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AGRURAS E LISURAS DA ADAPTAÇÃO AO ENSINO REMOTO EMERGENCIAL 
PELA PERSPECTIVA DE DOCENTES DE UM CURSO DE ADMINISTRAÇÃO  

 
1. INTRODUÇÃO 

Com o surgimento da pandemia do COVID-19 todos os governos e países do mundo 
precisaram tomar importantes decisões a respeito do convívio em sociedade, visando diminuir 
o número de infectados e o risco à saúde da população. A principal alternativa para tentar 
minimizar o número de infectados foi a aplicação do lockdown, impedindo o contato físico 
fora do núcleo familiar. Essa perspectiva atingiu também as instituições de ensino e, das 
escolas de educação primária até às universidades, todas precisaram se adaptar a esse novo 
formato, o que gerou o fechamento das instituições de ensino em um primeiro momento 
(OLIVEIRA; GOMES; BARCELLOS, 2020). A expectativa era de que esse período de 
distanciamento social duraria em torno de 15 dias a 1 mês, porém com o crescente avanço de 
casos da doença, essa situação foi se postergando, impedindo o retorno presencial das mais 
diversas atividades, inclusive do processo de ensino-aprendizagem. 

Nesse contexto, tornou-se necessário o desenvolvimento de possibilidades de ensino 
que permitissem a realização do processo de ensino-aprendizagem ainda que em um formato a 
distância para que os discentes tivessem a possibilidade de finalizar sua formação. A 
discussão em torno de uma nova modalidade de ensino no Brasil aconteceu seguindo as 
diretrizes desenvolvidas no Parecer n. 19/2009 (BRASIL, 2009) que foi criado pelo Conselho 
Nacional de Educação (CNE) em razão do avanço da epidemia de H1N1 que aconteceu no 
ano de 2009 no país. De acordo com Gusso et al. (2020), a partir desse documento iniciou-se 
no país a discussão de como se daria o cumprimento do calendário acadêmico em situações de 
saúde pública. Por esse motivo, o Parecer n. 19/2009 orientou as decisões referentes à 
paralização do processo de ensino-aprendizagem em 2020 e, o mesmo, em conjunto com a 
Lei de Diretrizes e Bases da Educação Nacional (LDB, Lei n. 9.394/1996) (BRASIL, 1996) 
proveu as condições necessárias para autorização da realização de aulas no formato remoto 
para cursos de ensino presenciais no Brasil. 

Portanto, a implementação do ensino remoto emergencial foi autorizada pelo Comitê 
Operativo de Emergência do Ministério da Educação (COE-MEC) (BRASIL, 2020) a partir 
da Portaria n. 934/2020 que permitiu a mudança de aulas no formato presencial para o 
formato remoto em razão da situação de saúde pública. Essa mudança foi realizada em todos 
os níveis da educação, inclusive no ensino superior, atingindo também o processo de ensino-
aprendizagem nas universidades. O ensino remoto emergencial (ERE) foi definido então 
como uma modalidade de ensino na qual as ações educacionais eram realizadas de forma 
remota com o apoio de recursos digitais e tecnológicos (HODGES et al., 2020) e se 
diferenciava do ensino à distância por se tratar de uma modalidade temporária que deixaria de 
ser aplicada quando a situação de saúde pública fosse controlada ou resolvida (JOYE; 
MOREIRA; ROCHA, 2020; IGLESIAS-PRADAS et al., 2021). 

Apesar de uma instrução inicial ter partido do Ministério da Educação (MEC), as 
instituições federais de ensino superior tiveram autonomia para desenvolverem suas 
orientações internas. Nesse sentido, de acordo com o contexto de cada universidade, eles 
decidiram como se organizariam, quais as abordagens estariam disponíveis para que seus 
docentes utilizassem, como seria o calendário letivo durante esse período e quais as formas de 
apoio eles disponibilizariam tanto para seus docentes, como também para seus discentes.  

Buscou-se nesta pesquisa, manter um foco nos desafios enfrentados pelos docentes, 
tendo como objetivo identificar os impactos das mudanças do ensino remoto emergencial na 
prática didático-pedagógica e em aspectos da vida de docentes integrantes do curso de 
administração de uma universidade federal. 



O foco no curso de Administração se deu em razão dessa ser uma área que está presente 
na grande maioria das universidades públicas e privadas (CFA, 2019) e, que possui em sua 
grade curricular muitos conteúdos teóricos, como observa-se na Resolução n. 5º, de 14 de 
outubro de 2021 (BRASIL, 2021) o que poderia facilitar a mudança do formato presencial 
para o formato remoto. Porém, assim como os demais docentes, os da administração também 
tiveram dificuldades em se adaptar a essa nova realidade do processo de ensino-
aprendizagem, apontando dificuldades em utilizar as ferramentas tecnológicas como recursos 
oficiais para o desenvolvimento das aulas (CARVALHO, 2022). 

Escolheu-se duas teorias de aprendizagem distintas, a situada e a transformadora, para 
apoiar essa análise por entender que os docentes também passaram por um processo de 
aprendizagem, já que por mais que já tivessem experiência com o uso de ferramentas digitais 
e trabalhasse com um conteúdo que era, predominantemente, teórico, eles precisaram fazer 
essas alterações em um complexo contexto envolto de diversos desafios profissionais e, 
também pessoas, já que atuavam em formato home office, dividindo seus espaços de trabalho 
com suas famílias. Portanto a teoria da aprendizagem situada permite um olhar mais profundo 
sobre o fenômeno estudado, compreendo o contexto em que docentes e discentes estão 
inseridos (LAVE; WENGER, 1991) e, a teoria da aprendizagem transformadora, que 
identifica a relação entre o individual e o social, construindo um processo de ensino-
aprendizagem a partir do contexto cultural em que o indivíduo está inserido (MEZIROW, 
1991). Ambas as teorias enxergam a importância do contexto do indivíduo para seu processo 
de ensino-aprendizagem, o que permite compreender o ensino remoto emergencial sob todas 
as perspectivas que tiveram influência durante esse processo, assim como as interações e 
relações que foram vividas pelos indivíduos durante esse período. 
 
