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RIBEIRO, H.A. A distância transacional na formação de gestores em saúde na modalidade a 

distância [Dissertação]. Divinópolis: Programa de Pós-Graduação, em Enfermagem Mestrado 

Acadêmico, Universidade Federal De São João Del-Rei; 2017. 

 

 

RESUMO 

 

Estudo de caso único, holístico, de abordagem qualitativa que buscou analisar a distância 

transacional entre os envolvidos de um curso de gestão em saúde na modalidade a distância. 

Utilizou-se a Teoria da Distância Transacional como referencial teórico. O estudo abrangeu o 

curso de especialização de Gestão em Saúde, na modalidade a distância, de uma Instituição de 

Ensino Superior pública, ofertado em oito polos de apoio presencial. Foram incluídos 59 

discentes concluintes do referido curso. Realizaram-se entrevistas semiestruturadas e 

aplicação de um questionário on-line com os participantes nos polos de apoio presencial. Os 

dados foram organizados e analisados por meio da Análise de Conteúdo modalidade 

Temático-Categorial. Com vistas a sistematizar a organização e análise dos dados, utilizou-se 

o software Atlas Ti. Verificamos que, na dimensão interação, o componente diálogo, em 

alguns momentos, ocorre de forma ativa, bidirecional com redução da percepção de distância 

transacional, mas em outros de forma unilateral e ruidosa. No componente estrutura, 

verificamos que o curso possui alta estruturação demandando certo grau de autonomia dos 

discentes envolvidos. Porém verificamos baixa autonomia dos discentes no curso o que tem 

ampliado a percepção de distância transacional.  Conclui-se que, no caso estudado, há 

situações que ampliam e outras que minimizam a percepção de distância transacional, 

necessitando serem repensadas de forma a potencializar a formação adequada de gestores 

atuantes no sistema único de saúde. 

 

Palavras-chave: Educação à distância. Gestão em saúde. Tecnologia da informação. 
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modality [Dissertation]. Divinópolis: Post-Graduation Program in Nursing Master's Degree, 

Federal University of São João Del-Rei; 2017. 

 

 

ABSTRACT 

 

A unique, holistic case study with a qualitative approach that sought to analyze the 

transactional distance between those involved in a distance management health management 

course. The Transactional Distance Theory was used as theoretical reference. The study 

covered the specialization course in Health Management in the distance modality, of a Public 

Higher Education Institution, offered in eight poles of face-to-face support. A total of 59 

graduates of this course were included. Semi-structured interviews were carried out and an 

online questionnaire was applied with the participants at the poles of face-to-face support. The 

data were organized and analyzed through the Thematic-Categorical Content Analysis. In 

order to systematize the organization and analysis of the data, the Atlas Ti software was used. 

We verified that in the interaction dimension, the dialogue component, in some moments, 

occurs in an active, bidirectional way with a reduction in the perception of transactional 

distance, but in others of form Unilateral and noisy. In the structure component, we verified 

that the course has high structuring demanding a certain degree of autonomy of the students 

involved. However, we verified low autonomy of the students in the course which has 

broadened the perception of transactional distance. It is concluded that in the case studied 

there are situations that amplify and others that minimize the perception of transactional 

distance, needing to be rethought in order to potentiate the adequate training of managers 

acting in the single health system. 

 

Keywords: Distance education. Health management. Information Technology. 
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distancia [Master]. Divinópolis: Licenciatura Maestría Académica en el Programa de 
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RESUMEN 

 
Estudio de caso único, enfoque holístico, cualitativa cuyo objetivo fue analizar la distancia 

transaccional entre los que participan en un curso de gestión de la salud en la distancia. Se 

utilizó la Teoría de la transaccional a distancia como el marco teórico. El estudio cubrió el 

curso de especialización en Gestión de la Salud en la distancia, una institución pública de 

educación superior, que se ofrece en ocho polos apoyo presencial. 59 estudiantes que se 

gradúan de ese curso se incluyen. Hubo entrevistas semiestructuradas y un cuestionario en 

línea con los participantes en los polos de apoyo en el aula. Los datos fueron organizados y 

analizados a través del modo categórico-Tema de análisis de contenidos. Con el fin de 

sistematizar la organización y análisis de datos utilizado el software Atlas Ti. Encontramos 

que la interacción tamaño, componente de diálogo, a veces es activa, bi-direccionalmente con 

la percepción reducida de la distancia transaccional, pero en otra forma unilateral y ruidoso. 

La estructura de componentes, nos encontramos con que el curso tiene una alta estructura que 

requiere un cierto grado de autonomía de los estudiantes involucrados. Sin embargo, 

encontramos bajo la autonomía de los estudiantes en el curso que ha aumentado la percepción 

de la distancia transaccional. No se concluye que en el caso estudiado las situaciones que se 

expanden y otros que reduzcan al mínimo la percepción de la distancia transaccional y 

necesitan ser replanteado con el fin de mejorar la formación adecuada de los gestores de 

activos en el sistema de salud pública. 
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1 INTRODUÇÃO 

 

Com as mudanças na forma de gestão da administração pública, há, 

consequentemente, necessidade de gestores qualificados, no contexto do Sistema Único de 

Saúde (SUS), por isso, emergiu o Programa Nacional de Formação em Administração Pública 

(PNAP). Seu principal objetivo é oferecer cursos, na área da Administração Pública, no 

âmbito do Sistema Universidade Aberta do Brasil (UAB) nos níveis de bacharelado 

(Graduação em Administração Pública) e especialização (Gestão Pública, Gestão Pública 

Municipal, Gestão em Saúde) (FUNDAÇÃO CAPES, 2009).  

Os cursos são ofertados por Instituições de Ensino Superior públicas (IES), 

gratuitamente, pertencentes ao sistema UAB (DEMARCO, 2013; FUNDAÇÃO CAPES, 

2009). Destaca-se que todos os cursos, vinculados ao PNAP, são ofertados com base na 

Educação a distância (EaD), buscando a democratização do acesso à educação e a diminuição 

das barreiras geográficas (DEMARCO, 2013; FUNDAÇÃO CAPES, 2009). A primeira oferta 

do PNAP contemplou 54.004 vagas, em 47 IES, distribuídas em 24 estados brasileiros. 

Atualmente a UAB encontra-se em expansão, em todo o território nacional, contando, em 

2015, com 104 IES, 645 polos ativos e mais de 340 mil alunos matriculados, sendo ofertadas 

6.150 mil novas vagas para o PNAP (FUNDAÇÃO CAPES, 2015). 

Utilizando a modalidade a distância, o curso de gestão em saúde, ofertado pelo PNAP, 

encontra-se em expansão e, assim, vem sendo foco de alguns estudos, tais como: avaliação da 

gestão do curso (GROHMANN; RISS; BATTISTELLA, 2014; JUSTEN; MORETTO NETO; 

FELIPPE; 2012); formação e papel do tutor (COELHO JUNIOR, 2013; FREITAS; 

FRANCO, 2014; SCHNEIDER; MORAES, 2015); avaliação discente (MONTIEL et al., 

2014; SILVA et al., 2012 ); evasão e permanência de alunos (BENTES; KATO, 2014; DINIZ, 

2015; UMEKAWA; ZERBINI, 2015). Apesar dos estudos supracitados, são necessárias 

investigações que analisem a distância transacional, nesses processos formativos, mediados 

por tecnologias da informação, como no caso da EaD. Além disso, com o impacto social 

decorrente das modificações da educação, emergem novas relações de ensino-aprendizado 

que necessitam serem avaliadas. Com a tendência atual de formação de gestores, por meio da 

modalidade a distância, reforça-se a necessidade da compreensão das vivências de discentes, 

docentes e demais envolvidos neste processo, algo indispensável para potencializar uma 

formação adequada e transformadora da realidade. 
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Desta forma, esta pesquisa se baseou na Teoria de Distância Transacional de Moore 

(2002), que é influenciada, diretamente, pelas relações entre professores e alunos, mediados 

pela tecnologia, desta forma, a distância transacional é estabelecida pelo diálogo, estrutura e 

possibilidade do estudo autônomo. Segundo Moore (2002), a distância espacial caracteriza-se 

pela separação geográfica entre aluno e professor, a distância temporal se refere às atividades 

realizadas e a distância interativa é aquela que depende, diretamente, da quantidade de alunos 

por professor e está associada à efetividade do diálogo. Além da variável diálogo, a variável 

estrutura e autonomia do aluno, também, influenciam a extensão da distância transacional. 

O presente estudo justifica-se pela necessidade de compreender a distância 

transacional pela perspectiva discente, sendo fundamental para qualificar os processos 

formativos, além das adequadas alternativas de autodesenvolvimento, como um mecanismo 

propiciador da inclusão digital e, principalmente, como um meio adequado de democratização 

do ensino cuja qualidade pode ser avaliada. Diante dessas considerações, buscou-se responder 

à seguinte questão: Como se dá a distância transacional na perspectiva discente de um curso 

de gestão em saúde na modalidade a distancia? 

Considerando o pressuposto de que a percepção de distância transacional no curso 

sofre influências de aspectos relacionados à sua estrutura e, também, do dialogo empreendido 

entre os envolvidos foi feita este estudo. Tais influências estariam contribuindo, para reduzir a 

interação, em alguns momentos, ao potencializar a percepção de distância transacional. Além 

disso, a autonomia dos discentes, apesar de eles serem adultos, pode não estar sendo exercida, 

em sua plenitude, ampliando a percepção de distância transacional.  

Visando facilitar a explicitação e compreensão dos resultados desta pesquisa, o seu 

conteúdo está organizado em sete capítulos e será descrito a seguir. No primeiro capítulo, 

encontra-se a introdução da pesquisa, a abordagem do assunto, a delimitação do problema e a 

pergunta norteadora. O segundo capítulo destaca os objetivos geral e específicos desta 

dissertação. 

O panorama conceitual e teórico é delineado no terceiro capítulo. É dividido em três 

blocos teóricos. No primeiro, a educação a distância, no contexto da saúde, seus conceitos, 

histórico, legislações e experiências verificadas na literatura. O segundo bloco aborda a 

contextualização do Programa Nacional de Formação em Administração Pública (PNAP). O 

último bloco teórico apresenta as correntes teóricas da educação a distância: Teorias da 

Industrialização, Teoria da Conversação Didática Guiada, Teoria da Reintegração dos Atos de 

Ensino e Aprendizagem, Teoria da Comunicação e Controle, Teoria da Tridimensionalidade, 

Teoria da Distância Transacional. 
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O percurso metodológico da dissertação é destacado em seu quarto capítulo. São 

apresentados os tipo de estudo, o cenário e participantes, coleta de dados, organização e 

análise dos dados, o uso do atlas ti no estudo, bem como os aspectos éticos. 

No quinto e sexto capítulo, apresentam-se os resultados e discussões, em formato de 

artigo científico, denominado: “A distância transacional na formação de gestores em saúde na 

modalidade a distância”. Enfim, no sétimo capítulo, estão algumas considerações finais no 

qual retornamos ao problema de pesquisa inicial, o objetivo geral da dissertação, o 

pressuposto considerado, algumas constatações, questionamentos para estudos futuros e 

limitações do presente trabalho.  
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2 OBJETIVOS 

2.1 OBJETIVO GERAL 

Analisar a distância transacional na perspectiva discente de um curso de gestão em 

saúde na modalidade a distância. 
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3 PANORAMA CONCEITUAL E TEÓRICO 

3.1 EDUCAÇÃO A DISTÂNCIA NO CONTEXTO DA SAÚDE: CONCEITOS, 

HISTÓRICO, LEGISLAÇÕES E EXPERIÊNCIAS 

A EAD é uma modalidade que ocorre, principalmente, com docentes e discentes 

separados, fisicamente, em tempo parcial ou integral, mediados por tecnologias de informação 

e de comunicação. Dessa forma, o avanço das tecnologias da informação e da comunicação 

favoreceu essa modalidade, tornando-se cada vez mais um elemento regular dos sistemas 

educacionais (BELLONI, 2008).  

Compreende, também, um sistema tecnológico, um modelo de educação 

industrializado, que promove uma independência intelectual, em que os sujeitos do processo 

estão interligados por tecnologias, utilizando recursos como textos impressos e eletrônicos, de 

modo a facilitar a comunicação e favorecendo a aprendizagem de uma forma autônoma e 

flexível (MOORE; KEARSLEY, 2013). É uma modalidade capaz de atender uma grande 

população com tipos de aprendizagem diferenciados, respeitando os ritmos individuais de 

aprendizagem (MORAN, 2010).  

A modalidade do ensino a distância deve preservar todas as qualidades de uma boa 

educação, possibilitando o desenvolvimento das capacidades cognitivas, sociais, emocionais, 

profissionais e éticas ao indivíduo. Seus conteúdos curriculares não devem ser minimizados e 

seu processo de aprendizagem deve conceder aos estudantes a oportunidade de interagir, de 

desenvolver projetos compartilhados, de reconhecer e respeitar diferentes culturas e de 

construir o conhecimento (ROJO et al., 2011).  

As elaborações de propostas, na modalidade a distância, devem considerar princípios 

de abordagem e a matriz curricular, a situação socioeconômica e cultural das comunidades, 

por intermédio tecnológico, considerar o perfil dos discentes, a viabilidade econômica, para o 

desenvolvimento das atividades do curso e o significado social que o curso proporciona. Além 

disso, o orientador acadêmico deve ser um intermediário, em um processo de ação-reflexão-

ação, em busca da construção de um conhecimento que emerge da relação entre teoria e 

prática (COSTA, 2009; ROCHA; CARMO; CAMPOS, 2010). 

