (BELLONI, 2002, p. 124). 

Consoante com as críticas apresentadas por Belloni (2002), os autores Lopes e 

Pereira (2017, p. 18) prescrevem cautela ao discorrer sobre a compreensão do adjetivo 

“distância” como se fosse o modelo de ensino revolucionário: 

“um exemplo é a forma como a tecnologia é enfocada em discursos que 

pregam a democratização da educação e a promoção da cidadania. Ela 

aparece como a “redentora” de todos os problemas sociais da 

humanidade” (LOPES; PEREIRA, 2017, p. 18). 

O entrevistado E5 também traz uma crítica ao modelo de ensino a distância ao 

apresentá-lo como “massificação”: 

E2: “A ideia é você ter um conteúdo e uma grande quantidade de alunos. 
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Então é um processo massificado. É a massificação do conteúdo, da 

graduação”. 

Em outra esfera, a entrevistada E4 concebe a docência no EAD de forma bastante 

positiva, como se abstrai da sua fala: 

E4: “Ah, totalmente diferenciada. Totalmente. Da forma que ele precisa 

estar muito bem atualizado, o aluno hoje, ele tem muitas fontes de 

pesquisa. […] O professor precisa estar muito atualizado. Ter uma... ser 

bastante ativo, proativo, junto com o aluno. E, principalmente, ele atua 

também de uma forma a construir uma trajetória do aluno se... se 

performar no campo da pesquisa. […] porque hoje ele não é o único, 

hoje o professor, ele não é o único provedor... como no presencial. O 

professor está lá e todo mundo escuta, ele fala, é um grande sabedor.”  

Na mesma medida, Silva e Souza (2017, p. 138) descrevem que “o papel do 

professor é redefinido, com o uso de ambientes virtuais de aprendizagem”.  

Além da redefinição de papéis no EAD, Oliveira, Moura e Souza (2017, p. 78) 

demonstram que as TIC oferecem recursos variados destinados ao processo de ensino-

aprendizagem e suas possibilidades oportunizam que o professor apresente de forma 

diferenciada as informações. 

Ao retornar ao conceito de centralidade do aprendizado pautado no aluno, Moran 

(2013) destaca que o maior desafio dos docentes é gerar estímulo nos alunos para que se 

tornem pesquisadores e não apenas executores de tarefas.  

As características apresentadas por Moran (2013) são percebidas pelo entrevistado 

E5, quando descreve: 

E5: “[…] os alunos ainda não estão preparados pra esse tipo de 

educação, na sua grande parte, pelo menos assim é o que dá pra 

perceber. […] Não com relação ao ensino em si, mas com a forma de 

estudar, como a forma de absorver o conteúdo das disciplinas, eu acho 

que isso ainda é uma grande dificuldade que os alunos encontram, de 

desafio de passar de uma educação presencial pra distância”.  

De forma diversa, o entrevistado não se sente “como professor” no exercício da 

tutoria, como é apresentado na sua fala: 

E6: “mas como a gente não exerce a parte de ensino da teoria, 

elaboração do material de aula, a gente acaba ficando à margem e como 

o apoio, do que propriamente como docente. Às vezes é um pouco 

frustrante nesse sentido”. 
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Neste ponto, cabe uma discussão sobre a estruturação do próprio curso de 

graduação no EAD, assim como a delimitação das atribuições dos diversos profissionais 

envolvidos na construção do material e das coordenações, dentre outros.  

Sawitzki, Lorenzetti, Griza e Oliveira (2012) descrevem em seus estudos o papel 

do tutor: 

“O tutor exercerá certos papéis, funções, atividades e assumirá 

determinadas responsabilidades de acordo com o modelo pedagógico 

adotado, com os aspectos tecnológicos, metodológicos e 

organizacionais utilizados pelas instituições de ensino. Da mesma 

forma, os conteúdos escolhidos, as estratégias de aplicação das 

arquiteturas pedagógicas e as concepções de aprendizagem dos 

docentes responsáveis influenciarão nas funções que o tutor 

desempenhará” (SAWITZKI et al., 2012, p. 2). 

Esta mesma estrutura organizacional apresentada pelos autores é seguida pelo 

CEDERJ por meio do Regimento Interno (RIO DE JANEIRO, 2010). 

Cabe ressaltar que o tutor desempenha um papel primordial entre a disciplina e o 

aluno, ele deve instigar o aprendizado, estar aberto para apoiar o aluno nas suas demandas. 

Contudo, também há de se destacar que os materiais voltados para o EAD são 

instrucionais e, dependendo da disciplina ministrada, existirá uma oscilação para maior 

ou para menor na procura pela tutoria. Isto posto, subentende-se a fala do entrevistado 

E6. 

Por fim, Marchi et al. (2011) consideram que o papel do tutor deve ser de 

orientação baseado na construção de oportunidades de participação por parte do alunado, 

de questionamento, bem como, no processo de envolvimento nas discussões e nas 

atividades relacionadas ao curso, a ponto de que ele próprio construa sua autonomia. 

O último quesito deste bloco aborda pontos positivos e negativos do EAD. A 

entrevistada E1 traz um elemento que retrata a alta evasão neste modelo: 

E1: “O negativo é quando o aluno não aprende logo cedo essa 

autonomia. Ele tende a se perder. A nossa evasão é muito maior, por 

conta dessa liberdade de não aprender nesse espaço à distância”. 

O modelo de ensino a distância preza pela autonomia do aluno, contudo, nos 

primeiros semestres, os alunos ainda estão no processo de adaptação de um novo ritmo 

de estudo, de conhecer a plataforma, o modelo a distância pode representar para o aluno 

uma certa “frieza” de contato entre as pessoas. 
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Nos estudos de Vilione e Jorge (2014) são apresentadas características, como ser 

articulador, facilitador e promover a autonomia do aluno. Aqui cabe destaque aos estudos 

de Ferreira e Vieira (2013), que abordam as dimensões do professor mediador, mas que 

serão tratadas no próximo bloco deste estudo que aborda a prática docente. Como ponto 

positivo, a entrevistada apresenta a autonomia do aluno e cita: “nada impede o ciclo do 

conhecimento dele (do aluno). 

O entrevistado E2 apresenta como ponto positivo a autodisciplina do aprendizado: 

E2: “Positivo eu acho que o grande diferencial é a autodisciplina. Eu 

acho que força a pessoa a efetivamente se disciplinar, se organizar para 

atingir o objetivo…”. 

Esta característica de autodisciplina está pautada no público que cursa o EAD, 

alunos adultos (AZEVEDO; OLIVÉRIO, 2017). Como ponto negativo, o mesmo 

apresenta a necessidade de utilização de outras TIC além das disponibilizadas pelo 

ambiente virtual e de otimização do processo de comunicação: 

A entrevistada E3, por sua vez, apresenta características inerentes ao modelo de 

ensino a distância, como a redefinição de tempo de dedicação ao estudo: 

E3: “Positivo é a questão de flexibilidade de horário. Eu acho que isso 

também consegue ser um fator além de positivo negativo parece 

contraditório, mas ele se torna negativo na medida em que o aluno ele 

não consegue fazer bem a gestão do tempo”. 

E, 

E3: “Ele consegue ter um bom desempenho, agora se ele inicia a 

graduação achando que há algo que ele vai deixar pra cima da hora pra 

estudar, pra fazer a prova ele não vai conseguir”. 

Diversos estudos apontam para os desafios a serem superados pelos que ingressam 

nesta modalidade, assim elencada pela entrevistada E4, como a reconstrução do tempo e 

a autoaprendizagem Belloni (2002), Moran (2004, 2012), Moore e Kearsley (2007), 

Bévort e Belloni (2009), Ferreira (2013) e Silva, A. L. R. et al., (2015). 

O ponto apresentado pela E4 se alinha ao cuidado que se deve ter com os iniciantes 

nesta modalidade de ensino pois, a maioria dos alunos é originada do ensino presencial.  

O entrevistado E5 também condiciona a característica positiva do EAD atrelada à 

noção de tempo: 



69 

 

 

 

E5: “Bom, aí o aspecto positivo primeiro, o cara pode estudar de onde 

ele tiver com recursos de computador, celular, qualquer coisa assim… 

[…]”; 

E5: “A parte negativa, eu vejo ainda como essa, me parece que falta 

alguma coisa entre a sala de aula e o aluno, o acordo que existe entre a 

sala de aula e o aluno, eu acho que ainda falta alguma coisa nesse meio”. 

Como ponto negativo, o mesmo aborda a mediação que será apresentada na 

subseção 4.2.3. 

Um dos pontos positivos apresentados pelo entrevistado E5 se direciona para a 

democratização do ensino por meio da abertura de polos, mas com a manutenção da 

qualidade de ensino. Outro aspecto apontado foi a reconstrução da noção de tempo, assim 

como citado pelos entrevistados acima. Ele também traz o isolamento versus falta de 

afetividade do aluno como ponto negativo desta modalidade.  

Reitera-se que função da tutoria é a mediação que não está apenas pautada entre 

o material e o aluno, mas entre pares (aluno versus tutor e aluno versus aluno). Estas 

questões também serão tratadas na subseção 4.2.3. 

4.3.3. Prática docente 

Este bloco de análise é orientado pelo percurso profissional dos entrevistados na 

docência. Já está assentado que nenhum deles não possui formação pedagógica na 

formação inicial, à exceção da entrevistada E1, que cursou disciplinas isoladas na sua 

graduação. E, ao ingressarem na formação continuada, parte se especializou nas áreas 

voltadas para atender necessidades profissionais do mercado, e não da docência.  