2. A TEORIA DA APRENDIZAGEM SITUADA E A TEORIA DA APRENDIZAGEM 
TRANSFORMADORA ARTICULADAS AO ENSINO REMOTO EMERGENCIAL 
 Neste referencial teórico, buscou-se identificar as definições e os principais conceitos 
tanto da teoria da aprendizagem situada, como da teoria da aprendizagem transformadora, 
articulando os mesmos ao processo de implementação do ensino remoto emergencial e de 
todos os desafios que surgiram como consequência desse processo. Além disso, tratou-se da 
mudança de trabalho do modo presencial para o home office, identificando as principais 
características dessa nova realidade e as alterações que os docentes precisaram fazer em suas 
disciplinas, em suas abordagens didático pedagógicas e em suas formas de avaliação. 

Na teoria da aprendizagem situada, a aprendizagem está diretamente relacionada ao 
contexto em que os indivíduos estão inseridos, enfatizando o entendimento social e histórico-
cultural no qual as pessoas estão inseridas (SENSE; BADHAM, 2008). Além de compreender 
o indivíduo em sua totalidade, analisando sua relação com a comunidade em que se encontra 
(LAVE; WENGER, 1991). O entendimento dessa teoria ocorre com o apoio de diversos 
termos e conceitos que vão apoiar o desenvolvimento dessa abordagem teórica. Um desses 
conceitos é o de comunidades de prática. De acordo com Gudolle, Antonello e Flach (2011), a 
aprendizagem feita por meio das comunidades de prática torna possível o envolvimento em 
novas atividades e a realização de novas tarefas e funções que não seriam obtidas de maneira 
individual, o que propicia o domínio de novos entendimentos e sugere um foco sobre o 
indivíduo como integrante de uma comunidade. Portanto, a comunidade de prática é entendia 
por Lave e Wenger (1997, p. 98) como “um conjunto de relações entre pessoas, atividades e 
mundo ao longo do tempo e em relação com outras comunidades de prática tangenciais e 
sobrepostas”, essas comunidades possuem “uma condição intrínseca para a existência do 
conhecimento, até porque fornecem suporte interpretativo necessário para dar sentido ao seu 
patrimônio”. Souza-Silva e Davel (2007) ainda enfatizam que o desenvolvimento de 
comunidades de prática no contexto educacional favorece um ambiente rico em experiências 



distintas que, por sua vez, permite a troca de conhecimento principalmente entre docentes, já 
que a maioria deles possuem diferentes formações e, por isso, acabam utilizando formas 
específicas de ensino nas suas ações docentes. 

Outro conceito essencial para a teoria da aprendizagem situada é o de participação 
periférica legitimada que, de acordo com Gudolle, Antonello e Flach (2011) diz respeito ao 
significado do que está sendo aprendido, em que membros mais antigos da comunidade 
ensinam os novos participantes a partir de um processo que envolve aprender como falar e a 
estar em silêncio na maneira dos participantes plenos. Os autores ainda afirmam que o diálogo 
é essencial durante esse processo, já que está diretamente relacionado com os 
comportamentos de aprendizagem. Assim, a aprendizagem envolve uma construção de 
identidades que por sua vez serão concebidas como relações dinâmicas de longo prazo entre 
as pessoas, os lugares que frequentam e as comunidades de prática que fazem parte (LAGE, 
2013). 

Já a teoria da aprendizagem transformadora é definida como “um processo pelo qual 
pressupostos, crenças, valores e perspectivas anteriormente assimilados de forma acrítica são 
questionados e, assim, tornam-se mais abertos, permeáveis e melhor validados” (CRANTON, 
2006, p. 6). O desenvolvimento dessa abordagem teórica depende da conexão entre indivíduo 
e social e dimensões coexistentes e igualmente importantes, o que acontece em razão dos 
indivíduos serem constituídos em sociedade (CRANTON, 2006). 

A teoria da aprendizagem transformadora também apoia o seu entendimento em 
conceitos, sendo eles, os modelos de referências e a reflexão crítica. Para Mezirow (2013) os 
modelos de referências são pressupostos que estão presentes em todos os indivíduos e que 
podem significar palavras, crenças ou modos de saber. Além disso, o uso de modelos de 
referência permite que indivíduos que possuem diferentes estilos de aprendizagem, estilos 
cognitivos e traços de personalidade possam assimilar e reconstruir os modelos de referência 
de maneiras distintas (SILVA et al., 2012). O desenvolvimento de reflexões críticas é outro 
importante aspecto dessa teoria e podem ocorrer a partir de diversos caminhos como 
“reflexões sobre o conteúdo pelo qual se examina o conteúdo ou a descrição de um problema, 
reflexões sobre o processo que consistem em avaliar estratégias de solução de problemas e, 
reflexões sobre premissas que ocorrem quando o problema em si é questionado” (SILVA; 
GONÇALVES; MALHEIRO, 2014, p. 450). 

Com a implementação do ensino remoto emergencial, em que todas as atividades 
educacionais passaram a ser realizadas no formato remoto, os docentes tiveram que se adaptar 
ao home office. Com essa nova necessidade surgiram grandes desafios como “a necessidade 
do rápido aprendizado de novas tecnologias, o estabelecimento de novas formas de interação 
e comunicação entre as equipes, as vidas familiares tiveram de ser conciliadas com o trabalho, 
a vida pública e a privada nunca tiveram tão entrelaçadas” (LOSEKANN; MOURÃO, 2020, 
p. 73). Nesse sentido, o home office que anteriormente era praticado somente em algumas 
poucas empresas, deixou de ser a exceção para se tornar a regra, sendo implementado na 
grande maioria das organizações. Essa mudança também chegou nas instituições de ensino 
superior e fez com que os docentes tivessem que se adaptar a essa nova forma de trabalho. 
Nesse processo, eles precisaram conciliar o tempo dedicado ao trabalho e o tempo dedicado 
ao descanso e momentos com a família, já que todas essas atividades passaram a ser 
realizadas em um só ambiente (LOSEKANN; MOURÃO, 2020).  