De acordo com a história, há divergências quanto ao início da EAD. Alguns 

pesquisadores apontam as mensagens utilizadas no cristianismo, a partir das cruzadas, como 

sendo a primeira iniciativa educacional a distância (FARIA; SALVADORI, 2010). Há relatos 

de que se deu por volta de 1728, com Caleb Philips, que enviava lições aos seus alunos, para 
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serem publicadas, seguida, em 1881, com a oferta do curso de hebreu por correspondência 

pela Universidade de Chicago. Em períodos seguintes, ocorreu na Grã-Bretanha, com a oferta 

de cursos de taquigrafia por correspondência, preparatórios para concursos públicos e cursos 

de contabilidade e, nos Estados Unidos, curso sobre segurança de minas (FRANÇA; 

MATTA; ALVES, 2012). Embora o seu desenvolvimento há décadas, o marco principal da 

EaD foi, na década de 60 do século XX, começando por países europeus e, em seguida, para 

os demais, com principal foco em atividades de educação secundária e superior (FRANÇA; 

MATTA; ALVES, 2012). 

A EaD classificou-se em distintas gerações, de acordo com o desenvolvimento dos 

meios tecnológicos: a primeira geração por correspondência (educação individualizada), a 

segunda por transmissão de rádio e televisão, a terceira pelas universidades abertas, a quarta 

pela teleconferência e a quinta pela internet/web (MOORE; KEARSLEY, 2013). No período 

atual, as mudanças ocorridas com a aceleração da globalização, bem como a intensificação e 

massificação das tecnologias, contribuíram para o crescimento e a credibilidade da EaD 

(MARTINS; ZERBINI, 2014). No mesmo sentido, Vidal e Maia (2010) destacam que o 

fortalecimento da EaD se deu, sobretudo, com a inserção das tecnologias digitais, nas duas 

últimas décadas do século XX, as quais favoreceram a comunicação síncrona e assíncrona, 

focando o ensino na ação colaborativa. Com essas transformações, exigem-se novos requisitos 

dos trabalhadores e empresas, os quais necessitam, cada vez mais, de qualificação constante, 

sendo uma vantagem competitiva para as organizações (ABBAD; ZERBINI; SOUZA, 2010; 

IRAMA et al., 2012; SILVA et al., 2015).  

Assim, a EaD vem sendo considerada uma nova alternativa de ensino, utilizada em 

programas de qualificação, formação profissional e educação corporativa, crescendo, 

principalmente, em ambientes virtuais com linguagem síncrona e assíncrona, proporcionado 

novas formas de ensinar, aprender, pesquisar, de maneira específica, contínua e autônoma 

(SILVA; PEDRO, 2010). Seu potencial se efetiva, mediante o ensino de forma colaborativa, 

por meios que propiciem sua realização (MORAN, 2010; ROJO et al., 2011).  

De acordo com Brutcher, Sampaio e Pereira (2012), no Brasil, as experiências iniciais 

de EaD se desenvolveram por meio de cursos por correspondências, em 1891 e curso de 

línguas, em 1904, com a implantação das escolas internacionais, representando organizações 

norte-americanas. Assinala Preti (2009) que as raízes da EaD, no Brasil, misturam-se à 

fundação da Rádio Sociedade do Rio de Janeiro, em 1923, sendo, em 1936, doada ao 

Ministério da Educação e Saúde, ganhando expressão, a partir de 1960, com a criação do 
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Programa Nacional de Teleducação, seguido pela Fundação Centro Brasileiro de Televisão 

Educativa.  

A EaD, também, foi utilizada pela ditadura militar, com implementação de programas, 

para atender demandas emergenciais, o que fez com que, mais tarde, sofresse certo 

preconceito por parte de algum educadores. Além do governo Federal, paralelamente, 

instituições privadas, também, utilizaram essa modalidade de ensino (PRETI, 2009). Essas 

formas foram e continuam sendo importantes, mas sofreram uma revolução, a partir das 

transformações e modernização, de acordo com a época vivenciada (IRAMA et al., 2012; 

ROCHA; CARMO; CAMPOS, 2010). Assim, no Brasil, a EAD dividiu-se em três fases: 

inicial, intermediária e moderna. A fase inicial e intermediária, com a oferta de cursos a 

pessoas que buscavam empregos, com a criação de programas populares educativos e de uma 

base para programas de projeção. Na fase moderna, a implantação de cursos, formulação de 

políticas e disposições normativas, além da criação de secretaria específica no Ministério da 

Educação (FRANÇA; MATTA; ALVES, 2012). 

Outro marco histórico importante, no país, foi a aprovação, em 1996, da Lei de 

Diretrizes e Bases da Educação Nacional – (Lei n. 9394), que reconheceu a Educação a 

Distância como modalidade regular integrante do sistema educacional nacional. Além disso, o 

Decreto 5622 de dezembro de 2005, formalizou a Educação a Distância a qual poderá ser 

ofertada, nos níveis de Educação Profissional, de Educação Superior, dentre outros, 

abrangendo os seguintes cursos e programas: sequenciais; de graduação; de especialização; de 

mestrado e de doutorado, o que permite a EaD em todos os níveis e modalidades educacionais 

(BRASIL, 1998; BRASIL, 2004). 

A EaD como modalidade de ensino-aprendizagem democrática e acessível tem suas 

ações despontadas, também, na área da Formação, da Qualificação Técnico-profissional e na 

Educação Permanente em Saúde (ABBAD; ZERBINI; SOUZA, 2010; BRASIL, 2004; 

SILVA et al., 2015). Tem sido utilizada como estratégia para formar e qualificar profissionais 

de saúde (GROSSI; KOBAYASHIA, 2013; NASCIMENTO, 2013). Além disso, diante do 

surgimento de novas tecnologias de comunicação, nas diferentes áreas de conhecimento, a 

EaD teve grande crescimento e aumento da credibilidade, tornando-se uma ferramenta 

estratégica e importante de aprendizado, contribuindo ao resgate da possibilidade de produzir 

conhecimento, baseando-se nas práticas e na democratização da gestão dos processos de 

trabalho (OLIVEIRA, 2007). 

Segundo Oliveira (2007), a EaD vem sendo utilizada como ferramenta, para formação 

permanente no SUS, uma nova perspectiva e tendência na área da saúde. Várias experiências 
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de utilização da EaD, para a educação permanente em saúde, têm sido relatadas, tais como o 

Telessaúde (CHAVES, et al., 2015; OLIVIERA, et al., 2015); Brasil Redes (FARIA et al., 

2012); Capacitação em saúde auditiva (CONCEICAO; BARREIRA-NIELSEN, 2014); a 

qualificação de profissionais de saúde do Sistema Único de Saúde (VARGAS et al., 2016), 

dentre outras. Tais iniciativas favorecem a ampliação do ensino no Brasil, visto que, com o 

uso da EaD, existe uma maior abrangência de profissionais, em diferentes localizações no 

país, além de favorecer a troca de experiências entre os profissionais da rede de saúde 

(BARILLI et al., 2014; DINIZ JUNIOR et al., 2014; DORIGATTI et al., 2014). 

Ainda, enfatizando a atuação profissional nas organizações de saúde, deseja-se a 

formação de um profissional crítico-reflexivo, com conhecimento para tomada de decisões. 

Nesse sentido, a EaD busca contribuir, para o alcance desses objetivos, em um processo de 

formação contínua e de construção do conhecimento (SILVA et al., 2015). Dessa forma, a 

EaD contribui para a Educação Permanente, ao oferecer a oportunidade à produção do diálogo 

e à cooperação entre os profissionais dos serviços, formação e controle social, visto que a 

aprendizagem é uma atividade contínua. Além disso, vivemos em um mundo que sofre 

transformações a todo o momento, o que leva à necessidade de as pessoas procurarem 

atualização continuamente (OLIVEIRA, 2007). 

A partir da década de 80, a Educação Permanente em Saúde (EPS) foi assumida como 

prioridade junto à Organização Panamericana de Saúde (OPAS) e à Organização Mundial da 

Saúde (OMS). Para realização dessas ações, criou-se, além da Política Nacional de Educação 

Permanente em Saúde (PNEPS), a Comissão Interministerial de Gestão da Educação na 

Saúde, o Programa Nacional de Telessaúde Brasil e a Universidade Aberta do SUS 

(UNASUS). Neste sentido, ações continuas têm potencializado e contemplado a ligação entre 

educação e trabalho (FERRAZ, 2012). A proposta de EPS, para o Brasil, requer o 

desenvolvimento de ações de formação técnica, de graduação e de pós-graduação; de 

organização do trabalho; de interação com as redes de gestão e de serviços de saúde; e de 

controle social neste setor. A proposta operacional da PNEPS, apresentada na Portaria 198/04, 

ocorreu, basicamente, por três estruturas: os Polos de EPS, a formação de tutores e de 

facilitadores de EPS e a estruturação da rede de municípios colaboradores para EPS 

(FERRAZ, 2012). 

Ao incorporar a EaD, nos programas de educação permanente em saúde, permitem-se 

desenvolver profissionais com postura crítico-reflexiva e estimular o comprometimento e a 

mudança de práticas profissionais, de forma a melhorar a qualidade de atendimento. Nessa 

perspectiva, a EAD apresenta-se como uma alternativa fundamental para a qualificação de 
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recursos humanos. Além disso, o processo de ensino-aprendizagem deve ter a capacidade de 

tratamento, de modo que as experiências sejam problematizadas, em sua rica singularidade, 

implicação e complexidade e havendo uma efetiva troca de experiências e de saberes (SILVA 

et al., 2015). 

Alguns estudos demonstram experiências de utilização da EAD, para a educação 

permanente, com vistas à qualificação de gestores para o SUS. Nessa perspectiva, Rangel-s et 

al. (2012) analisaram a experiência de um Curso de Especialização em Saúde Coletiva, 

desenvolvido no estado da Bahia, que visa a qualificar gestores do SUS, mediante a política 

de Educação Permanente em Saúde (EPS). Neste trabalho, a utilização de tecnologias 

educacionais foi importante ao processo de qualificação dos sistemas e serviços de saúde e 

conformou-se, como uma alternativa, para disseminação de informações e conhecimentos.  

Brutscher, Sampaio e Pereira (2012) relataram as potencialidades da educação a 

distância, ao descentralizar a circulação das informações e ressaltaram a autonomia e 

responsabilidade dos educandos na gestão do próprio estudo. Reconheceram que a EAD vem 

se constituindo como uma importante ferramenta pedagógica a processos formativos para o 

SUS. 

Oliveira et al. (2013) relataram a experiência de um curso de especialização em Saúde 

da Família e Saúde Materno-Infantil da UNASUS, destacando que a EaD contribui para a 

transformação das condições de saúde. Além disso, possibilitou aos profissionais o acesso à 

capacitação permanente, meios de modificar a formação e execução de políticas na área da 

saúde. 

 No estudo de Vargas et al. (2016), foi identificada a necessidade de formação de 

comunidades de aprendizagem, fortalecimento dos espaços de gestão e formação de redes 

para projetos em educação permanente. Também foi destacada a necessidade de 

fortalecimento do Sistema Único de Saúde com o protagonismo dos sujeitos e formação de 

redes de cuidados. Endossando tais achados, Guimarães, Godoy e Assis (2013) apontam, para 

a importância da incorporação da tecnologia, nos processos de capacitação das equipes de 

saúde, de forma individual e em grupo, assim como para a qualificação da assistência. Em 

contrapartida, Pereira e Sena (2016), ao analisar a percepção dos profissionais de saúde, que 

atuam na atenção primária sobre a contribuição dos cursos realizados pelo Canal Minas 

Saúde, destacaram que os cursos, ainda, são insuficientes, para a modificação da prática 

profissional, sendo necessário incorporar os pressupostos da educação permanente, para 

possibilitar a articulação dos saberes necessários à transformação da prática. 
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Antunes et al. (2013), em sua pesquisa, realizaram uma análise dos cursos de 

aperfeiçoamento dos profissionais de saúde, no Rio Grande do Norte (RN), por meio da 

Educação a Distância (EaD). Obtiveram que as IES privadas tendem a uma forma tradicional 

de ensino, favorecendo uma não aceitação da EaD na educação dos profissionais da área de 

saúde. Apontam, ainda, que as IES públicas procuram uma aprendizagem colaborativa, no 

entanto encontram-se acopladas à gestão da saúde pública, além de faltarem cursos para o 

aperfeiçoamento da prática profissional. 

Silva (2015) estudou a experiência de educação permanente, desenvolvida no 

Programa de Prevenção e Detecção Precoce do Câncer do Colo de Útero e a viabilidade da 

introdução da EaD, nas políticas de capacitação para a atenção do Câncer de colo de útero no 

Brasil. Destacou que há recursos e estruturas disponíveis, para implantação de um modelo de 

EaD, que atenda com plenitude esta política pública, sendo apenas necessária a sua 

reorganização. Endossando esses achados, Quaglia, Oliveira e Velho (2015) realizaram uma 

revisão integrativa sobre a Capacitação em Saúde por meio da EaD. Com os resultados 

apresentados, permitiu-se verificar que existe recurso que favorece o processo de ensino-

aprendizagem, permitindo capacitação continuada em saúde. Utilizando-se das TIC, é 

possível obter interação, no processo de aprendizagem e, assim, ampliar oportunidades, mas é 

necessário investir na qualidade da metodologia. Relataram, ainda, que os artigos demonstram 

efetividade e percepções positivas em relação à EaD. 