Os estudos sobre prática docente são sempre discutidos no meio acadêmico, 

cabendo ao professor as práticas mais eficazes de acordo com as especificidades dos 

alunos (GRIGOLI; TEIXEIRA, 2004, p. 1). Aliado a esta concepção de flexibilidade 

sobre a prática, deve-se ter em mente que o profissional deve possuir um olhar reflexivo 

(SCHӦN, 2000; LIBÂNEO, 2013) sob a sua própria prática. Este olhar reflexivo se dá 

por meio do exercício diário da docência, o que Donald Schӧn (2000) classifica de 

reflexão-na-ação, ou seja, os atores aprendem na condução das suas próprias práticas, ou 

seja, é o próprio professor que se permite refletir sob a sua prática por meio do olhar do 

outro e o aluno, por sua vez, também reflete sobre sua prática quando lhe é lançado um 

projeto de estudo. Em ambas as situações, há uma construção do caminhar profissional. 
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Na mesma medida, o professor deve desenvolver competências, habilidades e 

atitudes para o exercício do seu ofício, principalmente no EAD, onde ele se torna o 

mediador do conteúdo, das relações e discussões. Ele é o catalisador do aprendizado. 

A entrevistada E1 traz alguns elementos que demonstram a existência de diversas 

correntes de pensamento sobre prática docente, como segue: 

E1: “Eu me expus às teorias pedagógicas, fui lá em Deus sabe quando 

procurar saber o que é didática, o termo pedagógico, na realidade, não 

sei se na melhor ou na pior escola, ela é apagar incêndio. A gente tem 

sempre uma temática que sobrepõe e acaba virando prioridade e a gente 

acaba subutilizando as teorias. As avaliações. Eu confesso que eu estou 

por ver essa realidade do professor ter uma teoria do conhecimento 

[...]”. 

Fernandes et al. (2017, p. 6) demonstram em seus estudos que os bacharéis não 

estão habilitados para a docência e “a construção da identidade docente se faz no 

momento da escolha da profissão, na qual nem sempre coincide com a entrada na 

graduação”. Em outro trecho dos seus estudos, os autores apresentam um entendimento 

que se alinha com a fala da entrevistada E1: 

“A dimensão pessoal está fortemente relacionada à atividade docente 

por bacharéis, o encontro em sala de aula representa uma oportunidade 

de vencer velhos paradigmas constituídos em sua graduação, e projetar-

se no “ser professor” para exercer uma prática docente, que gostaria de 

ter vivenciado na sua formação inicial” (FERNANDES et al., 2017, p. 

6).  

A entrevistada E3, por sua vez, concentra a prática docente às mediações. No 

contexto do EAD, a mediação é a “pedra de toque” de toda a estruturação deste modelo 

de ensino. Sem a presença do tutor como mediador, não há construções de aprendizagem. 

Dentro do exposto, Libâneo (2013) caracteriza o sentido da aprendizagem às mediações 

cognitivas e interacionais que se supõem como a relação docente. 

E3: “Olha é a atividade do professor é o que ele exerce e eu vejo muito 

a prática docente como um mediador, não é mesmo? uma ponte 

facilitadora entre o aluno e o estudo em si”. 

Na perspectiva de Leal (2005), o tutor deve ultrapassar a visão técnica, da 

especialidade. Ele é o condutor do aprendizado na busca por conteúdos, na seleção de 

estratégias de aprendizagem, na criação do percurso acadêmico do aluno, “problematiza 

o conhecimento, que estabelece o diálogo com o aluno, que media problemas de 
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aprendizagem, sugere, instiga, acolhe” (LEAL, 2005, p. 2). 

Tardif e Lessard (2014, p. 33) apresentam a docência como um trabalho interativo 

cotidiano pautado nas relações entre pessoas. Segundo os autores, o trabalho sobre o 

humano “evoca atividades como instruir, supervisionar, cuidar….” e que se desdobram 

em “afetividade, empatia, compreensão” e que se constituem como um trabalho 

interativo. 

Neste ponto, dá-se destaque para o fundamento do exercício da docência em si, a 

modalidade de ensino é apenas um meio para se atingir os objetivos. 

Masetto (2002, p. 87) concebe a prática docente como um encontro de pessoas 

(professores e alunos) que juntos buscam o desenvolvimento do processo de 

aprendizagem. Esta relação deixa de ser vertical e se pauta pela interação. Segundo o 

autor, “o professor assume o papel de mediador uma vez que os aprendizes são 

valorizados como sujeitos do processo e suas ações são participativas”.  

Na mesma linha de pensamento, Masetto, Bolzan e Isaia (2010, p. 16) refletem a 

construção da aprendizagem da docência:  

“A construção da aprendizagem de ser professor, portanto, é 

colaborativa, faz-se na prática de sala de aula e no exercício de atuação 

cotidiana da universidade. É uma conquista social, compartilhada, que 

envolve trocas e representações” (BOLZAN; ISAIA, 2010, p. 16). 

Estas prerrogativas apresentadas acima são evidenciadas nas falas dos 

entrevistados E4, E5 e E6: 

E4: “Então, a prática docente confirmando o que a gente já vem 

conversando aqui é uma prática mais ativa, uma prática que... para 

justamente dar mais autoconfiança ao aluno nas suas pesquisas, no 

seu... na ampliação do conhecimento, no conteúdo da disciplina. 

Sensibilidade para compreender em que momento que o aluno precisa 

da nossa... de uma outra forma de atuação para ele evoluir no 

aprendizado, isso é sensibilidade nossa, do docente”; 

E5: “Bom, prática docente eu entendo que são diversas formas, 

maneiras, ferramentas, de ter, leva pra dentro de sala de aula ou não e 

facilitam o entendimento do aluno de certo assunto que você quer passar 

pra ele”; 

E6: “Principalmente hoje eu vejo que o professor não é mais apenas 

aquele que deve jogar ou passar a informação para o aluno, ele também 

precisa ser aquele que vai direcionar o aluno para aquilo que ele possa 

ter interesse. Por exemplo, você dá uma cadeira de teoria para um aluno, 

mas aquele aluno tem interesse em se desenvolver mais. Eu acho que o 



72 

 

 

 

professor também pode ser uma ferramenta, um catalisador desse 

processo de aprendizagem”. 

No momento seguinte, perguntou-se quais características são consideradas 

imprescindíveis para o exercício profissional da docência. 

A entrevistada E1 considera que a formação mínima em docência é fundamental 

para o seu exercício. De forma diversa, o entrevistado E2 considera que o profissional 

que exerça a docência deve ter o perfil pessoal, ou seja, subentende-se que o mesmo deva 

exercer a profissão docente por afinidade e como ele mesmo diz “que se sinta motivado 

a estar no exercício docente”. 

A “formação mínima”, de acordo com a entrevistada E1, se condiciona na busca 

por capacitação para o exercício da docência como profissão. D’Angelo (2006, p. 2) 

apresenta que o docente deva ter “uma visualização do todo para que se aprofunde em 

sua especialização (docente) e tenha condições também para administrar a complexidade 

da formação do Administrador. Em outro momento relata: “Educar é um processo que 

exige sempre novos planos e para isso o educador precisa acompanhar o âmbito evolutivo 

educacional e realizar o projeto para considerar as necessidades futuras” (D’ANGELO, 

2006, p. 3). 

A entrevistada E3 também atrela as características da docência à mediação: 

E3: “Ah, eu acho que são muitas… Eu acho que é muito importante o 

questionamento. Você tá sempre incentivando o aluno a questionar, a 

perguntar, a buscar, a incentivar, você é um incentivador, motivador, 

um facilitador então é muito importante essa parte também 

motivacional”. 

Ferreira e Vieira (2013) concebem que, pela da mediação, os alunos se sentem 

seguros e, no processo do ensino-aprendizagem, o “professor mediador” pode intervir e 

ajudá-los a superar dificuldades. 

Compreende-se também este “questionamento” como parte de uma postura 

reflexiva. Libâneo (2014, p. 13) concebe o ensino como prática reflexiva na qual 

desenvolva uma “intencionalidade e reflexão sobre seu trabalho”. 

A entrevistada E4 inclui na sua perspectiva sobre a docência o elo “do sentimento” 

na conjugação das caraterísticas imprescindíveis para o seu exercício, como se extrai da 

transcrição abaixo: 

E4: “Empatia. Carisma. É muito importante, o afeto. O aprendizado, ele 
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vem pelo acolhimento. Muitos alunos não... eles são... alguns alunos, 

eles são muito autossuficientes. [...] E aí a gente precisa também 

entender que ele está bem, então ele continua… [...] Ele caminha. Mas 

é importante se fazer presente. “Ó, eu estou aqui, qualquer coisa, eu 

estou aqui”. E outros, é preciso estabelecer um vínculo mais próximo. 

Então, tem essa relação de... esse vínculo que é importante e que isso 

só se forma com empatia”. 

Neste ponto, dá-se destaque para a mediação pautada nas interações sociais. 

Reitera-se que o EAD é apenas uma modalidade de ensino apoiada pela tecnologia. A 

atividade docente não deve ser apenas apoiada no domínio da tecnologia e dos recursos 

disponíveis, mas conduzida pela troca, pelas interações recíprocas. Umas das 

características do EAD é a autonomia e o autodidatismo (BELLONI, 2002), contudo, o 

lado humano não pode ser relegado ao segundo plano.  

Canopf, Camargo e Bulgacov (2013) abordam a mediação pautada pela emoção e 

relatam que  

“pode-se considerar a prática docente uma atividade implicada, uma 

vez que o vínculo afetivo é necessário para uma boa aprendizagem, mas 

também uma boa aprendizagem pode propiciar um vínculo afetivo 

positivo (CANOPF; CARAMARGO; BULGACOV, 2013, p. 7). 

Os estudos de Dorigon e Romanowski (2008) apoiados pela prática reflexiva da 

teoria de Donald Schön revelam que uma das características da docência é o ato de lidar 

com os problemas da prática diária. Esta reflexão se associa à possibilidade da incerteza 

e da descoberta de novos caminhos. Segue a fala do entrevistado E5: 

E5: “Você não pode tratar todos os alunos, nem todas as turmas de 

forma igual, então acho que você tem que entender cada qual a 

dificuldade de cada turma e você tentar achar uma maneira possível de 

passar da melhor maneira possível o conteúdo que você quer passar pra 

turma, então acho que essa coisa de imprescindível é o entendimento, 

você tem que conhecer as pessoas que você está ministrando aula, no 

caso’. 