Além disso, os docentes tiveram que aprender a utilizar a tecnologia e os recursos 
digitais como ferramentas de trabalho. Porém, como eles precisaram se organizar de forma 
rápida, a maioria deles optaram por implementarem em suas aulas os recursos que já 
conheciam anteriormente à crise (IGLESIAS-PRADAS et al., 2021). Portanto, foi necessário 
que os docentes revisassem todo o seu planejamento original, adaptando as atividades 
propostas e as formas de avaliar os discentes (WAGHID; MEDA; CHIROMA, 2021). Nessa 



perspectiva, Rocha et al. (2020, p. 150) identificam que os docentes “muitos sem nenhuma 
familiaridade com as tecnologias passaram a gravar aulas, produzir vídeos e modelos que 
pudessem alcançar a aprendizagem dos educandos. Além disso, aprenderam a usar 
plataformas para videoconferências a fim de propor cenários online”. 

A aplicação em conjunto de ambas as teorias permitiu o entendimento do processo de 
implementação do ERE sob uma ampla perspectiva que trouxe novos insights que apoiam o 
entendimento desse processo e as mudanças pelas quais os indivíduos envolvidos tiveram que 
passar. Nesta perspectiva, a teoria da aprendizagem situada foi aplicada como forma de 
analisar o contexto dos indivíduos, identificando as principais mudanças no individual e no 
social e como elas influenciam no processo de ensino-aprendizagem. Enquanto a teoria da 
aprendizagem transformadora analisou as posições e relações sociais que existem na vida dos 
indivíduos anteriormente ao ERE e como essas relações sociais ou a falta delas influenciam 
no processo de ensino-aprendizagem, a partir do entendimento de que os seres humanos, 
como indivíduos sociais, precisam desse contato entre si. 

As significativas mudanças que precisaram acontecer na forma de fazer docência desses 
profissionais foram essenciais para a adaptação a essa nova modalidade de ensino e incluíram 
uma série de aspectos específicos desses sujeitos. Entre esses aspectos está a necessidade de 
aprender a utilizar ferramentas e recursos digitais, situação que só foi possível diante do apoio 
das instituições de ensino superior e da oferta de cursos de capacitação; a necessidade de 
replanejar suas disciplinas, buscando novas abordagens didático pedagógicas que 
mantivessem seus alunos motivados e interessados no conteúdo das aulas; e a necessidade de 
fazerem mudanças em seu convívio familiar, de forma a conseguirem organizar todas essas 
novas atividades que passaram a ser realizadas no formato home office. 

Nesse sentido, tornou-se importante enfatizar também o processo de ensino-
aprendizagem vivido pelos docentes durante esse período de ensino remoto emergencial, já 
que esses sujeitos também tiveram que realizar uma série de mudanças em suas atividades 
didático pedagógicas. Essas mudanças envolveram alguns conceitos os quais eles não tinham 
aprofundamento teórico, tornando-se essencial a aprendizagem dos mesmos para que fosse 
possível a adoção do ensino remoto emergencial no ensino superior e a oferta de disciplinas 
nesse formato para os discentes. 

 
3. PROCEDIMENTOS METODOLÓGICOS 

Este artigo é parte de um projeto de pesquisa mais amplo que conta com quatro 
diferentes perspectivas, todas com o objetivo de analisar a implementação do ensino remoto 
emergencial em uma universidade pública. Em um primeiro momento, identificou-se o que os 
documentos institucionais versavam sobre a implementação do ensino remoto emergencial, 
por meio de uma pesquisa documental. Após, identificou-se esse processo sob a perspectiva 
da diretoria da universidade e da gestão e coordenação do curso de administração. Em outra 
parte, a perspectiva dos discentes do curso. E, neste artigo em específico, foi analisada a 
perspectiva dos docentes que atuam no curso de administração. Nesse sentido, este artigo 
abordará a adaptação e percepções do corpo docente do curso de administração de uma 
universidade federal sobre o processo de implementação do ensino remoto emergencial. 

O artigo caracteriza-se como uma pesquisa qualitativa que aplicou, como método de 
pesquisa o estudo qualitativo básico. Este estudo qualitativo básico foi realizado seguindo as 
orientações de Goulart et al. (2005). Dessa forma, está pesquisa foi utilizada para verificar 
questões que foram estabelecidas anteriormente ao início da coleta de dados, incluiu em sua 
análise a descrição, interpretação e compreensão dos dados, desenvolveu uma análise dividida 
em categorias que permitiu a identificação de padrões recorrentes e utilizou uma abordagem 
teórica já preexistente que apoio o desenvolvimento dos resultados. 



Esta pesquisa qualitativa básica teve como unidade de análise um curso de graduação 
em Administração de uma universidade federal do estado de Minas Gerais. A partir da figura 
1 é possível observar a evolução do curso estudado no decorrer dos anos. 

 
Figura 1 – Contexto do curso de Administração 

 
 
 
 

 
 
 

 
 
 
 
 
FONTE: Elaborada pelas autoras (2022) com base em Aguiar (2015). 

 
A escolha por esse curso em específico deu-se em razão dele estar inserido em uma 

universidade que ficou um curto período de tempo sem oferecer atividades educacionais aos 
seus discentes durante a pandemia do COVID-19. Ou seja, logo depois que as aulas foram 
canceladas em razão da pandemia, a universidade já começou uma movimentação buscando 
compreender quais eram as possibilidades para manter seu processo de ensino-aprendizagem. 
Dessa forma, o ensino remoto emergencial foi implementado em torno de 2 a 3 meses após a 
primeira paralização e, essa não foi a realidade de muitas universidades brasileiras que 
demoraram alguns meses até conseguirem se organizar para oferecerem suas atividades 
pedagógicas no formato remoto. 

O curso de administração pertence a uma área do conhecimento que possui em sua 
estrutura e matriz curricular muitos componentes teóricos sem uma grande carga horária de 
atividades práticas. Nesse sentido, esperou-se que o processo de ao formato remoto 
acontecesse de uma forma mais fácil para os envolvidos, o que não foi a realidade, já que 
muitos docentes e discentes integrantes do curso tiveram grandes dificuldades para se adaptar 
a essa modalidade de ensino. 