3.2  O PROGRAMA NACIONAL DE FORMAÇÃO EM ADMINISTRAÇÃO 

PÚBLICA (PNAP) 

Nas últimas duas décadas, a administração pública brasileira ficou marcada por 

alterações, advindas de reformas, no aparelhamento de Estado, modificando ações e 

decentralizado serviços. Neste contexto, a gestão municipal (local) e estadual assumiu um 

novo papel, em que as políticas de saúde pública passaram a redesenhar sua estrutura 

organizacional (CACCIA-BAVA; PAULICS; SPINK, 2002). Com as mudanças, surgiu a 

necessidade de qualificação e profissionalização da administração pública, provocando 

iniciativas à capacitação e formação profissional, nos diferentes níveis da Gestão Pública. O 

intuito foi qualificar profissionais, nos diferentes níveis da administração, visando prover 

serviços públicos de melhor qualidade (CACCIA-BAVA; PAULICS; SPINK, 2002). 

Neste arcabouço de transformações, surgiu o Programa Nacional de Formação em 

Administração Pública (PNAP), que vem sendo implementado, desde 2009, em todo o 
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território nacional. É o resultado do esforço conjunto de uma rede composta pela Escola 

Nacional de Administração Pública (ENAP), Ministério da Saúde, Conselho Federal de 

Administração (CFA), Secretaria de Educação a Distância (SEED/MEC) e Instituições de 

Ensino Superior (IES) públicas, vinculadas à Universidade Aberta do Brasil (UAB), em 

parceria com a Coordenação de Aperfeiçoamento de Pessoal de Nível Superior (CAPES) 

(DEMARCO, 2013). A proposta do PNAP é oferecer o curso de bacharelado, em 

Administração Pública e cursos de especialização, em Gestão Pública, Gestão Pública 

Municipal e Gestão em Saúde (DEMARCO, 2013). Todos esses cursos são desenvolvidos, na 

modalidade de Educação a Distância e são ofertados, gratuitamente, por IES públicas 

pertencentes ao sistema UAB. O PNAP busca a capacitação gerencial, para o desempenho na 

direção pública, nas várias instâncias administrativas, tendo em vista a formação de 

profissionais com amplo conhecimento em administração pública, capazes de atuar na 

administração de macro (governo) e micro (unidades organizacionais), sistemas públicos com 

competência e ética, nas organizações governamentais e não governamentais (FUNDAÇÃO 

CAPES, 2009). 

Com os cursos do PNAP, busca-se, ainda, a criação de um perfil nacional de gestores 

públicos que observe uma visão global das ações administrativas e políticas governamentais, a 

fim de exercitar a Gestão na esfera local, regional e nacional de forma a contribuir ao 

processo de desenvolvimento e modernização do país (FUNDAÇÃO CAPES, 2009). Esses 

anseios, também, aplicam-se ao contexto da saúde, pois a administração dos serviços de saúde 

que antes era centralizada na esfera federal foi transferida, de forma gradativa, aos estados e 

municípios, por meio da descentralização, do nível central para os níveis locais (SPEDO; 

TANAKA; PINTO, 2009).  No entanto a capacitação e qualificação, na esfera municipal de 

forma homogênea, em todo território nacional, tem sido um dos maiores obstáculos frente ao 

processo de descentralização (SOUZA; COSTA, 2010; VELOSO et al., 2011).  

Quanto às especializações ofertadas pelo PNAP, têm por objetivo geral a qualificação 

de pessoal de nível superior visando ao exercício de atividades gerenciais. Especificamente, 

busca preparar gestores, para administrarem o sistema público, de forma a mudarem a 

realidade social, política e econômica e, assim, melhorar a Gestão dos negócios públicos 

(BRASIL, 2012). 

As diretrizes que norteiam as especializações do PNAP podem ser assim descritas 

(BRASIL, 2012, p. 18-19): 
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 Nortear a concepção, criação e produção dos conhecimentos a serem trabalhados 

no curso, de forma a contemplar e integrar os tipos de saberes hoje reconhecidos 

como essenciais às sociedades do Século XXI: os fundamentos teóricos e 

princípios básicos dos campos de conhecimento; as técnicas, práticas e fazeres 

deles decorrentes; o desenvolvimento das aptidões sociais ligadas ao convívio 

ético e responsável.  

 Promover permanente instrumentalização dos recursos humanos envolvidos no 

domínio dos códigos de informação e comunicação, bem como suas respectivas 

tecnologias, além de estimular o desenvolvimento do pensamento autônomo, 

curiosidade e criatividade.   

 Selecionar temas e conteúdo que reflitam, prioritariamente, os contextos das 

realidades vividas pelos públicos-alvo, nos diferentes espaços de trabalho e 

também nas esferas local e regional.   

 Adotar um enfoque pluralista no tratamento dos temas e conteúdo, recusando 

posicionamentos unilaterais, normativos ou doutrinários.  

 Nortear as atividades avaliativas da aprendizagem, segundo uma concepção que 

resgate e revalorizar a avaliação enquanto informação e tomada de consciência 

de problemas e dificuldades, com o fim de resolvê-los, para estimular e orientar a 

auto avaliação. 

 

Os princípios norteadores da estrutura curricular das especializações podem ser assim 

categorizados (BRASIL, 2012, p. 19):  

 

 Dimensão epistemológica: diz respeito à escolha e aos recortes teórico-

metodológicos das áreas e disciplinas ligadas às ciências que integram o 
currículo do curso.  

 Dimensão profissionalizante: que, implicando a primeira, diz respeito aos 

suportes teórico-práticos que possibilitam uma compreensão do fazer do 

administrador em todas suas relações sócio-político, cultural e nas perspectivas 

da moral e da ética. 

 

Com base nesse preceito, a estrutura curricular das especializações do PNAP é 

organizada em dois módulos: Módulo Básico, relacionado aos fundamentos da administração 

e da administração pública e Módulos Específicos, abrangendo a Gestão Pública geral ou 

municipal e a Gestão de Organizações Públicas de Saúde (Figura 1): 
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Figura 1 - Componentes da ação formativa no curso de especialização de Gestão em Saúde na 

modalidade a distância. 

 

 

Fonte: Brasil (2012, p. 17) 

 

Como princípios metodológicos da estrutura curricular, incorporaram-se os conceitos 

de historicidade, construção e diversidade. No primeiro, espera-se que o aluno desenvolva o 

conhecimento baseando-se nas relações construídas na tríade história/sociedade/cultura. Além 

disso, o processo de desenvolver o conhecimento é enfatizado em seu caráter contínuo e 

cíclico, não possui a limitação de início e fim, consubstanciando-se num continuum em que 

avanços e retrocessos se determinam e são determinados pelas condições histórico-culturais 

em que as ciências são construídas (BRASIL, 2012). 

O segundo conceito é a construção na qual se busca que o aluno compreenda, pelos 

núcleos de conhecimento dos cursos, que os conhecimentos são históricos e determinados, 

emergem das diversas relações tecidas em redes no contexto social. Assim, o estímulo a esses 

estudantes, para a promoção da produção, criatividade e, também, aprendizado coletivo é um 

propósito buscado (BRASIL, 2012). 

Outro conceito, a diversidade, também, influencia os princípios metodológicos da 

estrutura curricular das especializações do PNAP. Neste contexto, é importante que o 

estudante compreenda como as diferentes abordagens, ideologias e relações de poder 

determinam posicionamentos políticos e decisões na ação administrativa (BRASIL, 2012). 

Em relação aos princípios dinamizadores do currículo das especializações do PNAP, 

primeiramente, destaca-se a abordagem teórico-prática dos conteúdos trabalhados. Nesta 

abordagem, enfatiza-se uma: 
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[...] dinâmica curricular que torne o vivido pensado e o pensado vivido, com a 

incorporação, no processo de formação acadêmica, da experiência profissional ou 

das práticas vividas pelos estudantes, a dialeticidade entre o desenvolvimento teórico 

das disciplinas e sua construção pela prática. Sendo assim, a reflexão teórica e a 

prática estarão presentes de forma dialetizada na experiência da formação 

profissional. Essa direção metodológica implica inter-relações epistemológicas, em 

que a construção integradora do conhecimento põe-se como princípio também 

fundamental no desenvolvimento do curso, buscando-se o reconhecimento da 

autonomia relativa de cada área de conhecimento e a necessária dialogicidade na 

busca do conhecimento da realidade educacional (BRASIL, 2012, p. 20-21). 

É importante ressaltar que os cursos de especialização, vinculados ao PNAP, são 

ofertados na modalidade a distância e, desta forma, outros princípios se colocam como 

fundamentais na construção curricular: interação, autonomia, trabalho cooperativo, inter e 

transdisciplinaridade, investigação e flexibilidade (BRASIL, 2012). 

Especificamente, no que diz respeito ao curso de especialização de Gestão em Saúde 

do PNAP, ele possui, além do módulo básico, o módulo específico distribuído em 270 horas 

aula (Figura 2). 

 

Figura 2 - Distribuição das disciplinas específicas do curso de especialização de Gestão em 

Saúde do PNAP. 

 
Fonte: Brasil (2012, p. 44). 

 

Atualmente, alguns estudos relacionados aos cursos do PNAP, no Brasil, vêm sendo 

desenvolvidos. Demarco (2013) cita a relevância do PNAP ao promover oportunidades de 

qualificação, para gestores públicos, porém reconhece as altas taxas de evasão, nas 
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especializações relacionadas ao PNAP e incentiva a necessidade de estudos que identifiquem 

as causas de evasão, bem como compreendam este processo.  

Outros estudos têm demonstrado a alta satisfação de alunos matriculados nos cursos 

do PNAP a qual está relacionada ao envolvimento de tutores e professores com as atividades 

do curso e com os alunos (GROHMANN; RISS; BATTISTELLA, 2014; ISHIDA; 

STEFANO; ANDRADE, 2013). 

Nos cursos ofertados pelo PNAP, apesar da inovação promissora materializada nas 

ferramentas tecnológicas da EaD, repetem-se as mazelas do ensino presencial, em que o 

professor permanece como centro do processo de ensino-aprendizagem e a transmissão da 

informação, ainda, é predominante. Assim, ampliam-se os riscos da massificação cognitiva 

mediante uma racionalidade tecnológica que valoriza meios em detrimento de fins (JUSTEN; 

MORETTO NETO; FELIPPE, 2012). 

No estudo de Farias (2009), verificaram-se preocupações e resistências, mediante a 

modalidade a distância e a falta de estrutura da IES em foco, quando da oferta dos cursos pelo 

PNAP. Neste sentido, concluiu-se que estes sentimentos, frente aos mesmos cursos, 

prejudicam a democratização do acesso universitário proposto pelo próprio programa.  

Para Brandão (2014), os alunos matriculados, em um dos cursos do PNAP, são 

autodirecionados e possuem diferenças individuais que influenciam o seu processo de 

aprendizagem. Ainda propõe que o ensino da administração pública deve estimular a 

autonomia e o autodirecionamento dos alunos. Para isso, é fundamental que os cursos do 

PNAP utilizem outras metodologias flexíveis e diversificadas, para permitir que as 

individualidades dos cursistas sejam valorizadas. 

Ferrugini e Castro (2015) apresentam as repercussões socioeconômicas do curso piloto 

de administração da UAB, na visão de egressos e coordenadores; identificaram, como fator de 

influência, a realização do curso, a flexibilidade da educação a distância e a gratuidade, além 

de permitir aumento da autoconfiança. Apontaram como dificuldade a falta de tempo, para 

realizar as atividades do curso e, também, em aprender sozinho. Giebelen e Brennand (2014), 

por vez, buscaram identificar as arquiteturas cognitivas, construídas nos materiais didáticos, a 

fim de compreender como as pessoas aprendem na modalidade da EaD e como o 

conhecimento está estruturado, apontando para a importância das mídias digitais como base 

de apoio à construção de conhecimento. 

Rosa et al. (2016), em sua pesquisa, realizaram um diagnóstico da primeira turma do 

Curso de Graduação em Administração Pública, na modalidade à distância da Universidade 

Federal de Santa Catarina. Verificaram elevado índice de evasão, mas relataram que isso não 
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é um problema somente do curso e, sim, das Instituições de Ensino Superior a distância. Além 

disso, destacaram a importância da continuidade de estudos, que busquem analisar o curso de 

Administração Pública EaD, em sua totalidade e visem diagnosticar causas da evasão e 

contribuir para a melhoria contínua do processo de formação dos discentes. 

Diniz (2015), a respeito da permanência de discentes, no curso de especialização em 

gestão em saúde do PNAP, identificou como fator influenciador o perfil do aluno (aspectos 

contextuais, contexto familiar, trabalho), o fato de o aluno estar, em rede (interação discente, 

interação docente e uso das Tecnologias de Informação), condições relacionadas ao 

compromisso pessoal, integração acadêmica e credibilidade institucional. 

Justen, Moretto Neto e Felippe (2012) realizaram uma análise sobre a experiência do 

curso de Bacharelado em Administração Pública da Universidade Federal de Santa Catarina 

(UFSC). Os resultados demonstraram tendência à abordagem, em que se repetem as 

características do ensino presencial, aumentando o risco da massificação cognitiva, mediante 

uma racionalidade tecnológica, que valoriza meios em detrimento de fins. 

Cavalcante et al. (2016) pesquisou a política de expansão do ensino superior, na 

modalidade a distância, tendo como referência o bacharelado de Administração Pública, 

ofertado pelo PNAP do Instituto Federal de Educação Ciência e Tecnologia da Paraíba. Em 

seus resultados, relatou que o trabalho do docente no PNAP encontra-se com características 

de intensificação e precarização, o que pode gerar prejuízos à qualidade do curso 

desenvolvido. Ressaltou, ainda, que o programa está longe do ideal proposto e sinaliza para a 

necessidade de mais pesquisas sobre o assunto. 