Por sua vez, o entrevistado E6 condiciona as características ao exercer a profissão 

docente com afinco e buscar atualização e possuir afinidade com a profissão: 

E6: “Em primeiro lugar eu considero que ter o prazer em ser professor, 

é querer enxergar no outro uma pessoa que quer aprender e tentar de 

alguma maneira abrir a mente da pessoa para o conhecimento. Eu 

acredito que você também tem que ter uma boa base, não 

necessariamente um doutorado ou coisa assim, mas acho que de alguma 
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forma ter uma boa formação, ser uma pessoa atualizada, ler bastante 

[...]”. 

Tardif (2013, p. 561) demonstra que o profissional da área de ensino deve 

“construir uma base de conhecimento científico” para o ensino procedentes da pesquisa.  

Na fala do entrevistado acima, observa-se uma necessidade de atualização 

constante por meio da formação continuada para, que haja uma prática eficiente. 

Posteriormente, foi pedido aos entrevistados que apresentassem a finalidade do 

ensino das disciplinas que ministram. 

A entrevistada E1 considera suas disciplinas como “a abertura para a área exata 

da Administração”. Na mesma medida, o E5 considera “a base dessas duas disciplinas, 

elas têm objetivos de mostrar o conceito de certas ideias de uma organização básica  

pra contextualizar mesmo os alunos”.  

A E3, por sua vez, compreende que o objetivo central da sua disciplina é promover 

o amadurecimento do aluno ao longo do semestre. A entrevistada E4, entende que o 

objetivo é fazer com que o aluno “aprenda as ferramentas e saiba utilizá-las 

adequadamente no desenvolvimento do negócio”, o que considera fundamental. 

Por fim o entrevistado E6 percebe que as suas disciplinas promovem “uma noção 

de como a empresa funciona, sobre a parte de processos, a parte de fluxograma, a parte 

de enxergar a empresa como um organismo”. 

Os entrevistados percebem a importância das suas disciplinas tendo como o foco 

a complexidade da organização. Deste modo, os estudos de Araújo et al. 2013) se alinham 

às falas dos entrevistados, como destacado no trecho abaixo: 

“A dinâmica da formação profissional envolve não apenas aspectos 

cognitivos, mas também a capacidade de lidar com situações 

complexas, o que demanda a necessidade de entender o comportamento 

humano e a estruturação dos sistemas sociais” (ARAÚJO et al. (2013, 

p. 149). 

O caminhar das análises a partir desta etapa se presta a apresentar como são 

conjugados os comportamentos, habilidades e atitudes dos docentes mediantes à prática 

docente, na utilização dos recursos tecnológicos (TIC), assim com a relação dos discentes 

com o uso da tecnologia no contexto do aprendizado. 

Libâneo (2014, p. 56) demonstra em seu estudo que as TIC devem ser 

observadas/utilizadas além da perspectiva da sua funcionalidade técnica, mas sim “por 

meio das mediações relacionais e cognitivas no processo de aprendizagem”.  
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Contudo, nos relatos dos entrevistados, há indícios de uma falta de autonomia para 

a construção das estratégias educacionais nas disciplinas apoiadas pelas tutorias. Reitera-

se, neste ponto, que a estruturação do modelo pedagógico é de competência da 

Universidade e que se desdobra em diversas outras atribuições, dentre elas, a de tutoria. 

A seguir são transcritas duas prerrogativas dos tutores do CEDERJ: 

• Trabalhar o material didático com o aluno, individualmente ou em grupo, visando 

orientá-lo para a construção de uma metodologia própria e autônoma de estudo; e, 

• Orientar o aluno, por meio da prática, para a metodologia da educação a distância, 

enfatizando a necessidade de se adquirir autonomia de aprendizagem. 

O tópico seguinte abordará a discussão das análises e haverá um melhor 

aprofundamento sobre as questões suscitadas nesta parte da análise. 

Os entrevistados E1, E4 e E5 não utilizavam nenhuma tecnologia à época da 

entrevista, porém, a consideram como complementadora e a E1 acrescenta: “Não é 

possível subestimar nenhuma delas”.  

O entrevistado E2, considera que a modelagem dos recursos da sua disciplina não 

proporciona uma utilização efetiva: “E2: Mas na modelagem que está hoje não é 

necessário”. Na mesma medida, também não utiliza nenhum recurso, mas se comunica 

com seus alunos em momentos pontuais, como é declarado na sua fala: 

E2: “Não. Nenhum recurso. Só mesmo a plataforma com a transição de 

arquivos, que são os PDF, as aulas. A interação, no meu caso das AD 

(Avaliação a Distância), da correção de AD (espaço na plataforma tipo 

um bloco de notas que permite uma comunicação assíncrona com os 

alunos)”. 

Contudo, em momento anterior, o mesmo apresenta outras tecnologias que não 

estão no rol das disponibilizadas na plataforma: 

E2: “Isso aí os meios de comunicação estão cada vez mais evoluindo. 

Está aí o WhatsApp que eu acho que é uma grande ferramenta. As 

outras ferramentas sociais aí, as redes sociais, mas eu acho que ainda 

falta essa questão da conversa mesmo. Falta um pouco disso, da 

conversação, da exposição de ideias. Porque é uma parte latente do ser 

humano. Isso não tem como. A pessoa quando ela fala, ela se exprime 

e ela acaba…”. 

Ao apresentar o conceito-análise “conversa”, o entrevistado traz uma crítica ao 

modelo de ensino a distância pautado apenas pela comunicação escrita, seja por meio de 

mensagens via chat, fórum, e-mail etc. As pessoas utilizam a comunicação verbal na 
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maior parte das suas vidas e, crê-se que há uma lacuna na construção de ferramentas 

voltadas para o ambiente de aprendizado que explorasse melhor a oralidade dos 

comunicantes. 

Nogueira (2007) compreende que abordar competências no contexto do ensino  

“também se presta à reflexão sobre a construção de estratégias de ensino 

inovadoras que possam ser empregadas em qualquer dos múltiplos 

cenários pedagógicos: no campo da educação à distância, da educação 

presencial ou mesmo da educação corporativa” (NOGUEIRA, 2007, p. 

2).  

Ao confrontar as falas dos entrevistados E1 e E2 com a reflexão sobre 

competência apresentada no estudo acima, percebe-se que, apesar de os mesmos não 

utilizarem as TIC, apresentam o conhecimento sobre as suas potencialidades no contexto 

educacional.  

A entrevistada E3 desenvolve seu argumento sobre o uso das TIC de forma mais 

abrangente: 

E3: “Eu acho que é de facilitar em si o aprendizado. É a ferramenta 

principal da EAD e aí vai facilitar, vai trazer... E é um aprendizado... É 

uma forma de aprendizado diferente porque se a gente só se oferece um 

livro, o PDF…. É interessante você oferecer várias formas daquele 

conteúdo entendeu? Através de fóruns, de chats pra ficar ao dinâmico 

pro aluno que atrai atenção dele e não fique monótono…”. 

Os argumentos da entrevistada E3 se alinham aos estudos de Nogueira e Bastos 

(2012) quando apresentam a importância da utilização de metodologias que motivem o 

aprendizado por meio de diversos recursos pedagógicos. 

Por fim, o entrevistado E6 utiliza os mesmos recursos que o entrevistado E2. 

No momento seguinte, foi trazido para a discussão o recurso ‘fórum” da 

plataforma, e como se dá o aprendizado por meio desta ferramenta.  

O recurso “fórum” disponibilizado pela plataforma permite que o professor lance 

um assunto e estimule a participação dos alunos na construção daquele tema apoiado na 

teoria anteriormente apresentada. Um dos objetivos desta ferramenta é a construção 

coletiva, a discussão de ideias e a promoção do saber. Cabe ressaltar que este recurso, 

quando utilizado, condiciona os alunos à participação. 

O entrevistado E2 não considera o fórum como uma ferramenta que contribui para 

o aprendizado: 
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E2: “Da nossa realidade, porque eu não vejo os alunos tão 

qualitativamente participativos. Então muitas vezes eles botam aquela 

“respostinha” rápida lá no fórum só pra dizer que participaram, 

ganharam…. [...] Só pra cumprir a tarefa e não enriquece propriamente 

o fórum, nem a abordagem do conteúdo. Então fica uma coisa muito 

fria. E a própria participação deles. Às vezes você vê umas 

participações, o cara é aquele tipo ctrl c, ctrl v. (mecânico nas 

respostas)”. 

A entrevistada E3, apresenta elementos essenciais que devem ser extraídos deste 

recurso: 

E3: “Ah, através de debate e…. [...] Eles vão debatendo sobre o assunto, 

colocando um ponto de vista…. [...] Lança-se um tópico e aí os alunos 

começam a debater e tem sempre um mediador também ponderando, 

lendo o que tá todo mundo colocando e fazendo perguntas também para 

estimular. Então acho que o aluno ele aprende quando ele expõe o ponto 

de vista, quando ele lê o ponto de vista dos colegas, dele e ele aprende 

também quando tutor faz as perguntas específicas porque isso leva o 

aluno a pensar, a questionar e a buscar”.  

Moran, Masetto, Behrens (2000) demonstram em seu estudo que um dos desafios 

para o educador é tornar a informação mais significativa para os alunos. Por meio de um 

tema levantado no fórum, como se abstrai da fala da entrevistada E3, há a possibilidade 

de compreender melhor aquilo que está sendo discutido de forma mais abrangente. Abre-

se espaço para reconhecer o outro na construção do aprendizado e, segundo os referidos 

autores, “Aprendemos melhor, quando vivenciamos, experimentamos, sentimos, 

descobrindo novos significados, antes despercebidos” (MORAN; MASETTO; 

BEHRENS, 2000, p. 23). 