A técnica utilizada para coletar os dados desta pesquisa foi a entrevista que é defendida 
por Godoy (1995, p. 65) que acredita que “um fenômeno pode ser mais bem observado e 
compreendido no contexto em que ocorre e do qual é parte”. O curso de administração em que 
esta pesquisa foi realizada estão divididos em oito áreas diferentes do curso. 

 
Tabela 2 – Áreas do curso de Administração 

 
ÁREA DESCRIÇÃO 
Área 1 Desenvolvimento e Extensão 
Área 2 Economia 
Área 3 Ensino e Pesquisa em Administração 
Área 4 Estudos Organizacionais 
Área 5 Finanças e Contabilidade 
Área 6 Gestão Estratégica, Marketing e Inovação 
Área 7 Gestão de Pessoas 
Área 8 Operações e Qualidade 

FONTE: Elaborada pelas autoras (2023). 



Foi selecionado um docente de cada área do curso, de forma que a implementação do 
ERE pudesse ser analisada sob todas as perspectivas do curso. Nesse sentido, realizou-se oito 
entrevistas com docentes que atuam no curso de administração da universidade estudada. O 
contato com esses sujeitos de pesquisa foi feito através do e-mail institucional, por meio do 
qual inicialmente foi apresentada a proposta da pesquisa com uma breve contextualização do 
tema e com os objetivos. Após, foi feito o convite para a participação da pesquisa através da 
realização de uma entrevista que pôde ser realizada tanto presencialmente, como 
remotamente, de acordo com a preferência do entrevistado. Foram realizadas seis entrevistas 
no formato online com o apoio da plataforma do google meet e duas entrevistas no formato 
presencial, realizadas no Departamento de Administração da universidade pesquisada. 

Os dados foram analisados pela análise de conteúdo temática. Calado e Ferreira (2005, 
p. 8) consideram esse tipo de análise “como um conjunto de procedimentos que têm como 
objetivo a produção de um texto analítico no qual se apresenta o corpo textual dos 
documentos recolhidos de um modo transformado”. O desenvolvimento de uma análise de 
conteúdo temática pode acontecer de diversas maneiras dependendo do autor. Nesta pesquisa, 
apoiou-se nas orientações sugeridas por Oliveira (2008), porém, com a realização de algumas 
adaptações para garantir uma mulher aplicação da técnica. Aplicou-se então as etapas de: 
leitura flutuante, intuitiva ou parcialmente orientada do texto; formação das grandes 
categorias de análise; divisão das grandes categorias de análise em subcategorias; análise 
temática das grandes categorias e subcategorias; tratamento e apresentação dos resultados, 
com a discussão dos achados. 
 
4. A ADAPTAÇÃO AO ENSINO REMOTO EMERGENCIAL  

Após a decisão da implementação do ERE nas instituições federais de ensino superior, a 
universidade estudada teve a possibilidade de decidir como se organizaria, para isso, foram 
desenvolvidos os roteiros de estudos orientados - REO que foram seguidos por todos os 
cursos de graduação da instituição e precisavam conter informações já pré-definidas pela 
gestão da universidade. Entre essas informações estava: o conteúdo que seria ministrado, 
através de qual recurso ou ferramenta digital esse conteúdo seria disponibilizado para os 
discentes, qual seria a forma de avaliação e a data para a entrega dessa avaliação. Como a 
universidade optou por não desenvolver aulas síncronas com presença obrigatória, a única 
maneira de avaliar os alunos foi através da realização de atividades avaliativas, nesse sentido, 
os REOs deveriam ser disponibilizados aos discentes com entregas semanalmente ou 
quinzenalmente, dependendo da preferência do professor. Dessa forma, os discentes foram 
avaliados através da realização dos roteiros de estudo orientados de cada disciplina. 

O processo de desenvolvimento e aplicação do REO demandou um grande período de 
planejamento por parte do docente, pois eles precisaram refletir como transformar suas 
disciplinas para essa organização de roteiro de estudos com o uso de recursos digitais e sem 
poderem avaliar a participação de seus alunos nas aulas síncronas, isso aconteceu com todos 
os cursos de graduação da universidade, inclusive no de administração e foi relatado pelos 
entrevistados desta pesquisa. Nesse sentido, a prática pedagógica dos docentes do curso de 
administração passou por diversas mudanças para que pudesse se adaptar ao novo formato de 
ensino que estava sendo implementado. Esse processo de mudança que foi essencial para a 
adaptação ao novo formato é discutido por diversos autores que já enxergavam a necessidade 
de realizar alterações na maneira como os docentes estavam acostumados a oferecer suas 
disciplinas, como Silva, Mogrovejo e Verdugo (2020) e Colclasure et al. (2021). 

O desenvolvimento dessas mudanças aconteceu de acordo com a teoria da 
aprendizagem transformadora na qual os docentes vivenciaram na prática o conceito de 
modelos de referências e, em razão de uma expressiva mudança de contexto consequência da 
pandemia do COVID-19, em conjunto com as instituições de ensino superior e com as 



considerações do Ministérios da Educação – MEC sobre a situação, passaram a refletir sobre 
suas práticas didático pedagógicas. A partir dessa reflexão e diante da falta de perspectiva de 
um rápido retorno a normalidade, eles passaram a realizar mudanças no seu fazer docente e no 
seu planejamento pedagógico. Porém, não se pode dizer que foi um processo fácil para os 
docentes. Eles mencionaram diversos desafios que precisaram superar durante esse processo 
para que fosse realmente possível ofertar suas disciplinas no decorrer do ERE. 
 

Uma dificuldade é a gravação de vídeo que é algo que fica cansativo 
e acaba que eu não tinha a técnica adequada de entender quanto 
tempo deveria ser o vídeo e toda essa operacionalização de usar esses 
sistemas (E3). 
Foi muito difícil pra mim, houve um desgaste, se for considerar o 
trabalho foi muito maior, nós tivemos que depender muito mais 
energia, mais tempo, então foi bastante desgastante (E4). 
A minha dificuldade era a falta de interação, você dava aula pra 
ninguém, marcava as aulas síncronas e não aparecia ninguém (E6). 
A questão de participação dos alunos, marcava chat com os alunos e 
eles não apareciam, marcava fórum ninguém respondia (E7). 
 