3.3 CORRENTES TEÓRICAS NA EDUCAÇÃO A DISTÂNCIA 

Várias correntes teóricas acerca da EaD podem ser relacionadas, ao longo da história: 

Teorias da Industrialização (PETERS, 1967); Teoria da Conversação Didática Guiada 

(HOLMBERG, 1995); Teoria da Reintegração dos Atos de Ensino e Aprendizagem 

(KEEGAN, 1986); Teoria da Comunicação e Controle (GARRISON, 1989); Teoria da 

Tridimensionalidade (VERDUIN; CLARK, 1991), Teoria da Distância Transacional 

(MOORE, 1973). 

A Teoria da Industrialização data de 1967, foi desenvolvida por Peters, que comparou 

a EaD a um produto da sociedade industrializada, identificando características comuns, tais 

como a divisão do trabalho, a mecanização, a normalização e a centralização. Além disso, 



41 

deve adaptar-se às mudanças da sociedade, evoluindo de acordo com as tendências da era pós-

industrial (PETERS, 1994).  

Peters (2003) sugere que a EaD está em processo de mudança em duas etapas, sendo a 

primeira a transição da educação tradicional para a educação a distância ou industrialização 

do ensino; a segunda trata da passagem da educação a distância para a educação online, para 

os AVAs, fato que acarreta mudanças pedagógicas e permite democratização do ensino, 

assim, passando de um processo mecanizado para um automatizado em AVAs. Para Garrison 

(2000), o modelo industrial de Peters trata de organizar o processo educativo, para realizar 

economias de escala, destacando a separação docente e discente e a utilização de recursos 

técnicos como elementos essenciais à EaD. 

O ensino industrializado baseia-se em uma aprendizagem pré-concebida com a 

replicação em série de conteúdos educacionais (PETERS, 2003). Pode gerar um processo de 

massificação do ensino, pois passa a serem ofertadas estruturas prontas, inflexíveis, de cursos, 

não se considerando a realidade local.  

No ano de 1983, Holmberg desenvolveu a Teoria da Conversação Didática Guiada, 

que considera o estabelecimento de uma relação pessoal com o discente como um pré-

requisito fundamental, para a sua motivação, promovendo a criação de sistemas abertos, 

adaptados ao ritmo individual (SILVA, 2013). A teoria de Holmberg (1995, p. 2) se sustenta 

em pressupostos como:  

A interpersonalização do processo de ensino aprendizagem promove o prazer e a 

motivação pelo estudo e pode ser fomentada através da construção de materiais de 

autoestudo de qualidade e da comunicação bidirecional à distância.  

O prazer intelectual e a motivação para a aprendizagem favorecem a consecução dos 

objetivos de aprendizagem e o recurso a processos e métodos de estudo adequados. 

Homberg (1995) propõe que o diálogo deve estar apoiado em estratégias como a 

empatia, na tentativa de criar vínculos entre discentes e docentes pela conversação. O docente, 

também, deve utilizar estratégias, para promoção da motivação dos discentes, guiando o 

processo de ensino aprendizagem. Além disso, deve-se pensar no processo de elaboração e 

disponibilização do conteúdo e os meios utilizados para proporcionar suporte ao processo de 

ensino-aprendizagem. Reforça que o conteúdo impresso deve ser elaborado de modo a 

estimular o desempenho autônomo do aluno.   

Keegan (1986) desenvolveu a Teoria da Reintegração dos Atos de Ensino e 

Aprendizagem, em que defende que a base teórica, para a EaD, pode ser encontrada, nas 

teorias gerais da educação, alicerçando sua teoria na pedagogia tradicional e retirando os 
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aspectos relacionados à comunicação oral ou à comunicação de grupos. Assim, não 

reconhecia a comunicação interpessoal, mas a separação, no tempo e no espaço, dos atos de 

ensino e aprendizagem, divergindo de Holmberg e Moore quanto à autonomia, pois considera 

a separação entre docente e discente uma deficiência constitutiva da EAD. Reconheceu que a 

influência dos materiais pedagógicos na aprendizagem assume um papel central, neste 

processo, sendo necessário recriar um vínculo entre o processo de ensino e aprendizagem, 

deliberadamente, planejada (MARTINS, 2013).  

Na Teoria da Comunicação e Controle do discente, de Garrison (1989), o ponto de 

partida na EaD é a troca educativa entre o docente e o discente, a qual necessita do 

estabelecimento de uma comunicação bidirecional. Podem ser utilizadas as tecnologias, para 

apoiar o processo educativo, as quais constituem uma base sustentável à evolução e 

desenvolvimento da EaD. Nesse sentido, Garrison (1989) apresenta três gerações de inovação 

tecnológica, em EaD, são elas: geração de correspondência, geração de telecomunicações e 

geração de computadores, que não se extinguem, mas conectam-se umas às outras. A mesma 

teoria, ainda, aborda o conceito de controle, caracterizado pela inter-relação existente entre a 

independência (autoaprendizagem), a proficiência (capacidade para enfrentar a 

autoaprendizagem) e o apoio (recursos disponíveis para orientar e facilitar o processo 

educativo), corporizados na relação entre docente, discente e os conteúdos (MARTINS, 

2013).  

Verduin e Clark (1991) propuseram a Teoria da Tridimensionalidade, baseada nos 

conceitos de diálogo, estrutura, autonomia de Moore (1973) e comunicação bidirecional e 

separação docente e discente de Keegan (1986). Colocam novas variáveis para superar a 

distância gerada entre os envolvidos, seja para propiciar um estreitamento, nas relações de 

ensino e aprendizagem, ou fomentar os processos de autonomia entre os discentes.  

Dividiram as variáveis em três dimensões teóricas específicas: diálogo/suporte, 

estrutura/especialização, competência/autonomia (MARTINS, 2013). Mas mantêm as mesmas 

abordagens estabelecidas por Holmberg e Moore no que se refere à distância. Assim, Verduin 

e Clark (1991) consideram que o diálogo é o suporte ao discente, que pode ser modificado 

pelas simples instruções relativas à execução de determinadas atividades até uma maior 

estruturação. Também consideram que o conceito de estrutura é inseparável do conceito de 

competência ou especialização, visto que o grau de competência, em uma determinada área, 

pode ocorrer tanto no ensino convencional como a distância, resultando, essencialmente, da 

experiência do discente. Por fim, a respeito da autonomia, partem do princípio de Moore 
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(1973), em que se devem promover situações em que o discente se encontre em um ambiente 

de autoaprendizagem. 

A Teoria da Distância Transacional, de Moore (1973), foco desta pesquisa, também, 

conhecida como Teoria da interação a distância, trata das relações entre docentes e discentes, 

mediados pela tecnologia. Escolheu-se a Distância Transacional pelo fato de ser uma teoria 

que vai além dos limites convencionais da disciplina de educação, considerando um novo 

espaço onde ocorrem as interações dos envolvidos, permitindo, assim, analisar a redução ou 

amplificação dos processos, que têm influência no ensino e aprendizagem. 

A Teoria da Distância Transacional diferencia-se da distância física ou geográfica da 

distância comunicativa ou psíquica, baseando-se nas teorias de Peters (2001) (industrialização 

do ensino a distância) e Wedemeyer (1971) (independência do aluno à distância). É proposta 

uma teoria unificada (MOORE, 2002). Moore (1973) relata que o ensino a distância ocorre 

entre indivíduos, em um ambiente que possui característica especial em que há separação 

física, o que leva a lacunas de ordem psicológica e comunicacional originando, 

frequentemente, um espaço potencial, para a existência de situações de ruído, na comunicação 

docente/discente, a distância transacional. A teoria é composta por duas dimensões: a 

interação e a autonomia.  

A primeira dimensão, interação, é mensurada com base nos componentes diálogo e 

estrutura. O diálogo está relacionado à capacidade de comunicação entre o professor e o 

aluno, enquanto a estrutura é uma medida da resposta de um programa às necessidades 

individuais do discente (GUADAGNIN; DUTRA; TAROUCO, 2003). Garrison (2000) 

destaca que, na teoria de Moore (2002), o diálogo se estabelece pela comunicação, sendo o 

centro da discussão, podendo incluir a comunicação bidirecional ou o modelo conversacional 

de Holmberg (1995). Assim, os programas de EaD menos distantes têm muito diálogo e são 

bem estruturados.  

O diálogo vai além da simples interação entre discente e os materiais oferecidos. 

Constitui de uma interação entre comunicação e conhecimento como um aspecto didático-

científico, que na EaD significa que não se deve restringir o estudo ao material impresso, pois 

prejudicaria o ensino em sua substância e cientificidade. Na Educação a Distância, o diálogo 

ocorre pela interação docente/discente de forma a contribuir para a participação ativa de 

ambos (PETERS, 2001). Dessa forma, quanto mais possibilidades de diálogo menor será a 

percepção de distância transacional. Em contrapartida, quanto mais estruturada for a 

atividade, ou seja, percursos mais previsíveis e menos flexíveis, maior será a percepção de 

“distância transacional”. 
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O componente estrutura se refere à formação planejada do curso, sendo uma 

concepção oposta à aprendizagem dialógica, impactando na maneira como é apresentado e 

conduzido o curso. Assim a estruturação implicaria um ensino-aprendizagem, composto por 

etapas e fases, regulamentada quanto ao tempo e com definidas atividades didáticas de 

maneira uniforme. Essa estruturação pode ser medida pelas variáveis conteúdo/currículo, 

controle/intervenções, didática e planejamento das aulas (PETERS, 2001). 

A estrutura de um programa educacional pode conceber ou não as individualidades do 

discente, bem como suas regionalidades, permitindo, assim, a disseminação do programa a 

um número cada vez maior de alunos e favorecendo sua acessibilidade. O excesso de 

estruturação pode ser um risco, a partir do momento que se enrijece o curso, não permitindo 

adaptações e centralizando no professor os processos educacionais. Ao mesmo tempo, a 

estruturação é necessária, o que torna a busca do equilíbrio um dos problemas desse 

componente (PETERS, 2001). 

A segunda dimensão da teoria da distância transacional refere-se à autonomia ou 

estudo autônomo. Esse processo sofreu influência da psicologia humanista que lutava por 

autorrealização e autoatualização, mudando padrões e colocando o discente em primeiro 

plano (MOORE, 2002). Assim, a autonomia é o processo em que o discente busca atingir seus 

próprios objetivos, novos materiais didáticos e programas. Incentiva a relação 

ensino/aprendizagem, o protagonismo do discente, determinando seus objetivos e metas de 

aprendizagem, além de experiências e decisões na avaliação do programa (MOORE, 2002). O 

comportamento autônomo deveria ser natural, para o adulto, no entanto nem todos estão 

preparados para uma aprendizagem completamente independente, pois os discentes são 

treinados a serem dependentes do sistema escolar, assim, uma minoria consegue agir com 

autonomia (MOORE, 2002). 

Os Programas de Educação a Distância são passíveis de verificação de processos 

quanto ao ensino-aprendizagem, fato que permite identificar o grau de controle pelo docente e 

discente, identificando a autonomia que o programa permite (MOORE, 2002). Alunos mais 

autônomos demonstram estar mais confortáveis com programas de maior estrutura e menos 

diálogo, enquanto alunos menos autônomos têm preferência por uma estrutura informal mais 

próxima ao tutor e com diálogo intenso. Assim, quanto maior for a distância transacional 

maior é a autonomia de atuação do discente e quanto menor a autonomia do discente maior 

será a percepção de distância transacional (MOORE, 2002). A autonomia surge como 

consequência do processo de maturação do indivíduo, porém os programas de EaD, em sua 

maioria, em razão de sua estrutura, requerem discentes com comportamentos autônomos, já 
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amadurecidos, de modo a conseguirem concluir com sucesso esses mesmos programas 

(GUADAGNIN; DUTRA; TAROUCO, 2003). 

Assim, a percepção de distância transacional se relaciona à interação proporcionada 

pelo ambiente onde as atividades do processo educativo acontecem. As interações do 

ambiente relacionadas à variável diálogo refletem na distância transacional de forma a 

maximizar ou minimizar sua percepção; a estrutura interfere na abrangência da interação dos 

processos, de acordo com sua flexibilidade ou rigidez, e a autonomia do aluno contribui, para 

que sua participação tenha mais significado, potencializando a motivação. Desta forma, 

verifica-se a seguinte relação: 

 

Figura 3 – Distância Transacional. 

 

 

 
Fonte: Adaptado de Moore (1973), para fins desse estudo. 

 

Observa-se que quanto mais estrutura o curso apresenta, proporcionalmente, maior 

será a percepção de distância transacional e quanto menor ou mais flexível for ela menor a 

percepção. Diferentemente, o diálogo, quanto maior sua presença, nas relações EaD, menor a 

sensação de distância transacional. Em se tratando de autonomia, quanto maior sua presença 

menor a percepção discente da distância geográfica/psíquica e quando apresenta menos 

autonomia maior será a sua percepção de distância. 

Alguns autores utilizam a teoria transacional, para direcionamento de suas pesquisas, 

em educação a distância. Barros (2012), utilizando o conceito de Moore (1973), focando no 

componente estrutura, verificou que não apenas a organização dos elementos, que compõem a 

estrutura, interferem na sua qualidade, mas a própria natureza do tema escolhido. Assim, há 
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fatores que excedem os elementos da estrutura do curso, como as representações que os 

participantes possuem acerca do tema e as ideologias que as sustentam. 