Este entendimento também é dividido por Perrenoud (2000, p. 15), quando 

enuncia que a competência é a “capacidade de mobilizar diversos recursos cognitivos 

para enfrentar um tipo de situação”. 

A entrevistada E4, por sua vez, considera positivo o uso do fórum. Os alunos se 

socializam por meio dele, há uma interação, mas faz algumas ponderações contundentes 

sobre este recurso: 

E4: “Uso. Fórum, eu uso. O fórum também é bem interessante. É onde 

existe maior, digamos assim, sociabilidade dos alunos. Começam a 

interagir, e essa interação aluno, aluno, é tão importante quanto aluno, 

professor. [...] A proposição do fórum é construção, então as entregas 

fazem com que os alunos troquem entre si, tirem dúvidas etc., para 

postar no fórum. Então isso é bem positivo”;  
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E4: “Agora, em outros não, nos outros são... assim, se limitam a 

responder perguntas”. o aluno é inteligente. Ele vai ver, perceber qual 

é a entrega. [E se pensa assim]. A entrega é essa, eu vou lá e cumpro. 

Então, quando o fórum, ele é formatado de uma maneira que o aluno 

possa fazer isso, uma entrega pontual, ele vai fazer isso. E aí se perde 

um pouco na dinâmica da interação entre colegas. Agora, quando o 

fórum, ele é um pouco mais complexo, ele tem um pouco mais... ele é 

um pouco mais dinâmico, ele vai em momentos, ele vai crescendo em 

uma “crescente” ao longo do semestre, aí isso traz mais dinâmica. Mas, 

de uma maneira geral... por exemplo, a gente tem até Facebook. Tem 

uma disciplina que a gente tem Facebook. E a gente... apesar de 

lançarmos lá notícias, coisas bem atuais de empresas, traz cenários 

externos e tudo para o conteúdo da disciplina de gestão financeira, as 

respostas são meio que pontuais. Não há uma interação como a gente 

vê no Facebook normalmente. Então, eles... os alunos se limitam 

mesmo. A fazer as entregas”. 

E, 

E4: “[...] a maioria dos alunos ainda não se percebem, não percebem a 

necessidade de construção coletiva. Eles querem cumprir. Eles querem 

cumprir para uma nova etapa. E, assim, o foco é na entrega, não na 

discussão. Não quer se aprofundar. A discussão, ela é colocada, mas 

bem resumida para que seja concluído por uma questão de entrega 

mesmo da disciplina”. 

Observa-se na fala da entrevistada E4 a complexidade de se ultrapassar a “entrega 

do trabalho” por parte dos discentes e conseguir transformar o tema em algo maior e que 

agregue conhecimento. Estas habilidades são destacadas por Mizukami (1996, apud 

SLOWSKI, 2007, p. 92) que considera que: 

“A base de conhecimento para o ensino consiste de um corpo de 

compreensões, conhecimentos, habilidades e disposições que são 

necessários para que o professor possa propiciar processos de ensinar e 

de aprender, em diferentes áreas de conhecimento, níveis, contextos e 

modalidades de ensino (MIZUKAMI, 1996 apud SLOWSKI, 2007, p. 

92). 

O entrevistado E5, percebe o fórum como uma ferramenta subutilizada: 

E5: “Pois é, o fórum é uma coisa complicada de entender, eu acho ele 

interessante, mas, a partir do momento que exista um feedback 

gerenciado no fórum, porque a gente vê muito fórum que o aluno 

participa e ou quem tá gerenciando esse fórum só entra no final pra dar 

ok, ah tá tudo bem, o aluno acaba ficando um pouco iludido com essa 

situação, eu acho que se fosse alguma coisa mais, um feedback mais 

rápido, eu acho que o aluno talvez tivesse um aproveitamento melhor 

no aprendizado dele com acompanhamento ao fórum”. 
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E, pelo aspecto positivo, pondera: 

E5: “Claro, claro, a troca de ideais, mesmo que não seja fundamentada, 

ela provê que o aluno, é muito aprendizado, e principalmente pela troca 

de ideias, pela troca de experiências, acredito sim que tem muito 

aprendizado dessa maneira”. 

Por sua vez, o entrevistado E6 considera que o recurso do fórum é um espaço 

para construções coletivas de aprendizado: 

E6: “A minha experiência poderia ser através de exercícios, onde nesse 

fórum o tutor vai servir tirando dúvidas ou colocando mais questões 

para as pessoas irem discutindo, acrescentando comentários, e o tutor 

vai estimulando. Tudo depende da questão. Ou então, por exemplo, um 

exercício mais teórico colocando várias questões e as pessoas vão 

colocando como fizeram, o tutor individualmente pode corrigir”. 

Kemshal-Bell (2001) estabelece que a competência de mediação e otimização 

dos recursos tecnológicos ultrapassa a habilidade técnica do uso do recurso fórum.  

Apesar de uma certa limitação deste recurso, todos concebem a necessidade de 

envolvimento do aluno no processo de aprendizagem, que o espaço é orientado para a 

discussão e debate nas relações tutor – aluno e aluno (s) e alunos – alunos, além das 

atividades motivacionais que surgem na evolução do conteúdo ministrado. 

O modelo de ensino a distância possui diversas vertentes sobre a forma como se 

dá o aprendizado, dentre elas, destaca-se a autonomia do estudo que é alcançada (pelo 

aluno) no caminhar da sua formação. Como este modelo de ensino preza pela centralidade 

do aprendizado no aluno, é perceptível uma transformação no seu aprendizado. 

A entrevistada E1 relata o testemunho de uma aluna em uma aula inaugural: 

E1: “O primeiro (período) e o último (período) são cruciais. Eu ouvi da 

aula inaugural (aula que abre o início de cada semestre) de uma aluna 

que se você passou do terceiro período, você concluiu 70%. Porque 

você já aprendeu, amadureceu, o resto é consequência. Eu adoro falar 

isso para os meus colegas, porque mudou a minha vida. É maturidade. 

O primeiro foi doído. O segundo eu já vou com mais confiança. O 

terceiro eu estou motivada. Eu poderia ter abandonado antes. No 

terceiro você já levou a cara a tapa, tem consciência de que você quer 

alguma coisa...”. 

Masetto (2002, p. 45), em seu estudo, apresenta uma das competências 

pedagógicas destacadas UNESCO (Organização das Nações Unidas para a Educação, a 

Ciência e a Cultura): “novo paradigma de educação superior que tenha seu interesse 
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centrado no estudante”. No EAD a mediação centrada no aluno é peça fundamental, 

principalmente nos períodos iniciais quando o aluno ainda se adapta ao modelo de ensino.  

Na mesma medida, Libâneo (2014) traça algumas competências à docência como 

a capacidade do docente em propor situações em que o aluno possa estruturar suas ideias, 

que também “possa analisar seus próprios processos de pensamento (acertos/erros). Esta 

característica é necessária no seu processo de formação, conclui Libâneo. 

Esta “parceria” relatada pela entrevistada E1 se dá pela mediação da tutoria que 

deve envolvê-lo nas discussões e nas atividades relacionadas ao curso, a ponto de que ele 

próprio construa as condições gerenciais de sua formação (MARCHI et. al., 2011) 

Diversamente da entrevistada E1, o entrevistado E2 percebe que o alunado está 

voltado apenas para o cumprimento da tarefa e como ele mesmo relata: “O aluno ele quer 

resultado rápido, prático e que recompense”, e, “E se livrar dela. E se livrar dela o mais 

rápido possível para ele ir fazer as outras coisas que interessam para ele”. Há indícios em 

sua fala que não há o envolvimento dos alunos, mas também não é percebido o 

movimento do tutor no alcance dos objetivos propostos. 

Para os entrevistados E3 e E5, o processo de aprendizado e de autonomia é 

gradual. Segundo Gomes, Saragoça e Domingues (2011) é preciso orientar os alunos para 

que se envolvam ativamente no processo de aprendizado.  

E3: “Eu acho que sim porque para grande maioria isso é algo novo para 

eles. [...] Então assim algo que vai olhar com um olhar diferenciado, ele 

vai olhar como inovador então se você já tem esse olhar isso eu acho 

que estimula a curiosidade, a criatividade do aluno, isso facilita muito 

no aprendizado”. 

E, 

E5: “Sim eu acho que quando se usa essas tecnologias disponíveis no 

ambiente, é, existe esse facilitador. Claro que não é, no início existe 

aquela adaptação a essas ferramentas, mas depois existe esse facilitador 

dessas ferramentas no ambiente virtual, eu acredito que essas 

ferramentas sim são facilitadoras pro aprendizado do aluno”. 

Masetto (2002) demonstra que o processo de aprendizagem deve ser pautado pela 

autonomia, pelo ato de ensinar o discente a tomar iniciativas, aperfeiçoar (no aluno) a 

capacidade de pensar e de construir seu próprio conhecimento. 

E4: “A minha sensibilidade é que a educação sempre é transformadora, 

sempre. É um processo. Ela pode ser mais ou menos. Quando ela é 
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melhor resolvida ou melhor adaptada para determinado grupo, o 

resultado é melhor, mas sempre haverá transformação. Acho que o 

aluno no processo de aprendizagem, ele vai se transformar, ele se 

transforma. Ele entra…de um jeito e sai de outro, não tem outro...”. 

Ao se analisar o perfil do alunado que cursa o EAD é identificado que a maioria é 

composta por adultos com idade média de 24 anos (INEP, 2017). A literatura voltada para 

o EAD classifica os alunos em nativos digitais e imigrantes digitais (PRENSKI, 2001; 

COELHO, 2012; COSTA; DUQUEVIZ; PEDROZA, 2015; FRANCO, 2013; TEZANI, 

2017). Estas pessoas possuem características diferentes no aprendizado e devem ser 

abordadas de forma diferenciada  

 Os nativos digitais possuem familiaridade com a tecnologia, seus relacionamentos 

ocorrem no contexto virtual e “são capazes de pesquisar informações e processar o 

recebimento de tudo isso com rapidez, realizam inúmeras atividades ao mesmo tempo” 

(TEZANI, 2017, p. 298). 