Esses desafios estiveram presentes durante todo o período em que o ERE foi adotado, 
porém, eles foram se alterando à medida que o contexto mudava. Nesse sentido, identificou-se 
que no início do processo de implementação do ERE a principal dificuldade era relacionada à 
aplicação dos recursos digitais, mas à medida que os docentes foram se organizando nesse 
sentido, eles passaram a encontrar outros desafios como dificuldades de se comunicar com os 
discentes e de desenvolver atividades que os deixassem motivados com a aula e com seu 
processo de ensino-aprendizagem, o que foi desgastante para os docentes. 

Os autores da teoria da aprendizagem situada identificam no processo de ensino-
aprendizagem a importância do diálogo, da observação e das conversas entre as pessoas 
dentro de um mesmo contexto (GUDOLLE; ANTONELLO; FLACH, 2011). De acordo com 
os autores, esse diálogo deveria acontecer envolvendo os diversos sujeitos do processo de 
ensino-aprendizagem, dessa forma, seria enriquecedor que os docentes que atuam no mesmo 
curso trocassem suas experiências, discutindo duas abordagens didático pedagógicas e o 
andamento de suas disciplinas, esse processo facilitaria uma maior conexão do curso como 
um todo. Porém, ainda que necessário realizar esse diálogo entre os docentes acerca de suas 
práticas didático pedagógicas, esse pode ser um processo complexo como entende Wenger 
(2003), já que depende de mais indivíduos envolvidos em um mesmo contexto social, mas 
que nem sempre estão dispostos a realizar discussões sobre o seu fazer docência. Apesar da 
dificuldade encontrada na literatura de manter um diálogo entre esses sujeitos, não se pode 
assumir que não houve nenhuma interação entre docentes do departamento, como é citado por 
alguns entrevistados. 
 

Eu fazia, trocava figurinhas com os outros.(E1). 
Com aquelas pessoas que éramos mais próximos antes da pandemia, 
mesmo estando distante eu consegui manter uma relação mais 
próxima (E3). 
Eu cheguei a conversar com duas colegas, a gente reuniu um dia, 
trocou umas ideias, mas assim um negócio informal. (E6). 

 



Porém, ao mesmo tempo que alguns docentes afirmam terem vivenciados essa interação 
e momentos de troca entre colegas do departamento, também existiram aqueles que não 
tiveram esse momento de encontro no formato remoto. 
 

Quase nada de interação, porque essa é uma questão que o remoto 
dificulta né (E2). 
Não lembro da gente ter sentado especificamente pra discutir 
metodologias em conjunto e coisas assim (E8). 

 
As comunidades de prática, conceito central da teoria da aprendizagem situada, são 

identificadas a partir de uma troca que ocorre entre os sujeitos, nessa relação os indivíduos 
que possuem um mesmo interesse trocam experiências, discutem sobre o assunto, partilham 
suas angústias e dilemas e encontram um no outro, apoio mútuo (SOUZA-SILVA; DAVEL, 
2007). Houve diversas realidades entre os sujeitos, alguns identificaram essa troca e esse 
diálogo com os colegas e outros que passaram por esse processo de uma maneira mais 
individual, sem possibilidades de presenciar essas relações sociais. Esse cenário caracteriza no 
curso de administração alguns momentos em que foi possível identificar a formação de 
comunidades de prática entre os docentes e outros momentos em que essa condição não se 
concretizou. A partir desse cenário foram identificadas pequenas comunidades de prática que 
permitiram suporte e apoio de uns para outros durante o ERE, mas ao mesmo tempo, também 
foram identificados docentes que passaram pelo ensino online praticamente sozinhos, 
encontrando soluções para suas dificuldades de forma isolada e sem refletirem em conjunto 
sobre suas práticas e vivências. 

Além dessas possibilidades de interação de maneira informal entre os docentes, a 
universidade realizou também uma série de formações e capacitações que também se 
caracterizaram como momentos de encontros e deu-se o nome de rodas de conversa online. 
Esses encontros se apresentaram de duas maneiras distintas, na primeira, como capacitações 
para que os docentes entendessem mais profundamente como aplicar os recursos digitais em 
suas aulas e, na segunda, como um momento de encontro no qual os docentes podiam 
conversar sobre suas vivências individuais no ERE e trocar experiências. Todos esses 
encontros aconteceram de forma remota e tiveram uma grande participação da maioria dos 
docentes da instituição. No curso de administração, especificamente, a maioria dos docentes 
entrevistados afirmaram terem participado dessas rodas de conversa online. Entretanto, em 
razão do número de docentes participantes desta pesquisa, não se pode afirmar que o curso de 
administração teve uma participação significativa nessas rodas de conversa e, por isso, não se 
pode entender esse momento como uma possibilidade de troca de experiências do curso de 
administração especificamente. 

Porém, ainda assim, as rodas de conversa online podem ser analisadas sob a perspectiva 
do conceito de participação periférica legitimada que identifica o compartilhamento de 
conhecimento entre os sujeitos que já possuem esse conhecimento e os recém-chegados na 
comunidade. Nesse sentido, durante a aplicação do ERE observou-se que já existiam 
educadores com essas experiências e conhecimentos, porém, ao mesmo tempo, existiam 
também aqueles que não possuíam experiência na aplicação de recursos digitais em suas 
aulas, nessa perspectiva, aqueles que já eram oldtimers (sêniores) sobre o assunto e que já 
possuíam alguma prática compartilharam esse conhecimento com os newcomers (recém-
chegados), de forma que todos passassem a ter competência sobre o assunto e capacidade de 
implementarem os recursos digitais no processo de ensino-aprendizagem de seus discentes. 