Silva et al. (2016) utilizaram as bases conceituais da distância transacional para 

analisar um curso de pós-graduação de uma universidade pública brasileira, no trabalho 

intitulado “Análise do engajamento de estudantes com base na Distância Transacional a partir 

da Mineração de Dados Educacionais”. Os resultados apontaram, no primeiro ciclo de análise, 

que o grau de visibilidade tem uma relação positiva com o grau de engajamento em diálogos 

educacionais. No segundo ciclo do estudo, obtiveram elevado nível de dependência nas 

discussões.  

No trabalho de Ramos et al. (2016), os autores propuseram descrever um conjunto de 

variáveis com as quais as dimensões da teoria transacional podem ser medidas, permitindo a 

obtenção de medidas, em qualquer momento do curso, sem a necessidade de questionários. 

Apresentaram uma proposta alternativa, para obtenção dos componentes da distância 

transacional, com base na extração de dados, diretamente, do banco de dados, que é composto 

por tabelas com vários campos. Identificaram possíveis variáveis componentes da distância 

transacional, nas dimensões diálogo, estrutura e autonomia, possibilitando a continuidade de 

novas pesquisas relacionadas a Distância Transacional. 

Oliveira et al. (2010) trabalharam com a Teoria da Distância Transacional, na tentativa 

de entender a relação de ensino-aprendizagem, na Educação a distância (EaD). Em seus 

resultados, concluíram que o Ambiente Virtual se constitui de uma via de diálogo e interação 

entre sujeitos e conteúdo, possibilitada por uma distância transacional equilibrada, 

contribuindo para uma aprendizagem significativa. Pode-se, também, citar o trabalho de 

Schmidlin (2013), no qual se verificou que o diálago estava maior entre os discentes do que 

com docente e tutor; a estrutura demonstrou-se valorizar mais a presença física o que reduziu 

autonomia, além de concentrar suas atividades em fórum e em tarefa; quanto à autonomia, 

verificou-se, relativamente, comprometida por essa estrutura e por outras razões econômicas, 

pedagógicas e até políticas. 

Ekwunife-Orakwue e Teng (2014) investigaram o impacto das interações dialógicas de 

distância transacional sobre os resultados de aprendizagem dos alunos em ambientes online e 

misturados. Os resultados indicaram que a interação estudante-conteúdo teve um efeito maior 

sobre os resultados de aprendizagem do aluno do que com outras formas de diálogo. Além 

disso, relataram que a idade não contribuiu, para o resultado de aprendizagem, a presença de 

conferências tem um efeito significativo nas interações dialógicas combinadas e as interações 

dialógicas não foram, significativamente, afetadas pela experiência anterior do curso on-line. 
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São, também, discutidas as implicações, para as políticas educacionais, que requerem a 

presença do professor (professor-aluno) e interações estudante-aluno em ambientes de ensino 

a distância. 

Wengrowicz, Dori e Dori (2014) analisaram a qualidade da colaboração entre os 

alunos, desenvolveram e validaram um questionário on-line e avaliaram a percepção de 

distância transacional entre os discentes. Nos resultados, verificaram que os alunos 

interagiram entre si e com investigadores remotos, em toda a Europa e os testes indicaram a 

validade da estrutura interna e a confiabilidade do questionário de distância transacional. 

Ressaltaram que utilizar ambientes, baseados em visualização, foi um fator-chave na 

satisfação dos alunos. Concluíram que a distância transacional pode servir como uma 

ferramenta de avaliação alternativa da qualidade da colaboração entre estudantes e 

investigadores. 

Dron e Anderson (2014) destacaram que quanto mais difusas forem nossas interações 

com o ensino menos poderemos controlá-las. Segundo os referidos autores, a distância 

transacional antes era uma medida de única dimensão linear de controle e comunicação entre 

discente e docente, porém, atualmente, é mais uma medida que atravessa muitas dimensões e 

formas sociais. Assim, o ambiente de aprendizagem social, muitas vezes, gera tipos de ensino 

que podem ser, transacionalmente, distantes ou próximas. Nessa perspectiva, Wengrowicz, e 

Offire (2013) pesquisaram as percepções dos professores sobre a distância transacional, em 

diferentes ambientes de ensino. Destacaram que a distância transacional foi sensível ao tempo 

de formação dos professores, ao número de alunos por turma e à distância geográfica. 

Ressaltaram que o papel do professor deve ser redefinido, o professor deve ser treinado para 

esse novo papel, a fim de reduzir a percepção da distância transacional. 

Ustati e Hassan (2013) utilizaram a Teoria da Distância Transacional como orientação 

para compreender acerca do aprendizado e interações na modalidade a distância.  Os 

resultados mostraram que o AVA teve boa usabilidade, é percebido como um bom ambiente, 

para adquirir informações sobre o conteúdo e receber feedback dos instrutores. No entanto, os 

alunos esperavam mais interatividade, na qual pudessem se comunicar entre si e com os 

docentes. Para tanto, os autores relataram a necessidade de avançar, no dialogo bidirecional e 

na necessidade de desenvolvimento da autonomia pelo discente. Ainda, ressaltaram que um 

AVA deve proporcionar suporte para os discentes melhorarem suas habilidades de 

aprendizagem pela participação ativa.  

Vasiloudis et al. (2015) relataram uma pequena mudança na evolução do processo de 

aprendizagem na distância transacional, especialmente, no aprendizado e autonomia. No 
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entanto não foi observada relação entre distância transacional e autonomia. Reforça-se que 

esse achado é considerado o quadro geral das diferentes críticas e interpretações da teoria de 

Moore. 

Para Larkin e Jamieson-Proctor (2015), as tecnologias informacionais, quando usadas, 

cuidadosamente, pelos professores, podem permitir altos níveis de estrutura e diálogo. Além 

disso, a forma de educação, utilizada pelos professores nos AVAs, indicaram colaborar para 

um aumento no conhecimento de conteúdo pedagógico matemático.  
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4 METODOLOGIA 

4.1 TIPO DE ESTUDO 

Trata-se de um estudo de caso único, holístico, de abordagem qualitativa. A escolha da 

abordagem qualitativa deve-se à necessidade de compreender um fenômeno que está ligado à 

subjetividade do indivíduo, sua historicidade e relações com o meio (MINAYO, 2012). Neste 

sentido, o uso da abordagem qualitativa contribui, para enfatizar o aluno como o foco do 

processo avaliativo, no qual ele se manifesta, por meio de suas subjetividades e verbaliza 

sobre as suas experiências na relação com o objeto foco do estudo.  

A aplicabilidade do estudo de caso justifica-se por ser um referencial metodológico 

capaz de captar os acontecimentos contemporâneos e preservar as características holísticas e 

significativas dos eventos da vida real (YIN, 2015). Definiu-se como o “caso” o curso de 

especialização em gestão em saúde, na modalidade à distância, de uma IES pública e como 

“unidade de análise” a distância transacional entre os envolvidos do referido curso.  

Utilizou-se a Teoria Distância Transacional como referencial teórico.  A teoria é 

composta pelas dimensões “Interação” e “Autonomia”. Na primeira dimensão, há dois 

componentes que podem ser mensurados: diálogo e estrutura. O diálogo é usado, para 

descrever interações entre os diversos atores (docente, discente, tutor), podendo ser 

intencional e valorizado por cada uma das partes. No componente estrutura, trata-se de um 

conjunto de elementos, utilizados para a elaboração do curso: apresentação das informações e 

dos objetivos de aprendizado, temas do conteúdo, estudos de caso, ilustrações, exercícios e 

avaliações (MOORE, 2002).  

A dimensão autonomia envolve as capacidades na tomada de decisões sobre o próprio 

aprendizado, a flexibilidade no gerenciamento das atividades, a independência para escolhas e 

a colaboração compartilhada (MOORE, 2002). 

4.2 CENÁRIO E PARTICIPANTES DO ESTUDO 

No ano de 2008, foi criado o Núcleo de Educação a Distância da Universidade Federal 

de São João Del Rei (NEAD/UFSJ), que se iniciou com a adesão ao Consórcio Pró-Formar, 

em 2004, no oferecimento de cursos a distância de formação de professores. A 

institucionalização do NEAD/UFSJ avançou, ao longo de 2008, incluindo o credenciamento 

da UFSJ na Universidade Aberta do Brasil (UAB). Atualmente o NEAD/UFSJ oferece cursos 

de níveis de graduação, pós-graduação lato sensu, mestrado, extensão e aperfeiçoamento 



51 

(NÚCLEO DE EDUCAÇÃO A DISTÂNCIA, 2015).  Os cursos são ofertados em parceria 

com a Coordenação de Aperfeiçoamento de pessoal de Ensino Superior (CAPES), Secretaria 

de Educação a Distância (SEED), Escola Nacional de Administração Pública (ENAP), 

Ministério da Educação (MEC) e o Ministério da Saúde (MS).  

Assim, o curso de especialização de Gestão em Saúde do PNAP é ofertado e 

gerenciado por meio do NEAD/UFSJ. Na primeira oferta deste curso, entre os anos de 2013 e 

2014, na UFSJ, foram disponibilizadas 320 vagas, em oito polos de apoio presencial, nos 

Estados de São Paulo e Minas Gerais. O curso é estruturado da seguinte forma: Coordenador 

geral, Coordenador de Tutores, Tutores a distância, Professores das disciplinas, Coordenador 

de Trabalho de Conclusão de Curso, Professores orientadores de trabalho de conclusão de 

curso, além da equipe de apoio tecnológico e pedagógica do NEAD.  Todas as atividades são 

desenvolvidas a distância, por meio de um ambiente virtual de aprendizagem, desenvolvido e 

gerenciado pelo NEAD/UFSJ. Apenas as avaliações e defesas de trabalho de conclusão de 

curso são realizadas, presencialmente, nos polos de apoio presencial. 

Quanto aos critérios, para inclusão dos participantes nesta pesquisa, foram 

selecionados: os alunos aprovados em todas as disciplinas e no trabalho de conclusão de 

curso. Foram excluídos os alunos evadidos, os reprovados no trabalho de conclusão de curso, 

aqueles com pendências em alguma disciplina. Dos 320 alunos matriculados, apenas 120 

concluíram o referido curso e foram escolhidos, para inclusão no estudo, em virtude da menor 

complexidade de localizá-los, pois estariam na defesa de Trabalho de Conclusão de Curso 

(TCC), no polo de apoio presencial e, assim, poderiam ser convidados a participar do estudo. 

Assim, dos 120 alunos concluintes, 59 aceitaram participar do estudo e foram incluídos. O 

Quadro 1 relaciona os polos de apoio presencial, o número de potenciais participantes e de 

incluídos no estudo, bem como seus municípios de origem. 

  



52 

Quadro 1 - Número de potenciais participantes e incluídos no estudo, seus polos de apoio 

presencial e municípios de origem. 
Polo de Apoio 

Presencial 

Municípios de origem Número de 

alunos 

aprovados e 

potenciais 

participantes 

Número de 

alunos 

incluídos no 

estudo 

Barroso - MG Barbacena- MG. 

Congonhas- MG.  
Prados- MG. 

Rio de Janeiro – RJ.  

Santa Cruz de Minas- MG.  

São João Del Rei- MG. 

18 8 

Boa Esperança - 

MG 

Araguaína – TO.  

Boa Esperança – MG.   

São Lourenço – MG.  
Três Pontas- MG.   

Poços de Caldas- MG. 

16 7 

Divinolândia de 

Minas - MG 

Conselheiro Pena- MG.   

Guanhães- MG.  
Itabira-MG.  

 Itamarandiba- MG.  

Governador Valadares- MG.   
Raul Soares- MG. 

15 7 

Ipanema - MG Alvarenga- MG.  

Inhapim- MG.   

Ipanema- MG.  

14 7 

Jaboticatubas - MG Belo Horizonte- MG.   

Ribeirão das Neves- MG. 

14 5 

Santa Isabel - SP Sorocaba-SP,  

Santa Isabel-SP.   
São Paulo-SP. 

16 10 

Serrana - SP Serrana- SP. 

 São Paulo-SP.  

 Batatais-SP. 
Ribeirão Preto- SP.  

 São Sebastião do Paraiso- MG.  

Patos de Minas- MG.   
São João Del Rei- MG. 

14 7 

Timóteo - MG Contagem- MG.  

Ipatinga- MG.   

Timóteo- MG.  

13 8 

Totais 120 59 

Fonte: Elaborado pelo autor, 2016. 

 

No mapa, a seguir, observa-se a distribuição dos municípios dos discentes e os polos 

de apoio presencial, para melhor visualização geográfica. 

 

 

 



53 

Figura 4 – Distribuição geográfica dos municípios de origem discente e polos de apoio 

presencial. 

  

Fonte: Elaborado pelo autor, 2016. 

  

As marcações em amarelo correspondem aos municípios de origem dos discentes, e as 

marcações em verde correspondem aos polos de apoio presencial. Observa-se que o curso 

captou alunos dos estados de Minas Gerais e São Paulo, em que se concentravam os polos de 

apoio presencial, mas também captou alunos nos estados do Rio de Janeiro e Tocantins em 

que não há polos de apoio presencial no caso estudado.  

4.3 COLETA DE DADOS 

Para a coleta de dados, foram realizadas entrevistas e a aplicação de um questionário 

on-line com os participantes nos polos de apoio presencial (ANEXO A e B). De acordo com 

Bardin (2015), a entrevista é um recurso à análise de conteúdo, que fornece um material 

verbal rico e complexo. Para tanto, utilizou-se de entrevistas abertas, que foram registradas e, 

integralmente, transcritas (incluindo hesitações, risos, silêncios, bem como estímulos do 

entrevistador). Posteriormente foi realizado um processo repetitivo de ler, compreender e 

tentar decifrar as respostas.  