 Por sua vez, os imigrantes digitais ingressaram na tecnologia informática antes do 

seu advento (SILVEIRA, 2014). 

E2: “Esse mais velho não significa necessariamente dificuldade na 

utilização da tecnologia. Claro. Tem casos que a pessoa chega aqui não 

sabendo mexer ou tendo medo de mexer no computador. A pessoa mais 

velha obviamente. Mas isso não se tornou uma barreira, pelo menos 

para a Administração para ela poder estar se desenvolvendo dentro dos 

conteúdos aí. E eu acho que é isso”. 

Em outro trecho da entrevista, consegue-se extrair da fala da entrevistada E3 o 

perfil do alunado que busca o EAD, assim como, uma metodologia diferenciada, pois o 

aprendizado não deve estar apenas no material de apoio: 

E3: “Eu acho que é de facilitar em si o aprendizado. É a ferramenta 

principal da EAD e aí vai facilitar, vai trazer... E é um aprendizado... É 

uma forma de aprendizado diferente porque se a gente só se oferece um 

livro, o PDF…. É interessante você oferecer várias formas daquele 

conteúdo entendeu? Através de fóruns, de chats pra ficar ao dinâmico 

pro aluno que atrai atenção dele e não fique monótono…”. 

 Neste ponto, observa-se que as TIC devem ser utilizadas além da perspectiva 

técnica do seu uso e deve haver um avançar para novas demandas deste público. As TIC 

disponibilizadas pelo Moodle se pautam pela a comunicação escrita e, segundo Costa, 

Duqueviz e Pedroza (2015, p. 605), a comunicação proporcionada por essas tecnologias 

digitais é realizada com base na leitura e na escrita. 
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 A análise das entrevistas sobre o perfil dos discentes se alinha aos estudos de 

Perrenoud (2000, p. 26), quando o mesmo relata que o docente deve “trabalhar a partir da 

representação dos alunos”. O desenvolvimento dos comportamentos, habilidades e 

atitudes devem ser constantes diante de um cenário que está em constante mudança, face 

ao público diversificado que ingressa semestralmente.  

E4: “Do... o perfil do anulado... ih, está difícil. E4: Então, é bem 

heterogêneo. A gente... a cada semestre, é um núcleo diferente, porque 

em termos de idade, de fontes, de... até de preparo. Tem alunos hoje que 

a gente... já tem uma pós-graduação em outra área e vê no campo da 

Administração uma necessidade de se instrumentalizar para abrir 

campos no mundo do trabalho de outra forma”. 

 O entrevistado E5 traça um paralelo interessante sobre a mescla destes dois 

públicos que estudam no EAD: 

E5: “Nativos digitais, realmente são essas pessoas que têm idade entre 

dezoito e vinte e cinco anos que têm uma facilidade pra mexer com a 

tecnologia, mas ainda um certo, assim fica receoso de trabalhar com o 

ambiente virtual de aprendizagem, já o imigrante…. [...] imigrante 

digital, na verdade ele não tem tanto conhecimento da tecnologia, mas 

acredito que ele trabalhe melhor com o ambiente digital de 

aprendizagem, e talvez tenha menos dúvidas em navegar num ambiente 

virtual, do que o aluno de dezoito vinte e cinco anos, a gente vê por 

conta dessas os de cinquenta estão mais pra essa coisa de informalidade, 

quando parte pra um ambiente virtual de aprendizagem onde você tem 

que acessar já como aluno universitário, então eu acredito que essa 

diferenciação entre os dois alunos”. 

 No momento, seguinte foi perguntado ao entrevistado se ele conseguia perceber a 

diferenças entre estes dois grupos. 

E5: “É, a relação entre eles é a motivação de estarem cursando uma 

faculdade, uma coisa desse tipo, mas mais do que isso cara eu não... 

(fala truncada do entrevistado) porque o pessoal mais maduro 

geralmente os que chegam aqui pra gente eles já têm, pelo menos 

aqui.... (no Interior Fluminense), aqui eles têm a maioria já tem uma 

outra formação, tem uma outra cabeça, já estão pensando em ampliar a 

área de atuação deles, enquanto os mais novos ainda estão um pouco, 

ficam um pouco perdido ainda nessa decisão que eles querem, então a 

única relação que eu vejo com eles é realmente de estarem querendo 

fazer um curso universitário, mas que talvez ainda alguns ainda ficam 

em dúvida se é realmente ainda aquilo que eles querem”. 

Interessante notar que a entrevistada E3 percebe o contrário do entrevistado E5, 

ao descrever este público: 
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E3: “Sim, sim tem os alunos mais novos eles costumam ter mais 

facilidade até pra navegar pela plataforma enquanto que outros muitos 

geralmente mais velhos eles têm bem mais dificuldades…”. 

Assim como o relato da entrevistada E4, o entrevistado demonstra uma 

diferenciação de públicos e, certamente, o tutor precisa de uma abordagem diferenciada 

para atender a públicos distintos. Interessante notar na sua fala que os nativos digitais 

possuem características digitais que se distanciam dos imigrantes, porém no contexto da 

graduação, há indícios que os imigrantes percebem a tecnologia de forma mais produtiva. 

 O entrevistado E6, por sua vez, concebe que os dois públicos possuem um nível 

bom de formação e a E1 considera que os alunos que ingressam no EAD já estão prontos 

para o mercado e é visto como um quesito de diferenciação se comparados aos da 

modalidade presencial. 

 Diante deste cenário de tecnologias digitais, aliado ao público heterogêneo, foi 

perguntado aos entrevistados quais estratégias utilizam no contexto do ensino-

aprendizado. 

E1: “É prático. Nas tutorias presenciais, eu percebo que sair da teoria e 

citar a prática muda tudo. [...] Você trazer esse exemplo para o seu aluno 

que nunca foi ao mercado de trabalho ou que tem essa experiência. [...] 

Tenho um exemplo excelente. Ele fez todas as tutorias de HPA e EPO 

(Estudo de Processos Organizacionais). E o dono de uma empresa 

razoável, quando ele fez a matrícula, eu falei, você vai dar nome aos 

bois e aprimorar o que você já tem. Quando ele foi terminando o 

semestre, falou “nunca mais serei o mesmo” (memória da fala de aluno 

empresário). E foi até o final. Nunca tive uma ação trabalhista e jamais 

a terei (memória da fala de aluno empresário)”. 

Umas das críticas apresentadas pelos estudiosos do campo das organizações é o 

descasamento da teoria com a prática Aktouf (2005), I. C. Silva, K. A. T. Silva e Freitas 

(2013, p. 6), Araújo et al. (2013, p. 1) e Boaventura, Souza, Gerhard e Brito (2018, p. 10). 

O docente deve transpor este distanciamento da teoria e prática e proporcionar ao 

discente um amadurecimento profissional por meio da sua própria prática 

(Administrador).  

Reitera-se aqui os estudos de Schön (2000) sobre a prática reflexiva. Na mesma 

medida, o docente deve possuir o CHA para a prática docente no EAD, haja vista as 

características dos docentes que buscam este modelo de ensino (analisado anteriormente). 

Fleury e Fleury (2001) descrevem o conceito de competência como: 
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“um como conjunto de conhecimentos, habilidades e atitudes (isto é, 

conjunto de capacidades humanas) que justificam um alto desempenho, 

acreditando-se que os melhores desempenhos estão fundamentados na 

inteligência e personalidade das pessoas (FLEURY; FLEURY, 2001, p. 

185). 

O entrevistado E2 utiliza diversas estratégias aplicadas à docência, para que sua 

disciplina seja conduzida de acordo com os objetivos pedagógicos, como se extrai da sua 

fala:  

E2: “... motivacional: - ah. Vamos lá galera. Coach. Coach. Dentro da 

teoria aí. Ou mentoring, dependendo da área. [...] Já tentei... a videoaula 

eu até comecei um projeto...”. 

Contudo, na sua fala há um descontentamento evidente ao demonstrar que suas 

estratégias não são eficazes, como se extrai a seguir: 

E2: “Não percebi mudança de comportamento, mas eu não cheguei a 

interagir, passar para os alunos. Até por que é assim. Eu acho que a 

videoaula fria, repetitiva... eu fiz uma videoaula e todo semestre eu vou 

repetir a mesma videoaula. Eu acho que ela vai se tornar tão fria. Vai 

melhorar para um ou outro que goste de assistir aula, mas não vai ter 

tanto impacto assim. E pode mudar também de um semestre para outro, 

mas com o passar do tempo ela vai ficando fria. Já tentei fazer isso. Já 

tentei fazer simulados. Então a proposta do simulado era pegar o mesmo 

conjunto de questões e fazer um simulado mesmo como se fosse o dia 

de prova. Até teve uma adesão num primeiro momento, mas assim, o 

resultado, eu também não vi resultado, pelo menos de quem fez. [...] 

Não foi tão significativo assim dentro do conteúdo. Então foram as 

estratégias que eu usei assim basicamente”. 

 Observa-se no recorte acima que a prática diária envolve diversos obstáculos a 

serem superados. Diante das diversas tecnologias disponibilizadas para o contexto do 

EAD aliado ao público discente diverso (gerações distintas, objetivos de formação 

distintos), surgem questões que merecem ser analisadas. 

 Contudo, não se pode negar que a entrevistada E4 lança mão dos recursos e, como 

relatam Fleury e Fleury (2001, p. 186): 

“O trabalho não é mais o conjunto de tarefas associadas descritivamente 

ao cargo, mas se torna o prolongamento direto da competência que o 

indivíduo mobiliza em face de uma situação profissional cada vez mais 

mutável e complexa (FLEURY; FLEURY, 2001, p. 185). 