A partir da necessidade de passar essas experiências aos docentes da instituição, notou-
se que esses sujeitos também vivenciaram um processo de aprendizagem durante o ERE. As 
rodas de conversa online foram identificadas como o principal ambiente no qual esse processo 



aconteceu e envolveram diversos atores que tratavam sobre o tema e que foram responsáveis 
por ensinar aqueles docentes que não tinham nenhuma experiência com recursos digitais e 
aulas disponibilizadas no formato online.  

Toda essa troca e diálogo aconteceu em um contexto definido como comunidades de 
prática que favorecem a criação de um ambiente completo de experiências distintas e troca de 
conhecimento e que se relaciona com o conceito de participação periférica legitimada 
(WENGER, 2003; SOUZA-SILVA; DAVEL, 2007). Nesse sentido, esses momentos de 
encontro que foram desenvolvidos em um ambiente mais formal, envolvendo todos os 
sujeitos da universidade que tinham interesse em participar são mais claramente definidos 
como comunidades de prática, por que surgem em volta de um objetivo específico que, no 
caso das rodas de conversa online, era a formação dos docentes para a aplicação do ERE. 

Quando a COVID-19 foi controlada e as atividades começaram a voltar para o formato 
presencial, os docentes se viram em novo momento de suas carreiras, com um maior 
entendimento das possibilidades de aplicação de recursos e ferramentas digitais em suas aulas. 
Com isso, algumas mudanças realizadas durante esse período foram levadas também para o 
ensino presencial quando o mesmo voltou a ser aplicado na instituição. 
 

Eu aproveito a lógica das gravações, então tem elementos da 
disciplina que eu utilizo a parte audiovisual, vídeos e tudo para 
combinar com o presencial e para tornar alguns assuntos com 
elementos complementares (E2). 
Todos os recursos que eu usei durante o ensino remoto eu continuo 
usando no presencial (E3). 
Algumas atividades que eu fazia no virtual, eu mantive mesmo no 
presencial porque eu vi que elas funcionavam bem (E5). 

 
Essa mudança de comportamento dos docentes é característica de uma mudança de 

perspectiva citada por Cranton (2006) na teoria da aprendizagem transformadora. Essa nova 
perspectiva consiste em quando os indivíduos passam por um processo de mudança 
significativa, como aquelas que tiveram que ser realizadas durante a pandemia do COVID-19, 
eles vivenciam um período de reflexão crítica a partir do qual podem construir novas 
interpretações e se tornarem mais abertos e flexíveis. 

Anteriormente ao início do ERE a grande maioria dos docentes não pensavam em 
incluírem em suas aulas recursos e ferramentas digitais, mas por um motivo maior que teve 
uma mudança significativa na vida de todos os indivíduos, eles foram instigados a realizar 
esse processo de transformação de um formato de ensino para outro. Durante esse período em 
que essa transformação ocorria, eles passaram a refletir sobre suas práticas, definindo que 
algumas das novas abordagens poderiam ser positivas para o processo de ensino-
aprendizagem ainda que não estivessem em um formato remoto, o que contribuiu para a 
mudança de comportamento e implementação de alguns dos recursos digitais também no 
formato do ensino presencial. 

De acordo com os docentes entrevistados, o processo de implementação do ERE 
atingiu diretamente os discentes e seus processos de ensino-aprendizagem que passaram por 
uma mudança imensa que ninguém esperava. Nesse sentido, os docentes entrevistados 
identificaram uma série de aspectos que passaram por transformações durante o ERE e que 
impactaram diretamente nos discentes integrantes do curso.  
 

Tem impacto psicológico, pedagógico... Eu senti que antes da 
pandemia eles chegavam mais preparados na aula (E1). 



A maioria, tinha dificuldades em se disciplinar... Eu suponho que 
existia uma dificuldade do estudante se organizar, de parar um dia, 
em tal hora e pegar aquela disciplina e de fato cumprir aquelas 
etapas (E2). 

 
Identifica-se então que a maioria das dificuldades dos discentes que já existiam no 

ensino presencial foram levadas também para o ERE. Mas nessa segunda modalidade tiveram 
um impacto ainda maior. A transição de um formato para outro trouxe aos discentes uma 
mudança de contexto que afetou não somente sua vida educacional, mas também sua vida 
pessoal e familiar. Diante dessas mudanças, o ideal seria um entendimento por parte do 
docente em compreender como as atividades realizadas no mundo externo podem impactar no 
processo de ensino-aprendizagem de seu estudante e a partir dessa compreensão, buscar 
formas diversas de colaborar com esse processo, entendimento esse de Gudolle, Antonello e 
Flach (2011) relacionado com a teoria da aprendizagem situada. 

Essa compreensão deveria sempre ter sido relacionada ao processo de ensino-
aprendizagem dos discentes, a partir do qual seria possível trazer os acontecimentos externos 
à instituição para o dia-a-dia da sala de aula. Entendendo que a universidade tem como 
objetivo não somente formar profissionais, mas também desenvolver cidadãos críticos que 
sejam capazes de atuar diante dos problemas da sociedade e de formar opiniões e ações que 
contribuam para o desenvolvimento da mesma, os acontecimentos externos à mesma se 
tornam essenciais para o processo de ensino-aprendizagem. 

Entretanto, poucos assuntos externos à instituição tiveram tanta ênfase como a 
pandemia do COVID-19 e suas consequências, isso por que foi uma situação que envolveu 
todos os cursos e todos os sujeitos, precisando ser discutida em todos os âmbitos, 
independentemente da área de conhecimento e atuação. Além disso, demais acontecimentos 
poderiam não ter um impacto tão grande no contexto em que docentes e discentes estavam 
inseridos como a pandemia do COVID-19 teve. Nessa perspectiva, o processo de ensino-
aprendizagem precisou ser reavaliado e reorganizado. Inicialmente essa reorganização 
aconteceu por parte dos docentes que replanejaram as abordagens pedagógicas e as atividades, 
mas também foi necessário que os discentes reorganizassem seu processo individual, já que 
esse novo formato tornou difícil ter um contato próximo com os colegas e docentes. 