Quanto ao questionário on-line, de acordo com Vieira, Castro e Schuch Júnior (2010), 

as pesquisas on-line oferecem mais benefícios do que riscos aos respondentes, economizam 
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tempo do respondente, o preenchimento é mais fácil do que em questionários impressos, 

agregando conforto e praticidade ao respondente. Para fundamentação do processo de coleta 

de dados, o questionário on-line e a entrevista foram direcionados utilizando a Teoria da 

Distância Transacional de Moore (1973). As dimensões/componentes e fonte de evidência 

podem ser visualizadas no Quadro 2.  

 

Quadro 2 - Dimensões/Componentes da Distância Transacional e as fontes de evidência 

utilizadas no estudo  

Dimensão/Componentes Fonte de 

evidência 

 

 

 

 

 

 

Interação 

D
iá

lo
g

o
 

 

 

Interação ou série de interações entre comunicação e 

conhecimento, sendo intencional, construtivo e valorizado por 

cada parte, em que cada uma elabora e adiciona algo à 
contribuição de outra parte ou partes, de forma sinérgica.  

 

 

Questionário 

on-line 

 
Entrevista 

E
st

ru
tu

ra
 

 
Descreve em que medida um programa educacional pode 

acomodar ou responder a cada necessidade individual do aluno. 

Leva em conta a necessidade de produzir, transmitir e controlar 

mensagens mediadas, expressando a rigidez ou a flexibilidade 
dos objetivos educacionais, das estratégias de ensino e dos 

métodos de avaliação do programa. 

 

 
 

Questionário 

on-line 

 
Entrevista 

 

 

Autonomia 

 

 

Medida pela qual, na relação ensino/aprendizagem, o discente e 

não o docente determina os objetivos, as experiências de 

aprendizagem e as decisões de avaliação do programa de 
aprendizagem. 

 

 

 

Entrevista 

Fonte: Elaborado para fins deste estudo, 2016. 

 

Como estratégia, por ser um curso na modalidade a distância, em regiões dispersas, a 

coleta foi realizada, no dia da defesa do TCC, após a definição dos aprovados, em que 

estavam presentes todos os concluintes. Em cada polo de apoio presencial, havia um 

entrevistador devidamente capacitado para a realização das entrevistas. Além disso, os 

concluintes foram convidados a responder o questionário on-line, disponibilizado no 

Ambiente Virtual de Aprendizado do curso, no laboratório do polo de apoio presencial. 

4.4 ORGANIZAÇÃO E ANÁLISE  

Os dados foram organizados e analisados, por meio da Análise de Conteúdo, 

modalidade Temático-Categorial, definida como conjunto de técnicas de análise de 
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comunicação que visa obter, por procedimentos sistemáticos e objetivos de descrição do 

conteúdo das mensagens, inferências de conhecimentos relativos às condições de produção e 

recepção destas mensagens (BARDIN, 2015).  

Assim, a Análise de Conteúdo compreende técnicas de pesquisa que permitem, de 

forma sistemática, a descrição das mensagens e das atitudes atreladas ao contexto da 

enunciação, bem como as inferências sobre os dados coletados. De acordo com Cavalcante, 

Calixto e Kerr (2014), esse referencial analítico permite o estudo dos fenômenos sociais 

atrelados a um objeto e suas interações, o que requer do pesquisador habilidade, na realização 

da coleta de dados, bem como em sua análise, além de estar atento a situações peculiares 

relativas ao problema de pesquisa.  

A escolha deste método de análise pode ser explicada pela necessidade de ultrapassar 

as incertezas, pela necessidade de enriquecimento da leitura, por meio da compreensão das 

significações e pela necessidade de desvelar as relações que se estabelecem além das falas 

propriamente ditas (CAVALCANTE; CALIXTO; KERR, 2014). A Análise de Conteúdo deve 

ser realizada, por meio de fases definidas como: pré-análise, exploração do material e, por 

último, o tratamento dos resultados, inferência e interpretação (BARDIN, 2015 . A primeira 

fase (pré-análise  consiste na tarefa de organização.   um período de intuições, cujo objetivo 

é sistematizar e operacionalizar as ideias iniciais, conduzindo ao desenvolvimento de um 

esquema mais preciso das etapas seguintes de análise. O processo é iniciado com a  leitura 

flutuante", que permite o primeiro contato com o texto a ser analisado e um alinhamento mais 

preciso dos objetivos do estudo. Nesta etapa, as entrevistas foram submetidas a uma leitura 

flutuante, em que foram conjugadas as formulações das hipóteses e dos objetivos. Neste 

momento, foram elaborados indicadores que fundamentaram a interpretação final. As 

entrevistas selecionadas fizeram parte do corpus para a análise e seguiram as regras de 

exaustividade, representatividade, homogeneidade e de pertinência. Nesta pré-análise, foi 

feito recorte do texto, denominado unidades de registro as quais foram codificadas, sendo 

utilizados mais frequentemente a palavra, o tema, o objeto, o acontecimento, dentre outras 

(BARDIN, 2015). 

A etapa seguinte foi a da exploração, a que se seguiram regras específicas, para tratar o 

texto bruto e realizar uma abstração de uma representação do conteúdo que permitiu a análise 

das expressões acerca das características relatadas. E, por último, cabe dizer que a fase da 

análise de conteúdo, a qual diz respeito ao tratamento dos resultados obtidos, das inferências e 

interpretações, foi realizada com critério e obstinação pela busca e interpretação das 

informações abstraídas dos textos das entrevistas (BARDIN, 2015). Esses procedimentos 
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permitiram que as informações consideradas mais significativas, ao desenvolvimento da 

análise, fossem reconhecidas e, com isso, desenvolver os indicadores obtidos nas entrevistas. 

As entrevistas, ainda, foram transcritas, organizadas e codificadas pela letra “P” seguida de 

numeração de 1 a 59.  

Para Bardin (2015), as categorias analíticas, em um plano de pesquisa qualitativa, 

podem ser definidas anteriormente (no projeto de pesquisa direcionando os instrumentos de 

coleta) ou posteriormente (emergindo do córpus de análise). Neste estudo, optou-se pela 

definição das categorias analíticas anteriormente e direcionando o processo de organização e 

análise das entrevistas realizadas com os participantes da pesquisa. Utilizaram se duas 

categorias: Interação, composta por Estrutura e Diálogo, e Autonomia.  

Com vistas a sistematizar a organização e análise dos dados, com base na análise de 

conteúdo, modalidade temático-categorial, utilizou-se o software Atlas TI versão 7.5 que será 

descrito em seguida. 

4.4.1 O uso do ATLAS TI no estudo 

O protótipo do software ATLAS TI foi desenvolvido por Thomas Murh da 

Universidade de Berlin e teve seu conceito inicial denominado ATLAS (1989-1992). Sua 

primeira versão comercial surgiu, em meados de 1993, para o mercado como 

“Desenvolvimento de Software Científico”, sendo, posteriormente, incorporado pela GmbH 

Desenvolvimento de Software Científico: “ATLAS TI” (KLUBER, 2014 . 

Trata-se de uma ferramenta, para a análise de dados qualitativos, com objetivo de 

ajudar os pesquisadores a descobrirem e analisar, sistematicamente, os fenômenos complexos 

escondidos e não estruturados dos dados, contribuindo, de forma sistemática, no apoio à 

análise de dados e atribuindo maior visibilidade e transparência à análise de dados 

(WALTER; BACH, 2015). 

Permite atuar sobre bases de dados dinâmicas e não possui restrições a variedades de 

arquivos de modo que o usuário pode selecionar e fazer recortes, a partir de uma gama imensa 

de arquivos digitais do tipo: textos, imagens, vídeos e gravações. Proporciona ao seu usuário 

realizar interações, marcações e seleções de palavras e ou textos, que passam a ser conhecidas 

pelos usuários como codificações.  

Além disso, comporta os mais variados tipos de objetos (hipertextos, figuras, vídeos e 

arquivos gravados sonoros, por exemplo). Seus modelos visuais possibilitam a execução 
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espacial, em áreas mapeadas, mostrando, de forma dinâmica, a sua flexibilidade, entre outras 

modalidades, a de permitir o estudo detalhado de segmentos e análise mais detalhada.   

No entanto, Cantero (2014) relata que pesquisadores tradicionais demostram 

resistências ao usar programas de caráter interpretativo, pela característica artesanal na 

essência da análise qualitativa. E robustece que existem três tipos de analistas qualitativos: 

aqueles que preferem técnicas tradicionais como lápis de cor, tesoura, cartas, dentre outros, os 

que optam por programas de computador (processadores de texto, planilhas, etc.) e os que 

preferem o uso de programas específicos para análise de dados. 

A organização dos dados extraídos das entrevistas transcritas feitas por meio das 

releituras, recortes, codificações e agregação, utilizando o Atlas TI, permitiu evidenciar as 

categorias analíticas neste estudo. Categorias estas que podem ser classificadas em principais 

e em subcategorias. As categorias principais (famílias) que carregam o significado dos 

núcleos de sentido emergiram do agrupamento de subcategorias. Esta organização dinâmica, 

auxiliada pelo software, como descrito a seguir, permite compor representação documental do 

conteúdo para a análise. 

No painel demonstrado (Unidade Hermenêutica), podemos identificar as entrevistas, 

conforme sua numeração, o formato do arquivo, o número de seleções realizadas no texto, o 

local de armazenamento no computador e sua data de modificação, bem como o nome do 

projeto: PNAP (Figura 5). 

 

Figura 5 – Painel do Atlas TI contendo as entrevistas para análise. 

 

Fonte: Elaborado pelo autor, 2016. 

 

As entrevistas foram transcritas, integralmente (incluindo hesitações, risos, silêncios, 

bem como estímulos do entrevistador , convertidas em formato “pdf” e inseridas no projeto, 

Entrevistas 
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no qual foram codificadas como (Entrevista nº1) E1,E2,E3... até a E59, conforme mostra a 

Figura 6. 

  

Figura 6 – Entrevista inserida na Unidade Hermenêutica. 

 

Fonte: Elaborado pelo autor, 2016. 

 

Após a inserção das entrevistas na Unidade Hermenêutica, elas foram codificadas 

(Codes) como mostra a Figura 7. A parte selecionada representa a Unidade de registro e do 

lado direito da tela apresentamos os núcleos de sentido. Para Bardin (2015), a Unidade de 

registro é o recorte do texto, sendo, também, a unidade de significação a codificar e 

corresponde ao segmento de conteúdo a considerar como unidade de base, visando à 

categorização. 
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Figura 7 – Unidade de Registro e “codes” gerando Núcleos de Sentido. 

 

Fonte: Elaborada pelo autor, 2016. 

 

Em seguida, cada entrevista foi analisada e suas unidades de registro foram 

codificadas gerando núcleos de sentido relacionados aos objetivos da pesquisa. A Figura 8 

demonstra os códigos que emergiram após o processo de leitura exaustiva e identificação de 

núcleos de sentido.  

  

Figura 8 – Relação dos códigos resultantes da interpretação das unidades de registro. 

 
Fonte: Elaborada pelo autor, 2016. 
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O Atlas TI permite visualizar, numa mesma tela, as Categorias e os núcleos de sentido. 

Na Figura 9 temos a tela dos Núcleos de Sentido, no lado direito, acompanhados pelo número 

de aparições de unidade de registro entre parênteses; já, no lado esquerdo, apontam-se as duas 

categorias analíticas do estudo: Interação (Estrutura, Diálogo) e Autonomia. 

 

Figura 9 - Categorias e Núcleos de sentido. 

 

Fonte: Elaborada pelo autor, 2016. 

 

O painel (Unidade Hermenêutica) permite, também, a visualização de todos os núcleos 

de sentido, facilitando, dessa forma, o seu agrupamento nas categorias correspondentes. A 

Figura 10 apresenta como é possível visualizar os Núcleos de Sentido com o recorte do texto, 

demarcado na entrevista, sendo possível visualizar todas as unidades de registro relacionadas 

com a unidade de sentido demarcada e a localização dos recortes. 
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Figura 10 – Núcleos de sentido e Unidades de registro. 

 

Fonte: Elaborada pelo autor, 2016. 

 

O painel de relacionamentos, também, permite o agrupamento espacial dos núcleos de 

sentido na categoria correspondente. A Figura 11 mostra o relacionamento da Categoria 

“Autonomia”, com seus núcleos de sentido, sendo possível, inclusive, visualizar todas as 

unidades de registro, a partir da seleção de um núcleo de sentido, para que se faça a escolha 

da melhor representação da fala. 

 

Figura 11 – Categoria, Núcleos de sentido e Unidades de registro. 

 
Fonte: Elaborada pelo autor, 2016. 
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Da mesma forma, é possível visualizar a categoria, os núcleos de sentido e suas 

unidades de registro, em forma de lista, como mostra a Figura 12: 

 

Figura 12 – Categoria, Núcleos de sentido e Unidades de registro. 

 

Fonte: Elaborada pelo autor, 2016. 