E4: Pois é. Atualidade, coisas, questões atuais. Uma outra coisa que eu 

vejo também é começar com uma forma, assim, de estudo de caso, de 
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trazer mais para a realidade dele, não uma proposta, assim, tão... mais 

contextualizando mais. Sair daquela pergunta mais de academia e levar 

para uma realidade mais... que tenha uma relação com eles. Isso para o 

público mais jovem. É um viés motivador de atenção. E buscar 

interação, porque eles aprendem melhor entre eles, por incrível que 

pareça, a troca entre eles é muito produtiva. A gente precisa desafiar, 

jogar um ponto A de discussão e deixar a coisa [usual]. Está [usual] lá, 

eles trazem resposta, sabe? [...] Eles vão, eles pesquisam, eles entram. 

E aí quando vem até a gente, “é assim, ... assim, assim”. Aí que vem a 

nossa moderação. “Mas de onde você tirou isso?” Eles conversam… 

Entre eles. A coisa flui. É bem horizontal. Não tem mais aquela coisa, 

assim, da verticalidade. Professor, aluno, aluno, professor. A coisa é 

muito no campo da horizontalidade. 

 Neste ponto, cabe o destaque aos estudos de Donald Schön (2000) sobre prática 

reflexiva na qual o aluno é colocado no foco central do aprendizado. No relato da 

entrevistada, evidencia-se a “reflexão-na-ação” onde o aluno se depara com as situações 

reais e promove insights e crescimento enquanto acadêmico e cidadão. Há a construção 

coletiva do conhecimento por meio da horizontalidade abordada pela E4. 

 Na mesma medida, o entrevistado E5 inverte o fluxo de aula (aluno para 

professor) ao estimular o questionamento: 

E5: “Rapaz, eu vou falar mais por HPA que é uma disciplina que a gente 

acaba tendo um pouco mais de alunos do que EPO, é a disciplina de 

primeiro período, é, eu sempre peço que eles falem sobre determinado 

assunto, dentro do contexto da aula, alguém quer falar alguma coisa 

sobre a aula de hoje, e aí geralmente é raro a gente não ter algum aluno 

que não fale sobre determinado assunto, então eu acho isso interessante 

porque acaba que o aluno ele fala sobre aquilo que ele gostaria de falar, 

não é mesmo? mas como se fosse puxando a dúvida dele”. 

O entrevistado E5, por sua vez, traz para o debate a pouca interação entre o 

professor titular da disciplina (aquele que define conteúdos e metodologias) e o tutor da 

disciplina que está em contato direto com o aluno. Esta “carência” na comunicação 

subentende-se que interfere nas suas estratégias de ensino. 

No último quesito deste bloco de análise, foi pedido aos mesmos que propusessem 

medidas para otimização das TIC.  

A entrevistada E1 sugere a utilização do recurso de videoconferência para a 

discussão de temas mais atrativos e também utilização do fórum “vivo”, não o fórum 

mecânico. Subentende-se que este fórum mecânico como parte de uma disciplina 

qualquer onde o aluno deve ler sobre um tema proposto. É lançado o destaque pelo tutor 

e é pedido aos alunos daquele fórum que postem suas impressões sobre o que leram e 
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ainda que façam réplicas ou tréplicas sobre os comentários dos outros alunos, ou, como 

ela mesmo relata, “fórum mecânico” para cumprir a tarefa.  

O entrevistado E2 utilizou este espaço para sugerir a criação de laboratório, que 

se destina à “aplicação e resolução de exercícios”.  

A entrevistada E3 sugere uma alternativa para as TIC: a utilização de 

smartphones: 

E3: “É eu acho que poderia... Alguns, por exemplo, muita gente tem 

smartphone e eu não sei a plataforma eu acho que para o celular ela não 

é tão... Acho que ele poderia melhorar sim um pouco mais, talvez criar 

um aplicativo, uma coisa que facilitasse mais a navegação do aluno”. 

 A entrevistada E4 também reafirma a melhor utilização das videoconferências: 

E4: “Olha, medidas seriam videoconferência, acho que a 

videoconferência tem aquele bate-papo do lado, é uma maneira de eles 

estarem presentes ali. É, utilizando o recurso da plataforma. E, por 

exemplo, se você traz uma videoconferência e quem não participa, por 

exemplo, teria que entregar uma resenha, teria que entregar um paper, 

um resumo daquela videoconferência, isso já incentiva a participação 

na videoconferência, porque aquilo, eu volto a insistir, o aluno, ele é 

muito focado nas entregas. Então... a gente [dá] o ponto, ele busca a 

pontuação, ele busca confirmar aquela disciplina no seu currículo. 

Então, de que forma ele vai confirmar isso? Ele vai procurar fazer 

aquelas entregas ali, para ser bem-sucedido. Então se tem esse viés, 

porque aí também tem aquela coisa, quem não pôde por uma questão 

qualquer estar presente na videoconferência, ele também tem 

alternativa de estar lá, videoconferência vai estar gravada na 

plataforma, ele vai ouvir, vai participar e como ouvinte, porque já 

aconteceu, e fazer um resumo. Isso também é um elemento de 

construção do conhecimento. Então, eu vejo que é uma forma de estar... 

de interagir, de conhecer uns aos outros, se conhecem ali, porque além 

daquele momento, tem o bate-papo lateral ali, e é um fator bem... eu 

acho que dá mais consistência, porque alguns contextos, por exemplo, 

que não são bem resolvidos ou bem entendidos ali naquele momento, o 

aluno vai ter que buscar também fora. Ele vai fazer a pesquisa, tal. E 

fica uma coisa mais dinâmica”.  

 Não se pode negar que a tecnologia faz parte do cotidiano das pessoas e vive-se 

cada vez mais conectado (LÉVI, 2009), pois existem diversas TIC assíncronas, ou como 

se evidencia nas falas dos entrevistados, TIC “frias”, sem trocas e que servem apenas para 

“entregas” de tarefas. Almeida (2009, p. 187) demonstra que: 

“A educação mediatizada por tecnologias coloca os profissionais que 

se dedicam a preparar as novas gerações diante de um dilema, que à 

primeira vista parece tratar de dois aspectos distintos, mas em um olhar 
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mais acurado se evidenciam imbricados e provocam o repensar sobre a 

educação, o currículo, os papéis do professor e do aluno” (ALMEIDA, 

2009, p. 187). 

Este bloco é encerrado com questões não respondidas, mas que foram elencadas 

pelos entrevistados e que fazem parte da prática docente. Estas questões se alinham ao 

pensar de Almeida (2009): é preciso que seja repensado o papel da IES e da sua relação 

com a sociedade, o papel dos alunos na construção do seu caminhar enquanto futuros 

profissionais, e a relação entre professor e aluno. 
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4.3.4. Discussão dos Resultados 

No conjunto de questões estruturadas neste trabalho aliado à teoria que versa sobre 

formação e prática docente, buscou-se evidenciar como se dá a relação entre a formação 

e a prática do Administrador, no exercício da docência em EAD.  

Foram entrevistados tutores atuantes no ensino de graduação a distância com o 

propósito de compreender melhor as suas práticas diárias e a forma como conjugam seus 

saberes com os desafios da profissão docente. 

Com a apresentação do bloco que aborda o tema Formação, viu-se que em alguns 

aspectos, o traçar da formação continuada do bacharel em Administração tem o viés 

acentuado para o mercado de trabalho em organizações. Todos os entrevistados buscaram 

qualificações nas suas áreas de atuação e alguns ainda percorriam qualificações paralelas 

à época da realização da entrevista. Observa-se que, apesar de realizarem dupla carreira 

(mercado e docência), alguns conduziram sua formação apenas para o mercado de 

trabalho corporativo, o que se coaduna com os estudos de Oliveira e Silva (2012), Araújo 

et al. (2015) e de Carneiro et al. (2018). 

Fernandes et al. (2017) demonstram que o bacharel possui dificuldade em realizar 

a prática docente baseando-se apenas na sua formação inicial, o que ficou demonstrado 

nas falas de todos os docentes entrevistados. Em outra esfera, notou-se que alguns deles, 

diante das prerrogativas do exercício da docência, buscaram formação complementar 

direcionadas a equilibrar essa lacuna da formação inicial.  

Contudo, ressalta-se que estas formações complementares se distanciam do 

percurso de formação orientado pela LDB que enuncia que a preparação para a docência 

no ensino superior se dará por meio dos cursos de mestrado e doutorado. 

Ao se observar o percurso de formação dos entrevistados, constatou-se que apenas 

dois cursaram mestrado, sendo um profissional para atender demandas do trabalho 

corporativo e outro acadêmico, mas este último não se expôs às teorias pedagógicas, o 

que se alinha aos estudos de Pachane e Pereira (2004). Por fim, a busca pela qualificação 

para a docência segue caminhos paralelos, como as formações por meio de cursos (lato 

sensu) abrangidos pela área da educação.  

Neste ponto, cabe destaque às falas de alguns dos entrevistados que corroboraram 

com a teoria ao afirmar que a base para o exercício da docência foi obtida “apenas” pela 

repetição das práticas vivenciadas enquanto discentes na graduação, o que se distancia 

das teorias pedagógicas e se torna um desafio a ser transposto (JUNGES; BEHRENS, 
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2015). Nota-se que a formação (continuada) pedagógica deve ser pré-requisito para o 

ingresso na docência. 

No bloco seguinte, foi apresentada a experiência profissional e a sua relação com 

a docência, também foi relatado o ingresso dos mesmos na profissão docente em EAD, a 

relação da docência neste “novo” modelo de ensino, além dos aspectos positivos e 

negativos do referido modelo. 

Muitos deles descreveram que havia a relação da prática profissional com a gestão 

da organização onde trabalham, o que pode ser observado como algo positivo e que serve 

de arcabouço para a prática docente também evidenciada nas suas falas. Nesta parte da 

análise, cabe uma crítica à teoria apresentada pelos estudos de Aktouf (2005), I. C. Silva, 

K. A. T. Silva e Freitas (2013), Araújo et al. (2013) e Boaventura et al. (2018) na qual 

relatam os estudo em Administração são baseados apenas no “management” americano. 