Os docentes entrevistados identificaram uma série de problemas relacionados ao 
interesse dos discentes no seu processo de ensino-aprendizagem, afirmando que a grande 
maioria deles estavam completamente apáticos, sem interesse nas aulas e nas atividades 
avaliativas propostas. 

 
Eu nunca vi uma apatia tão grande que me preocupa demais, parece 
que não há nada que a gente faça na sala de aula que vai funcionar, 
chega a ser assim frustrante sabe (E1). 
Os discentes eles estão realmente muito apáticos, e querendo tudo 
pronto, tudo já bem mastigado que eu acho que foi assim que 
aconteceu durante o ensino remoto (E2). 
Na minha visão, o resultado não é bom. A gente vê uma defasagem 
importante aí (E4). 

 
É visto na teoria da aprendizagem transformadora que as relações sociais as quais os 

indivíduos estão envolvidos são fatores que influenciam diretamente no seu processo de 
ensino-aprendizagem, isso por que os indivíduos são seres constituídos em sociedade e como 
tais, eles precisam do contato com outras pessoas e das relações que se originam a partir 
desses contatos (CRANTON, 2006). Levando em consideração esse entendimento, tornou-se 



possível identificar as consequências da falta dessas relações sociais na aprendizagem dos 
estudantes. Durante o período em que esteve implementado o ERE, tornou-se imensamente 
mais difícil manter o desenvolvimento das relações sociais com sujeitos fora do convívio 
familiar, já que não era possível sair de casa e ter esses encontros.  

Os indivíduos vivem em sociedade e todos fazem parte desse conjunto de regras, 
experiências, códigos e pressupostos distintos (CRANTON, 2006; CLOSS; ANTONELLO, 
2010; MEZIROW, 1981). Tirar o indivíduo desse lugar, ainda que em uma situação onde foi 
extremamente necessário, permitiu que ele fizesse novas conexões, mas agora de maneira 
individual, o que vai influenciar nas suas delimitações e percepções e pode trazer resultados 
negativos como observou-se no processo de ensino-aprendizagem que ocorreu durante o 
período do ensino remoto emergencial. 

Nesse sentido, é possível observar a mudança que o contexto do discente exerceu no 
mesmo e no seu processo de ensino-aprendizagem, já que em razão da pandemia do COVID-
19 houve consequências para esse processo que foram observadas por todos os docentes 
participantes desta pesquisa. Na situação estudada observou-se que a grande maioria dessas 
consequências tiveram aspectos negativos, dificultando o processo de ensino-aprendizagem 
dos discentes e suas relações sociais. 

Além disso, a falta de desenvolvimento dessas relações sociais influenciou também na 
comunicação desses sujeitos (CRANTON, 2006) que acabaram não tendo mais o contato 
físico diário a partir do qual poderiam trocar experiências e manter um diálogo de maneira 
mais simples. Essas dificuldades foram enxergadas também nas relações entre aluno e 
professor, como identificado pelos docentes entrevistados. 

 
Essa é a situação que sempre me deixou pesaroso... O engajamento 
era muito baixo, poucos alunos participavam (E2). 
É uma coisa muito fria sabe, é muito distante, e as vezes você abre 
pra ouvir se tem dúvidas, questões e muitas vezes a sala ficava 
quietinha. Foi uma situação muito atípica mesmo (E4). 

 
Percebe-se a partir dos relatos um distanciamento muito grande entre docentes e 

discentes, e o contato entre esses dois grupos de sujeitos é essencial para o desenvolvimento 
do processo de ensino-aprendizagem. Nesse sentido, esse cenário pode ter um grande impacto 
nesses discentes e está diretamente relacionado com o que os sujeitos entrevistados citaram 
em relação à apatia dos estudantes, que deixaram de se envolver e de se preocupar com sua 
aprendizagem de maneira tão profunda, como faziam anteriormente à implementação do ERE. 

Esse contexto também é citado por Zawacki-Richter (2021) que identificou a 
necessidade de adaptar a forma como docentes e discentes se comunicavam. Nesse mesmo 
sentido, identificando a apatia dos estudantes para com sua aprendizagem, Khan, Khan e 
Arbab (2021) já haviam observado essa mudança no comportamento dos discentes, afirmando 
que os mesmos foram perdendo o ânimo nas disciplinas conforme o ERE foi se 
desenvolvendo. Nesse cenário de incertezas foi fundamental o papel do docente, tentando 
manter o contato com esses discentes e buscando maneiras diferentes de fazê-los se sentirem 
motivados com o seu processo de ensino-aprendizagem. Porém, todas essas possibilidades 
acabam conforme o entendimento da entrevistada 1. 

 
Eu vou ser sincera com você: não há ferramenta, por melhor que ela 
seja, quando o estudante não estuda. É isso que a gente tem que 
descobrir, como fazer o estudante estudar, por que assim, o desafio é 
esse (E1). 

 



A implementação do ERE não atingiu somente a vida profissional dos docentes, mas 
teve um grande impacto em sua vida pessoal também. Em razão de ser um formato em que 
todas as atividades eram realizadas em casa, acabou-se perdendo a separação entre espaço de 
trabalho e espaço da casa, da família. Porém, os entrevistados dividem esse momento em 
aspectos positivos e negativos. Como positivos eles enfatizam o quanto foi bom passar um 
tempo em casa, com um maior contato com suas famílias e seus filhos. Mas também existiram 
momentos em que foi difícil conciliar todo o trabalho do ERE com a necessidade de precisar 
estar sempre em casa, sem a possibilidade de sair, o que eles consideraram como aspectos 
negativos. 

Os docentes também identificaram momentos negativos em que era difícil conciliar a 
vida pessoal com a quantidade de trabalho que passaram a ter durante o ERE. Essa realidade 
já era discutida por Valsaraj et al. (2021) que identificaram que o ERE poderia ter como 
consequência um grande aumento do volume de trabalho dos docentes, tanto em razão da 
necessidade de alterar o planejamento de suas disciplinas, como também em razão da 
necessidade de alterar o planejamento de suas disciplinas, como também em razão do grande 
aumento de reuniões semanais para acompanhamento de como o processo estava ocorrendo. 