4.5 ASPECTOS ÉTICOS 

O presente estudo obedeceu à Resolução 466/2012 do Conselho Nacional de Saúde e 

foi aprovado pelo Comitê de Ética em Pesquisa do Campus Centro-Oeste Dona Lindu, da 

Universidade Federal de São João Del Rei, sob parecer de nº 714.635 (ANEXO C). 
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5 RESULTADOS 

 

Apresentamos como resultado do estudo o artigo, a seguir, que, ainda, será submetido 

à apreciação, em periódico científico, de acordo com os critérios definidos pelo Programa de 

Pós-graduação em Enfermagem da Universidade Federal de São João Del Rei (PPGEnf-

UFSJ). 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



65 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

6 ARTIGO 1 - A DISTÂNCIA TRANSACIONAL NA FORMAÇÃO DE 

GESTORES EM SAÚDE NA MODALIDADE A DISTÂNCIA 



66 

6 ARTIGO 1 - A DISTÂNCIA TRANSACIONAL NA FORMAÇÃO DE 

GESTORES EM SAÚDE NA MODALIDADE A DISTÂNCIA 

 

RESUMO  

Estudo de caso único, holístico, de abordagem qualitativa que buscou analisar a distância 

transacional na perspectiva discente de um curso de gestão em saúde na modalidade a 

distância. Foram realizadas entrevistas semiestruturadas e aplicação de um questionário on-

line com 59 concluintes de um curso, na modalidade à distância, de uma Instituição de Ensino 

Superior pública, ofertado em oito polos de apoio presencial, sendo seis no estado de Minas 

Gerais e dois em São Paulo. Os dados foram analisados, por meio da Análise de Conteúdo 

modalidade Temático-Categorial e sistematizados, a partir do software Atlas ti. O estudo teve 

como referencial teórico a Teoria da Distância Transacional, em suas dimensões interação e 

autonomia. Na dimensão interação, no componente diálogo, verificamos que ocorre de forma 

ativa, bidirecional e favorecido pela tecnologia, contribuindo, para a redução da percepção de 

distância transacional, mas, em alguns momentos, de forma unilateral e ruidosa. No 

componente estrutura, verificamos que o curso possui alta estruturação demandando certo 

grau de autonomia dos discentes envolvidos. Entretanto verificamos baixa autonomia discente 

o que tem ampliado a percepção de distância transacional.  Conclui-se que, no caso estudado, 

há situações que ampliam e outras que minimizam a percepção de distância transacional, a 

interação e autonomia necessitam serem maximizadas nesta experiência, potencializando a 

formação adequada de gestores atuantes no sistema público de saúde. 

 

Palavras-chave: Educação a distância. Gestão em saúde. Tecnologia da informação. 

 

INTRODUÇÃO 

No Brasil, o Programa Nacional de Formação em Administração Pública (PNAP) tem 

buscado subsidiar a formação de gestores públicos por meio da Educação a Distância (EaD). 

Tem sido operacionalizado pela Universidade Aberta do Brasil (UAB), em parceria com 

Instituições de Ensino Superior públicas (IES), oferecendo cursos nos níveis de bacharelado 

(Graduação em Administração Pública) e especialização (Gestão Pública, Gestão Pública 

Municipal, Gestão em Saúde) (FUNDAÇÃO CAPES, 2015). 

Em expansão no país, a UAB contou, no ano de 2015, com 104 IES, 645 polos ativos 

e mais de 340 mil alunos matriculados, sendo ofertadas 6.150 mil novas vagas para o PNAP 

(FUNDAÇÃO CAPES, 2015). Juntamente com tamanha expansão, a avaliação do PNAP é 

uma necessidade, diante do investimento que o acompanha, permitindo compreender suas 

potencialidades e fragilidades. De forma específica, a avaliação do curso de especialização em 

gestão em saúde ofertado pelo PNAP é uma necessidade que, também, apresenta-se. O 

referido curso vem sendo ofertado, em 28 IES no Brasil, com o propósito de formar gestores 

para os serviços públicos de saúde.  
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Atualmente, o curso de gestão em saúde ofertado pelo PNAP vem sendo objeto de 

estudos nos seguintes aspectos: avaliação da gestão do curso (GROHMANN; RISS; 

BATTISTELLA, 2014; JUSTEN; MORETTO NETO, FELIPPE; 2012); formação e papel do 

tutor (COELHO JUNIOR, 2013; FREITAS; FRANCO, 2014; SCHNEIDER; MORAES, 

2015); avaliação discente (MONTIEL et al., 2014; SILVA et al., 2012); evasão e permanência 

de alunos (DINIZ, 2015; BENTES; KATO, 2014; UMEKAWA; ZERBINI, 2015). Além 

desses temas estudados, a avaliação da distância transacional conforma-se como fundamental, 

para qualificar os processos formativos, pois permite contribuir com reflexões voltadas ao 

curso, suas implicações no processo ensino-aprendizagem e sua dinâmica, justificando o 

estudo proposto.  

A distância transacional existente na EaD se dá em ambientes com características 

específicas com separação física entre o discente e docente. Essa relação gera um padrão de 

comportamento, interferindo, diretamente, no ensino e aprendizagem, pois com a separação 

surge um espaço psicológico e comunicacional a ser transposto, um espaço de fragilidades e 

potencialidades, sendo este espaço a distância transacional (MOORE, 2002). 

Há duas dimensões que mensuram a distância transacional, a “Interação à distância” e 

“Autonomia do discente”. Na primeira dimensão, há dois componentes que podem ser 

mensurados: diálogo e estrutura. O diálogo é usado para descrever interações entre os 

envolvidos. A estrutura abarca o conjunto de elementos utilizados para a elaboração e 

condução do curso. Na segunda dimensão, a autonomia do aluno é a relação de aprendizagem 

na qual o discente determina os seus objetivos, sendo o autor responsável pelas experiências e 

decisões a serem tomadas (MOORE, 2002). De forma geral, quanto mais possibilidades de 

diálogo menor será a percepção de distância transacional. E quanto mais estruturada for a 

atividade (percursos mais previsíveis e menos flexíveis) maior será a percepção de “distância 

transacional” (MOORE, 2002).  

Assim, a distância transacional tem influência sobre o processo de ensino-

aprendizagem, como a autonomia, motivação e interação entre os envolvidos. Esta distância 

pode ser positiva, a partir do momento que permite ao discente um ambiente, para incentivar a 

sua autonomia no processo de ensino-aprendizagem, como também pode ser negativa, já que 

a distância leva a uma lacuna na comunicação, com um sítio psicológico potencial, para 

interpretações equivocadas, ruídos e, por isso, deve ser minimizada (MOORE, 2002). Tais 

constatações reforçam a necessidade de compreender a distância transacional entre os 

envolvidos no referido curso com vistas a potencializar o seu sucesso, formando gestores, 

potencialmente, capacitados para a transformação do cotidiano de trabalho em saúde. Diante 
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dessas considerações, buscou-se analisar a distância transacional entre os envolvidos de um 

curso de gestão em saúde na modalidade a distância. 

 

MÉTODO  

Trata-se de um estudo de caso único, holístico e de abordagem qualitativa. Utilizou-se 

o estudo de caso, por ser um referencial metodológico, indicado para a compreensão de 

fenômenos ainda pouco explorados, em que as fronteiras entre o fenômeno e o contexto não 

estão claramente estabelecidos (YIN, 2015). Definiu-se como o “caso” o curso de 

especialização em gestão em saúde, na modalidade à distância de uma IES pública e como 

“unidade de análise” a distância transacional entre os envolvidos do referido curso.  

A escolha pela abordagem qualitativa deve-se pela necessidade de compreender a 

subjetividade do indivíduo, sua historicidade e relações com o meio (MINAYO, 2012). O uso 

da abordagem qualitativa contribui, para enfatizar o discente como o foco do processo 

avaliativo, no qual ele se manifesta, por meio de suas subjetividades e verbaliza sobre as suas 

experiências, endossando o uso da referida abordagem. Utilizou-se a Teoria da Distância 

Transacional como referencial teórico, sobretudo em suas dimensões Interação e Autonomia 

discente (MOORE, 2002). 

Avaliou-se um curso de especialização de Gestão em Saúde, na modalidade à 

distância, de uma IES pública, ofertado em oito polos de apoio presencial, sendo seis no 

estado de Minas Gerais e dois em São Paulo. Dos 320 alunos matriculados apenas 120 

concluíram o referido curso e foram escolhidos, para inclusão no estudo, em virtude da menor 

complexidade de localizá-los, pois estariam na defesa de Trabalho de Conclusão de Curso 

(TCC), no polo de apoio presencial e, assim, poderiam ser convidados a participar do estudo. 

Assim, dos 120 alunos concluintes, 59 aceitaram participar do estudo e foram incluídos.  

Para a coleta dos dados, foram realizadas entrevistas semiestruturadas e aplicação de 

um questionário on-line com os participantes nos polos de apoio presencial. No roteiro 

semiestruturado, abordaram-se questões relacionadas às dimensões interação e autonomia 

discente. No questionário on-line, tratou-se de questões relacionadas ao perfil dos 

participantes e ao seu contexto de estudo, bem como outras questões que, também, buscavam 

mensurar as dimensões interação e autonomia. 
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Quadro 1 : Dimensões/Componentes da Distância Transacional e as fontes de evidência 

utilizadas no estudo  
Dimensão/Componentes Fonte de 

evidência 

 

 

 

 

Interação 

D
iá

lo
g

o
 

 

Interação ou série de interações entre comunicação e 

conhecimento, sendo intencional, construtiva e valorizada por 
cada parte, em que cada uma elabora e adiciona algo à 

contribuição de outra parte ou partes, de forma sinérgica.  

Questionário 

on-line 
 

Entrevista 

E
st

ru
tu

ra
 

Descreve em que medida um programa educacional pode 

acomodar ou responder a cada necessidade individual do aluno. 

Leva em conta a necessidade de produzir, transmitir e controlar 
mensagens mediadas, expressando a rigidez ou a flexibilidade 

dos objetivos educacionais, das estratégias de ensino e dos 

métodos de avaliação do programa. 

Questionário 

on-line 

 
Entrevista 

 

Autonomia 

 

Medida pela qual, na relação ensino/aprendizagem, o discente e 
não o docente determina os objetivos, as experiências de 

aprendizagem e as decisões de avaliação do programa de 

aprendizagem. 

 
Entrevista 

Fonte: Elaborado para fins deste estudo, 2016. 

 

A coleta de dados foi realizada, no dia da defesa, após a definição dos aprovados, na 

qual estavam presentes todos os concluintes. Os participantes foram entrevistados, 

individualmente, em uma sala reservada no polo de apoio presencial. Após as entrevistas, os 

participantes, também, foram encaminhados ao laboratório de informática, para responder ao 

questionário on-line, composto por questões abertas e fechadas. A coleta de dados foi 

realizada por um pesquisador, em cada polo de apoio presencial, totalizando oito coletadores 

devidamente treinados. As entrevistas ocorreram, individualmente, foram audiogravadas, 

transcritas e codificadas com a letra “P” seguida de numeração de 1 a 59. 

Os dados foram analisados por meio da Análise de Conteúdo modalidade Temático-

Categorial (BARDIN, 2015). Primeiramente, realizou-se uma "leitura flutuante", que permitiu 

o primeiro contato com o texto a ser analisado e um alinhamento mais preciso dos objetivos 

do estudo. Além disso, foram conjugadas as formulações das hipóteses e a elaboração de 

indicadores que fundamentaram a interpretação final. Nesta pré-análise foi feito recorte do 

texto, denominado unidades de registro as quais foram codificadas. As unidades de registro 

selecionadas fizeram parte do corpus para a análise e seguiram as regras de exaustividade, 

representatividade, homogeneidade e de pertinência. A etapa seguinte foi a da transformação 

a que se seguiram regras específicas, para tratar o texto bruto e realizar a abstração de 

representações do conteúdo que permitiu a análise das expressões acerca das características 

relatadas. Por último, na fase do tratamento dos resultados obtidos, com base nas inferências e 

interpretações, foi realizada a classificação dos elementos que compuseram as categorias 
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finais por convergência das unidades de contexto. Com vistas a sistematizar a organização e 

análise dos dados, utilizou-se o software Atlas Ti.  

O estudo obedeceu à Resolução 466/2012 do Conselho Nacional de Saúde e foi 

aprovado pelo Comitê de Ética em Pesquisa, da Universidade Federal de São João Del Rei, 

sob parecer de nº 714.635. 

 

RESULTADOS 

Os discentes que fizeram parte dessa pesquisa foram, em sua maioria, do sexo 

feminino (69%), com idade variando entre 27 e 56 anos (média de 41,5 anos) e predominando 

a faixa etária entre 40 e 49 anos (35%). A maior parte possuía vínculo empregatício no setor 

público (89%) e alguns com vínculo empregatício privado (11%).  

Quanto à sua atuação, apenas 30% relataram que atuavam como gestor/administrador, 

em serviços de saúde e 88% dos permanentes atuavam, de alguma forma, no Sistema Único 

de Saúde, sendo a maioria enfermeiro (42,3%), seguido de dentistas (15,2%) e farmacêuticos 

(10,2%). Identificou-se que a maioria dos profissionais entrevistados já possuía pós-

graduação (58%) e a maior parte dos entrevistados já vivenciara experiências em cursos na 

modalidade a distância (60%).  

Todos os participantes relataram utilizar fórum de discussão, e-mail e internet, a 

maioria sabia utilizar chats e sala de bate papo (95%). Estudaram em casa e a maioria, 

também, estudou no local de trabalho (56%). A contribuição dos familiares e colegas de 

trabalho, para a realização desses cursos, também, foi significativa. Além disso, 93% dos 

participantes reconheceram que o ambiente de trabalho não dificultou a participação no curso. 