Em outra esfera, fica evidente que os atuais docentes administradores apresentaram um 

julgamento negativo sobre as suas próprias formações iniciais, na qual não houve um 

casamento entre a teoria e a prática, o que não ocorre nas suas práticas em aula. 

Isto posto, apreende-se que, quando as experiências profissionais são levadas para 

a contextualização da teoria em sala de aula, há um ganho qualitativo no aprendizado e 

na própria prática docente. Este elo (teoria e prática) é considerado primordial para a 

docência em Administração, conforme relatam os entrevistados. Essa demanda surge 

também diante do perfil do aluno que busca o EAD. É composto por um público maduro 

e diversificado. Muitos já possuem formação e estão inseridos no mercado de trabalho. 

Outros buscam o curso para ampliação da formação inicial e para progressão profissional 

das suas carreiras. Estas impressões sobre a relação entre a prática profissional e a 

docência estão assentadas no estudo de Aktouf (2005). 

Em outra esfera, pode-se notar que todos se encaminharam para a docência por 

meio das experiências positivas que tiveram no percurso de suas vidas acadêmicas e 

profissionais. Destaca-se o percurso formativo da entrevistada E1, que já na sua formação 

inicial teve contato com disciplinas pedagógicas (eletivas). 

A docência no EAD traz caraterísticas peculiares, como a mediação pautada pela 

tecnologia, a ressignificação da noção de tempo e espaço, um olhar diferenciado sobre o 

público que busca esta modalidade que é basicamente composta por adultos (INEP, 

2017). Também há uma mudança no papel dos atores (tutor e alunos) que, juntos, 

redefinem a relação ensino-aprendizagem. 

Diante das diversas vantagens que são apresentadas pelos entrevistados, há que se 
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destacar a fala do entrevistado E2, que traz a massificação e homogeneização deste 

modelo. Existem estudos que abordam sobre os desafios do EAD, como Kenski (2010). 

Outros apresentam críticas que permeiam a fala do entrevistado, como Litto e Fomiga 

(2009). Compreende-se que a construção deste modelo de ensino promove a 

fragmentação do processo de pedagógico, como um todo. No processo de concepção do 

próprio modelo de ensino, existem diversos profissionais envolvidos, como: designers 

instrucionais, conteudistas, pedagogos, coordenadores de curso, dentre outros. Há uma 

complexidade de tarefas e fases na construção deste modelo de ensino e que pode ser 

observado como massificação, pois seu produto final deve ser capaz de alcançar, ao 

máximo, diversos públicos que cursam o ensino a distância, como no CEDERJ, que 

possui 32 polos espalhados pelo Estado do Rio de Janeiro. 

Nesta esteira, fica evidenciado que alguns tutores presenciais entrevistados não se 

sentem parte do contexto do ensino, visto que esta formatação apresentada pela crítica do 

E5 e por outros entrevistados limita a autonomia do docente (tutor) na sua prática diária 

diante da fragmentação preconizada por este modelo de ensino. Aqui cabe destaque à tese 

de doutorado de Thaís Philipsen Grützmann, que trata sobre os saberes docentes na 

tutoria, quando relata: “entendo que urge estudos sobre os tutores que abordem aspectos 

deste sujeito que não se encontra devidamente reconhecido, ainda, como um profissional 

da educação” (GRÜTZMANN, 2013, p. 100). 

As características positivas apresentadas sobre este modelo se alinham aos estudos 

de Belloni (2002), Moran (2004, 2012), Moore e Kearsley (2007), Bévort e Belloni 

(2009), Ferreira (2013) e Silva et al., (2015), como a centralidade do ensino e autonomia 

dos estudos tendo como foco o aluno e a redefinição de tempo e espaço. O quesito 

negativo apresentado foi o próprio processo de adaptação desta metodologia por parte do 

alunado. 

O último bloco de análise aborda a prática docente propriamente dita. Apesar de 

a teoria não apontar para uma definição sobre docência, há indícios que parte dos 

entrevistados carecem de um aprofundamento sobre o tema e sobre suas perspectivas 

sobre o exercício da docência como profissão.  

Contrariamente, apesar desta falta de noção da proximidade do significado da 

docência, todos consideram importante a prática reflexiva (SCHÖN, 2000) no exercício 

da docência. Também se pode correlacionar a necessidade à exposição do aluno na 

construção do seu próprio saber, seja a partir das suas próprias visões de mundo, seja por 

meio de uma abordagem prática apor meio da mediação. Observa-se na fala de alguns 
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dos docentes que o público que busca a formação por meio do EAD é bastante 

heterogêneo, o que torna a necessidade de reavaliar a sua prática constantemente, assim 

como fica evidenciado nos estudos de Libâneo (2014). 

Adicionalmente, pensar no EAD é associar a prática docente à mediação 

pedagógica. Todos são conscientes da relação do tutor com o material didático, do seu 

papel como disseminadores da discussão acadêmica, da construção coletiva do saber e de 

serem motivadores para os alunos.  

Pode-se perceber a preocupação com o elo afetivo no contexto do EAD. A 

mediação também deve ser utilizada como trocas afetivas de apoio, da necessidade de 

estar junto ao aluno na superação das eventuais dificuldades que surgem no caminhar da 

formação discente (CANOPF; CARAMARGO; BULGACOV, 2013; FERREIRA; 

VIEIRA, 2013). 

Quando questionados sobre as TIC que utilizam nas práticas, diárias ficou 

evidente que o modelo pedagógico utilizado pelo CEDERJ não concede a liberdade ao 

tutor para decidir e escolher a melhor ferramenta para o apoio da sua prática diária. 

Neste ponto, surgem críticas sobre as próprias ferramentas disponíveis no Moodle 

que se tornaram desatualizadas, ou como o entrevistado E2 relata: “Eu acho que ela 

mereceria um 2.0”. Percebe-se que os recursos de apoio ao aprendizado do Moodle estão 

desatualizados se comparados com as mídias sociais utilizadas pelo próprio público que 

cursa o EAD. Esta crítica se apoia na frieza das ferramentas assíncronas, como o fórum, 

e-mail e bloco de notas para feedback das AD. Todos os entrevistados demandaram a 

necessidade de ultrapassar as barreiras TIC do ambiente virtual e atingir outras mídias 

mais dinâmicas que fazem parte da vida dos alunos. 

Ainda sobre o recurso “fórum” ficou evidenciado que a sua utilização se presta 

apenas a cumprir a tarefa da disciplina. O aluno realiza as suas “entregas” como foi dito 

pelos entrevistados e cumpre o seu papel, apenas. Este recurso deixa de ser um elemento 

de construção e de debate coletivo. Em outra esfera, percebe-se também o vulto de 

mensagens que um debate pode gerar, tornando quase inviável ao tutor a análise e 

feedback individualizado de cada postagem.  

Face às declarações dos entrevistados sobre a relação dos discentes com o 

ambiente e com os cumprimentos das tarefas educacionais, surgem elementos que 

carecem de investigação, como a construção da autonomia dos alunos no processo de 

ensino-aprendizagem. Segundo Martins e Silva (2014, p. 1148), “A educação que se 

preocupa apenas em transmitir conhecimentos perde seu espaço diante de tantas fontes 
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de informações disponíveis”. É trazido pelos autores a concepção da autorregulação no 

processo de aprendizagem (identificação do cenário, das estratégias, busca de apoio, 

dentre outros) e concluem que deve haver o esclarecimento dos objetivos da atividade, 

caso contrário, ela se tornará “apenas uma atividade mecânica sem papel relevante para 

o aluno” (MARTINS; SILVA, 2014, p. 1148). Crê-se que caberia uma reanálise sobre o 

uso desta ferramenta, tanto pelos tutores, quanto pelos alunos. 

As declarações concedidas pelos entrevistados se alinham em parte aos 

Conhecimentos, Habilidades e Atitudes voltadas para a prática docente assim definidas 

por Perrenoud (2000), Masetto (2002) e Libâneo (2013, 2015), pois conseguem mobilizar 

os recursos disponibilizados para a execução das suas tarefas, assim como as atitudes 

evidenciadas nas suas falas no relacionamento (mediação) com os alunos e na progressão 

do aprendizado. Os mesmos se prestam a contextualizar as suas disciplinas e adotam 

estratégias de participação ativa dos discentes.  

Por fim, o último quesito se tornou uma via para discussão de estratégias futuras 

aliadas à prática do ensino propriamente dito, como a criação de laboratórios de práticas 

e a utilização de videoconferência para apresentar debates que se desdobrariam em 

pesquisas e tarefas futuras. 
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5. CONSIDERAÇÕES FINAIS 

Esta pesquisa teve como objetivo analisar a relação entre a formação do professor 

e a prática docente no ensino universitário da área de administração na modalidade a 

distância. Em pesquisas realizadas previamente em repositórios online de produção 

científica, como: ANPAD, ANGRAD, SPELL, SCIELO e CAPES foram encontrados 

menos de 20 publicações que abordassem sobre a relação da formação e prática docente 

bacharel em Administração.  

Com base no referencial teórico levantado, pode-se constatar que a Educação a 

Distância é uma modalidade de ensino em franca expansão no país e que atrai um público 

com especificidades próprias: são pessoas maduras, não possuem disponibilidades para 

cursar o ensino presencial e que buscam versatilidade no estudo e no aprendizado. 

A alta procura pelo curso de Administração no EAD faz surgir a demanda por 

profissionais aptos ao exercício da docência. Contudo, pode-se notar que o bacharel não 

possui qualificação para o exercício da docência, pois sua formação o direciona para o 

mercado de trabalho, conforme se extrai de diversos estudos teóricos. O profissional que 

trabalha com a docência deve possuir fundamentos pedagógicos voltados para o processo 

de ensino-aprendizagem, aliado à sua experiência profissional de mercado.  