Durante esse período os docentes passaram por um intenso processo de reflexão crítica, 
no qual puderam identificar o contexto em que estavam inseridos, descrever os problemas 
referentes ao trabalho no formato remoto e a todo o conteúdo envolvido nesse processo. Essa 
reflexão, aspecto fundamental na teoria da aprendizagem transformadora (CLOSS; 
ANTONELLO, 2010; CRANTON, 2006) permitiu que esses profissionais desenvolvessem 
em suas casas e no seu cotidiano de trabalho, transformações que foram essenciais para a sua 
adaptação nesse período. A implementação do ensino remoto emergencial atingiu não 
somente os sujeitos que frequentavam as universidades federais e que estão envolvidos no 
processo de ensino-aprendizagem, mas também todos os seus familiares, já que esse processo 
passou a ser realizado da casa desses sujeitos. Em razão do processo de ensino-aprendizagem 
se tratar de um importante aspecto da sociedade em geral, essa mudança no seu formato 
atingiu a grande maioria das famílias no país. 

A possibilidade de incluir recursos tecnológicos nas aulas já existia e poderia até virar 
uma realidade independentemente da pandemia do COVID-19, mas essa realidade ainda 
demoraria alguns anos até realmente ser colocada em prática, principalmente no ensino 
superior público. A pandemia do COVID-19 foi responsável por acelerar esse processo, 
implementando o ERE e a utilização de ferramentas digitais muito antes do que era esperado. 
Esse entendimento foi inclusive, citado por alguns dos entrevistados desta pesquisa que já 
identificavam o uso de recursos digitais no ensino superior, mas não acreditavam que essa 
possibilidade chegaria tão rápido, o que só aconteceu em razão da pandemia. Esse processo 
trouxe grandes desafios, pois nenhum dos sujeitos envolvidos no processo de ensino-
aprendizagem estavam preparados para essa mudança tão repentina. Mas, após conseguirem 
se adaptar a esses recursos, percebeu-se através dos relatos concedidos para esta pesquisa que 
os docentes optaram por continuar com o apoio de algumas ferramentas digitais até mesmo 
após o fim da implementação do ERE. Esse cenário identificou a profunda mudança que a 
pandemia do COVID-19 e o ensino remoto emergencial teve na prática didático pedagógica 
dos docentes. 
 
5. CONSIDERAÇÕES FINAIS 

Esta pesquisa foi desenvolvida com o objetivo de identificar os impactos das mudanças 
do ensino remoto emergencial na prática didático-pedagógica de docentes integrantes do 
curso de administração de uma universidade federal. Para alcançar esse objetivo, observou-se 
que especificamente no curso de administração, muitos já possuíam experiência anterior com 
ensino a distância e por isso acreditavam, no início do ERE que esse não seria um processo 



tão complicado. Porém, ainda assim identificou-se diversos desafios para esses profissionais 
durante esse período, alguns relacionados justamente à utilização de recursos digitais, 
principalmente a necessidade de gravar aulas para disponibilizar aos discentes, já que eles não 
tinham muita experiencia com essa atividade. 

Em relação a prática didático pedagógica dos docentes, observou-se que eles tiveram a 
necessidade de alterar profundamente suas disciplinas, incluindo novos recursos, buscando 
novas possibilidades para avaliar seus discentes e novas formas de manter esse aluno 
interessado na disciplina e no conteúdo. Nesse sentido, o trabalho maior dos docentes foi 
justamente reformular seus conteúdos e suas abordagens pedagógicas para assim, serem 
capazes de oferecerem suas disciplinas no formato remoto. 

Os docentes do curso de administração reconheceram o apoio que a universidade deu 
durante o início da implementação do ERE, participaram da maioria das capacitações e rodas 
de conversa online e consideraram esses encontros essenciais para a sua prática pedagógica 
durante o período remoto. Eles afirmam que tiveram a oportunidade de aprender novos 
recursos para a aplicação em suas disciplinas e dialogaram sobre o novo contexto e suas 
experiências. Já em relação à vida pessoal dos docentes houve elementos positivos e 
negativos. Como positivos eles citaram a possibilidade de ficarem em casa, com suas famílias 
e, principalmente, seus filhos. E negativos, citaram o aumento do estresse por não poderem 
sair de casa, sendo necessário realizar todas as suas atividades em um mesmo ambiente e o 
grande aumento no seu volume de trabalho. 

As contribuições deste trabalho foram direcionadas, principalmente, aos sujeitos da 
pesquisa, ou seja, os docentes do curso de administração. Percebeu-se que o ERE alterou 
profundamente sua prática didático pedagógica, mas essas alterações e o uso de ferramentas 
digitais passaram a ter um papel fundamental no processo de ensino-aprendizagem, tornando-
se parte essencial desse processo, discussão que já está sendo feita no âmbito da universidade. 
Nesse sentido, por mais difíceis e desafiadoras, essas mudanças deram a oportunidade de os 
docentes desenvolverem sua prática, incluindo novos recursos e aprimorando suas disciplinas. 

A mudança de formato no ensino resultado da pandemia do COVID-19 impactou toda a 
sociedade, já que não somente a universidade precisou se reorganizar para implementar o 
ERE, mas também as famílias dos docentes e discentes envolvidos nesse processo. Nesse 
sentido, esta pesquisa permitiu o desenvolvimento de contribuições sociais ao discutir 
aspectos positivos e negativos do home office sob a visão dos sujeitos entrevistados. 

A utilização de ambas as abordagens teóricas, teoria da aprendizagem situada e teoria da 
aprendizagem transformadora, permitiu a análise desse processo de implementação do ensino 
remoto emergencial sob as diversas perspectivas mencionadas pelos docentes. Nesse sentido, 
foi possível identificar as consequências do ERE nos contextos dos indivíduos envolvidos no 
processo de ensino-aprendizagem, nas relações sociais que possibilitaram a formação de 
comunidades de prática e na importância de se manter um diálogo entre os sujeitos da 
comunidade acadêmica, enfatizando a troca de conhecimento e experiência que podem surgir 
dessas trocas. 
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