Cabe ressaltar que as diretrizes curriculares do curso de Administração direcionam 

o bacharel para o mercado de trabalho corporativo e não para a docência, o que torna a 

prática docente um desafio para estes profissionais. Por sua vez, há um entendimento que 

a formação docente de graduação se dará pelos cursos de mestrado e de doutorado 

conforme entendimento da LDB. 

A prática docente é discutida por meio de diversos estudos, mas ressalta-se que a 

mesma deve estar adequada ao contexto onde esteja inserida. A prática docente no EAD, 

por sua vez, apresenta características peculiares, como a centralidade do aprendizado 

pautado no aluno, autonomia no aprendizado, a construção coletiva do saber e uso das 

TIC disponíveis no AVA. Observa-se, contudo, que uma das características mais 

acentuadas nesta prática é a mediação, que permite uma interação do aluno com o 

conteúdo, com o próprio tutor e com seus pares. Para o exercício desta prática, também 

são requeridas certas competências, habilidades e atitudes elencadas por diversos autores 

e discutidas neste estudo. 

Por outro lado, a docência em Administração carece de profissionais com 

experiência prática de mercado, o que contribui para a discussão sobre os temas e teorias 
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abordados em sala de aula, e traz a realidade do mercado de trabalho para os futuros 

profissionais (discentes).  

Desta forma, com o objetivo de analisar esta relação entre a formação e a prática 

docente bacharel, apoiados pelo referencial teórico, foi adotada uma abordagem 

qualitativa para o desenvolvimento desta pesquisa. Utilizou-se a técnica da Análise de 

Discurso com o fim de enriquecimento da discussão, assim como o apoio em documentos 

de forma a proporcionar mais sustentabilidade para o presente estudo.  

Os instrumentos de pesquisa adotados para a realização deste estudo foram: 

entrevistas semiestruturadas e análise documental. Apesar da utilização do roteiro, foram 

lançadas perguntas complementares de forma a aprofundar nos temas levantados. O 

roteiro de entrevista foi condensado em três blocos: Formação, Experiência profissional 

e Prática docente. A entrevista buscou investigar como se dá esta relação entre formação 

e prática docente, assim como a identificação dos conhecimentos, habilidades e atitudes 

dos docentes que se apresentam nas suas práticas voltadas para o EAD. 

O que se encontrou com a realização das entrevistas foi um grupo de profissionais 

(Administradores) que exercem dupla carreira, e que a maior parte condiciona a sua 

formação continuada para atender as demandas do mercado. Não se nega que o ofício da 

docência realizado pelos mesmos possui profissionalismo e afinco, apesar das 

dificuldades demonstradas na realização das práticas diárias. Contudo, observa-se que há 

necessidade de atualização das suas práticas pedagógicas, haja vista a detecção de lacunas 

na formação pedagógicas destes bacharéis, mesmo daqueles que cursaram 

especializações voltadas para a docência. 

Em outro ponto, ficou evidenciado um certo estranhamento versus preparo na fala 

de alguns entrevistados ao se depararem no contexto de sala de aula. Eles constaram que 

a dinâmica da docência é mais ampla e mais estruturada. Outros entrevistados, contudo, 

relataram que o desenvolvimento pedagógico se construirá apenas pela prática diária e 

pelas experiências que tiveram enquanto alunos da graduação. 

Neste ponto dá-se destaque a dicotomia existente entre a formação e o exercício 

da docência. Os cursos de graduação que formam bacharéis não promovem um 

aprofundamento nas disciplinas voltadas para o exercício da docência, o que torna o ofício 

da docência algo complexo. Em outra esfera, há uma demanda por profissionais no 

mercado que estejam qualificados para o exercício da docência. A maturidade 

profissional adquirida ao longo do tempo não supre o preparo necessário para o 

enfrentamento dos desafios em sala de aula.  
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Além disso, cabe destaque para o próprio processo seletivo do CEDERJ, que não 

condiciona o ingresso do tutor a uma formação (continuada) obrigatória em cadeiras 

pedagógicas. É certo que a condução da formação continuada é particular do indivíduo. 

Contudo, crê-se que o CEDERJ poderia criar mecanismos de avaliação de desempenho 

docente condicionadas à formação pedagógicas e promover a capacitação dos seus tutores 

oriundos do bacharelado por meio de convênio com as próprias universidades que fazem 

parte do consórcio. 

Não se pode negar que é perceptível o domínio das TIC pelos mesmos enquanto 

ferramenta técnica. Contudo, sente-se uma falta do pensar sobre a melhor forma de se 

utilizar estas ferramentas sob o prisma dos objetivos pedagógicos. É evidenciado que as 

ferramentas disponibilizadas através do AVA são subutilizadas e que não atendem às 

demandas educacionais atuais, ou seja, estão em desuso e não despertam o interesse dos 

usuários. Supõe-se que há a necessidade discussão sobre o uso das mesmas enquanto 

ferramenta educacional pelo CEDERJ e seus pares.  

Pode-se notar através da fala dos entrevistados que as TIC utilizadas no contexto 

educacional estão bastante defasadas em relação às novas tecnologias de comunicação de 

vanguarda. O público que busca o EAD demanda por tecnologias mais ágeis e versáteis, 

o que não se percebe no AVA disponibilizado pelo Moodle. 

No que tange à experiência profissional, pode-se notar que o exercício da 

profissão de Administrador promove uma elevação na qualidade das aulas, nas 

exposições, discussões e apresentações das suas vivências para o contexto da sala de aula. 

Identifica-se uma aproximação da realidade profissional para o universo da docência em 

contraposição aos estudos de casos importados assim relatados pelos teóricos. A 

conjugação da teoria com a prática é o elo fundamental para uma construção mais ativa 

do saber e se alinha ao modelo de ensino a distância, que preza pela relação de parceria 

entre tutores e alunos na construção do saber e da troca de experiências. Esta percepção 

também é relatada pelos próprios entrevistados, que não concebem que um docente do 

curso de Administração que não tenha experiência de mercado.  

Outro ponto que se destaca é o perfil do alunado, que busca este modelo de ensino. 

São pessoas maduras, alguns com experiência de mercado e com caminhar de formação 

bastante sólidos. Este público busca uma IES que promova o debate, que seus 

profissionais (docentes) estejam atualizados, que haja uma conjugação da teoria com o 

mundo real, que se discuta as demandas organizacionais e sociais.  

No contexto da prática docente, por sua vez, reflete em parte a lacuna na formação 
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pedagógica dos bacharéis. Neste ponto, também é percebido um descompasso entre o 

exercício da pleno da docência e a prática de tutoria. Não se pode negar que as atribuições 

dos mesmos estão condicionadas ao regimento interno do próprio CEDERJ e ao modelo 

de ensino assim estruturado pelo CEDERJ. Contudo, percebe-se, por meio da fala dos 

entrevistados, um distanciamento da UFRRJ que oferta o curso de Administração com o 

processo de tutoria. Não há uma discussão sobre as práticas pedagógicas, metodologias 

ou ferramentas, pois o próprio modelo do EAD engessa qualquer possibilidade de 

“autonomia” docente.  

O exercício da docência vislumbra um profissional que contribua ativamente para 

o processo de construção do conhecimento, seja por meio da prática reflexiva e, no 

contexto da EAD, por meio dos recursos pedagógicos disponibilizados no AVA. Neste 

cenário, evidencia-se a falta de autonomia do profissional docente que exerce a tutoria na 

modalidade presencial ou a distância. Os tutores são alheios a qualquer mediação 

pedagógica autônoma sem que haja o aval da coordenação de tutoria. 

Também não se pode deixar de citar que o CEDERJ disponibiliza o curso de 

Administração a 14 polos distribuídos no Estado do Rio de Janeiro, e compreende-se que 

esta formatação do ensino a distância tem o fim da manutenção da qualidade no ensino, 

o que é uma característica da própria concepção do EAD, como um todo. 

É necessário, então, um repensar sobre a formação continuada do bacharel 

Administrador que exerce a docência enquanto carreira, repensar um modelo de educação 

a distância mais versátil e que não se limite à plataforma de ensino, revisitar as práticas 

docentes e os recursos tecnológicos educacionais disponibilizados, construir uma nova 

abordagem de atuação do tutor enquanto docente que se percebe em uma profissão 

fragmentada, um alinhamento pedagógico mais próximo entre a UFRRJ e os tutores do 

Consórcio CEDERJ. 

A limitação desta pesquisa se dá pelo fato de a mesma ter sido realizada em apenas 

uma instituição de forma a não poder se verificar se estas mesmas características de 

formação e de práticas docentes surgem em pesquisas em outras IES. Em outra esfera, há 

a necessidade de se avaliar se outros AVA e seus recursos pedagógicos mediados por 

tecnologias atendem às demandas dos atores envolvidos no processo de ensino-

aprendizagem, se as lacunas de formação estão condicionadas apenas aos bacharéis de 

Administração.  

Assim, esta investigação abre espaços para novos debates e discussão sobre a 

formação docente do bacharel e o exercício da docência no contexto da EAD, sobre as 
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práticas pedagógicas que se apoiam apenas nas TIC disponibilizadas pelo AVA, sobre o 

perfil e demandas acadêmicas dos discentes que buscam esta modalidade, sobre o próprio 

processo de autonomia do conhecimento. 

De modo geral, acredita-se que, ao trazer a temática sobre formação e prática 

docente no contexto do EAD, pesquisas futuras poderão ser realizadas para se aprofundar 

sobre a prática docente, sobre do papel do tutor enquanto mediador pedagógico, sobre 

uma formação continuada que ofereça uma perspectiva mais eficaz no contexto do 

ensino-aprendizagem para os profissionais que exercem dupla carreira, assim como 

políticas institucionais que valorizem e priorizem a capacitação dos docentes oriundos do 

bacharelado.  
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