 

O diálogo sob avaliação: potencialidades e fragilidades 

Os discentes reconheceram o diálogo, a partir da comunicação entre os envolvidos no 

desenvolvimento do curso na modalidade à distância. Inicialmente, relataram que “(...) a 

coordenação cumpriu o papel dela, mandando todas as informações pertinentes... mandava 

resposta, também estavam atentos a tudo (...)” (P17). A secretaria do curso, também, foi 

lembrada no processo dialógico: “(...) assim, a todo o momento, a secretária interagiu com a 

gente, dava toda informação necessária do curso, das provas presenciais que mudava as 

datas assim (...)” (P07). 

Em contrapartida, outros entrevistados enfatizaram fragilidades no processo dialógico 

entre discentes e a coordenação: “(...) eu precisei de uma declaração e nem resposta do e-

mail eles me mandaram, nem pra falar assim foi recebido o e-mail(...)” (P10). Além de 
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fragilidades dialógicas entre coordenação e polo de apoio presencial: “(...) muitas respostas 

que eu busquei do polo, me diziam: a gente não sabe, pode olhar direto com fulano (...) a 

comunicação entre o polo e a coordenação, eu achei que não estava muito boa (...)” (P29). 

A comunicação entre polo e discentes, também, foi destacada: “(...)o TCC sempre 

lembrando a gente, durante a semana, mandando recadinho, principalmente, pelo facebook, 

ligava para gente e solucionava o problema(...)” (P11).  

No que diz respeito à comunicação entre os próprios discentes, verificou-se a interação 

positiva (sinérgica), pois houve troca intencional de informações e experiências: “(...) os 

outros colegas falavam lá no fórum, postavam ali (...) eu respondia e provocava, também, e 

os outros participavam. Então... te dá várias amplificações ali (...)” (P34). Além disso, o 

dialogo excedeu o espaço do ambiente virtual e proporcionou a ampliação da rede de relações 

e conhecimentos: “(...) dialoguei com outros alunos, até mesmo por fora, nas redes sociais, 

você amplia mais o seu horizonte, você conhece outras pessoas, você sai mais da sua área de 

conhecimento e vai conhecer outras (...)” (P17). 

O diálogo entre os discentes, no ambiente virtual, proporcionou, também, discussões 

no ambiente de trabalho e vice-versa: “(...) eu levava alguns pontos do curso pra discutir com 

elas [as colegas de trabalho] e contribuía para eu participar dos fóruns, contribuiu para eu 

estar realizando as tarefas (...)” (P29).  

 Em relação ao diálogo entre discentes e professores, primeiramente, reconheceu-se 

que a comunicação entre ambos representou certo incentivo/suporte para o desenvolvimento 

das atividades do curso. No trecho a seguir, a comunicação entre aluno e professor, via 

ambiente virtual, foi fundamental, para a compreensão do problema pessoal vivenciado pelo 

aluno e a oferta de novas possibilidades para o desenvolvimento do curso. 

(...) minha gestação foi um pouco complicada, mas logo, em seguida, quando eu 

ganhei meu neném, entrei em contato, né, e até mesmo as tarefas que eu não tinha 

condições de ter entregue no período eu consegui entregar, então, assim, o incentivo 

que os professores me deram e a credibilidade do curso foi o que mais me incentivou 

(...) [os professores] sempre ali comigo, sempre me incentivando, mostrando onde 

eu estava errando, me orientou perfeitamente (...) (P10).  

 

Porém a postura de professores ou alunos em estabelecer um diálogo ativo e sinérgico 

nem sempre obteve sucesso. Houve quem destacasse: “(...) ela [a professora] tentava puxar, 

mas o grupo não respondia... ela levava ideias, mas eu sentia essa dificuldade do grupo em 

atender aquele chamado (...)” (P16). Outro entrevistado destacou o comportamento 

intimidador por parte de um dos professores: “(...) eu queria fazer umas críticas sobre a 
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disciplina, mas aí a gente ficou um pouco intimidada pelo professor, a gente não falou nada, 

mas eu acho que a gente tinha umas criticas(...)” (P20). 

Os tutores, também, foram reconhecidos no processo dialógico a partir da 

comunicação bidirecional: “(...) no meio do caminho eu resolvi mudar o título do meu 

projeto, conversei com a tutora, ela me orientou, dava o retorno sempre que eu precisava, foi 

um apoio muito grande (...)” (P02). Porém a postura de alguns tutores, na promoção do 

diálogo, também, proporcionou afastamento e resistências. 

(...) o primeiro tutor eu achei que ele tinha umas críticas... muito assim da 

particularidade... na intimidade... que não tinha nada a ver porque ninguém sabe o 

que o outro está passando... ficar cobrando... uma forma de cobrar com mais 

tranquilidade, eu acho que até as pessoas ficaram mais empolgadas.... a mudança de 

tutor valeu muito a pena, assim, foi mais gostoso, foi mais interessante porque você 

vai ficando até com antipatia da pessoa... você entra lá e todo dia lá criticando (... ” 

(P20). 

 

A estrutura sob avaliação dos discentes 

Em relação ao Ambiente Virtual de Aprendizagem (AVA), como um elemento 

estrutural do curso, foi relatado: “(...)o ambiente virtual poderia sintetizar melhor as 

informações das notas, poderia ter uma parte assim, suas notas, grifar de vermelho que você 

está de recuperação, ou mandar automático(...)” (P18). Em outros discursos, os entrevistados 

reconheceram o AVA como um elemento mais flexível na estruturação do curso: “(...)eu 

conseguia voltar se eu quisesse numa disciplina anterior, tinha um panorama do meu 

desempenho, o tempo inteiro disponível, tinha campos específicos pra uma mensagem 

individual, particular, pro grupo todo (...)” (P03). Ainda pontuaram: “(...) A estrutura da 

plataforma é bacana, são autoinstrucionais não tive dificuldade em estar acessando (...)” 

(P22).  

Alguns entrevistados reconheceram que a realização do curso dependeu do correto 

manuseio do AVA: “(...) achei difícil foi a questão do uso da plataforma...tudo dependia do 

AVA (...)” (P10); do acesso à internet e da qualidade da conexão: “(...) A internet aqui, por 

ser cidade pequena, deixa muito a desejar, porque tudo tem que ser feito na internet (...)” 

(P11). 

O volume de conteúdo, em algumas disciplinas e nas avaliações, foi apontado como 

inadequado: “(...) a primeira avaliação foi terrível, oito matérias, foi muito extenso, foi muito 

cansativo, foi muito difícil mesmo (...) cinco perguntas em 8 matérias, quando eu acabei nem 

sabia o que estava lendo mais(...)” (P30). Apesar disso, reconheceram-se as diversas 

possibilidades de avaliação proporcionadas: “(...)avaliou tanto a questão das atividades, a 
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participação no fórum e, nas provas, então, acho que conseguiu abranger da forma 

satisfatória, né, essas várias questões (...)” (P24).  

Sobre o material didático, os entrevistados destacaram: “(...) teve bastante material, 

com informações simples e bem explicadas (...)” (P14). Elogiaram o seu estímulo: “(...) O 

material didático me ajudou muito, me estimulou (...)” (P02).  

O polo presencial se conformou como um elemento importante da estrutura do curso. 

Foi reconhecido como: “(...) brilhante, o pessoal aqui nota 10 mesmo, eles tinham até mais 

informações do que os próprios funcionários da universidade (...)” (P12). Entretanto, 

também, foram apresentadas queixas relacionadas à ausência de materiais e estrutura: 

“(...)está faltando papel higiênico nos banheiros (...) tinha que ter investido mais no polo, 

pouca estrutura (...)” (P25); além de queixas relacionadas com a organização dos processos e 

comunicação. 

(...) a falta de organização de algumas coisas (...) achar o lugar do polo, foi difícil, 

não teve orientação de como chegar, o primeiro dia que eu cheguei, custei chegar no 

lugar, não era lá, porque na plataforma estava falando que era lá (...) não, não é aqui, 

não tinha um bilhete!  Se não fosse uma das alunas estar lá, e falar, para eu ter uma 

referência que eu sei procurar na cidade, eu não sei se teria conseguido chegar aqui 

(...) (P03). 

 

Também se questionou o desgaste/cansaço diante da necessidade de frequentes 

deslocamentos até os polos de apoio presencial. 

(...) por que que em Belo Horizonte não tem um polo? Eu acho que dificulta muito 

deslocar (...) contando com hoje, foi a quarta vez, 1 pra matrícula, 2 presencial e 

hoje pra apresentar e tem mais uma, pra vir buscar o título, eu acho que dificulta... é 

um fator que desanima (...) eu vim de ônibus, porque, apesar de eu dirigir, eu não 

pego estrada ainda, então, o primeiro ônibus que tem lá é 7 horas da manhã, por 

mais que eu queira chegar aqui às 8 horas eu não consigo chegar (...) (P18). 

 

A dimensão autonomia discente sob avaliação  

No discurso dos discentes, foi possível reconhecer aspectos relacionados à sua 

autonomia ou dificuldades em exercê-la. Verificamos que os discentes tinham seus objetivos 

específicos, para a realização do curso e, assim, definiam as suas prioridades: “(...) Eu 

acredito que, pra nós enfermeiros, o curso de gestão é, extremamente, importante, porque o 

enfermeiro ele é um gestor... esse curso acrescenta muito para nossa formação (...)” (P19). 

Outro objetivo que se destacou foi: “(...) a gestão da secretaria, esperam que eu dê um 

retorno (...)” (P27). Além disso, verbalizaram: “(...) eu trabalho no serviço público e eu 

tenho contato, diretamente, relacionado à minha vivência, então, quanto mais informações eu 

tivesse mais eu poderia levar pra a execução do meu trabalho (...)” (P16).  
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Percebemos uma necessidade dos discentes pelo presencial, pela experiência do 

contato físico como promotor da interação: “(...) eu senti muita falta, mas muita falta mesmo, 

da interação, da presença física corpo a corpo mesmo com o professor, eu não tive contato 

com eles, eu acho que tem que ter aula presencial (...)” (P12). Reforçando tal dependência, 

foi comum nas falas dos discentes o reconhecimento da necessidade de cobranças dos 

professores para estimular a realização das atividades: “(...) eu fui acostumando com os 

professores que cobravam a nossa participação, mas depois saíram e foram entrando os 

novos professores que não cobravam, aí eu tive dificuldade (...)” (P11).  

Reconheceram certa dificuldade, em se organizarem, quanto ao tempo destinado ao 

curso: “(...) eu tive dificuldade foi de organizar meu tempo devido à carga horária de 

trabalho que é pesada, pois sou gestor (...)” (P24). Em alguns momentos, o desafio do tempo 

foi superado, a partir da decisão de abster-se do convívio social e familiar: “(...) O tempo é um 

desafio pra gente que tem de abrir mão de alguns momentos com a família, de lazer, para 

dedicar (...)” (P22). Além de buscar horários alternativos para a realização das atividades do 

curso: “(...) então, eu gosto muito de estudar à noite, então, pra mim isso era mais fácil, essa 

era a minha disponibilidade de horário e eu usava isso (...)” (P17).  

A autonomia, também, foi exercida, a partir da busca do discente, em ir além do 

material proposto: “(...) a gente tem muitos recursos! Muita coisa eu busquei no material de 

outras também, busquei outros conhecimentos além (...)” (P01). Porém houve quem 

apresentasse certa dependência do material disponibilizado e de preferência impresso. 

(...) deveria ter tido uma apostila impressa, eu acho que o material impresso ele 

estimula muito mais o aluno a ler do que o material virtual, tudo bem que hoje em 

dia a gente tá muito no mundo virtual, mas pra mim, no meu caso pessoal, eu acho 

que o material escrito, se tivesse uma apostila, um livro pra gente acompanhar seria 

muito melhor do que o ambiente virtual (...) (P11).  

 

Ainda, desenvolveram-se atitudes para superar barreiras como a pouca habilidade com 

tecnologias: “(...) esse controle do computador, pra mim, foi um avanço, assim, eu trago isso 

como vitória, eu tive que me esforçar e buscar aprender com outros (...)” (P20). 

O Quadro 2, a seguir, elenca as situações relacionados às dimensões Interação e 

autonomia e que ampliam ou minimizam a distância transacional verificada neste estudo. 
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Quadro 2: Situações verificadas nas dimensões Interação e Autonomia que ampliam ou 

minimizam a distância transacional no caso estudado 
Dimensões/ 

Componentes 

Situações que ampliam a Distância 

Transacional 

Situações que minimizam a Distância 

Transacional 

 

 

 

Interação 

D
iá

lo
g

o
 

-Abordagens de professores e tutores 

limitando o diálogo: 

 Ausência de respostas às demandas 

dos discentes. 

 Intimidação do aluno. 

 Cobrança inadequada de tutores 

expondo outros alunos. 

-Posturas do aluno limitando o diálogo: 

 Resistências e conflitos. 

 Postura da sala de aula tradicional 

no AVA. 

 Distanciamento diante das 

proposições.   

 

- Falta de resposta da coordenação às 

demandas levantadas pelos discentes. 

- Comunicação frágil entre coordenação e 

polo de apoio presencial. 

-Processo dialógico ativo, bidirecional 

facilitado pelo ambiente virtual. 

-Diálogo valorizando as individualidades 

e situações do cotidiano do aluno. 

-Possibilidade de aplicação e troca de 

conhecimentos no contexto do trabalho 

em saúde. 

- Comunicação entre os próprios 

discentes, com interação positiva 

(sinérgica), com troca intencional de 

informações e experiências. 

- Diálogo que excede o espaço do 

ambiente virtual e proporciona a 

ampliação da rede de relações e 

conhecimentos. 

- Diálogo entre discentes e docentes 

representou certo incentivo/suporte para o 

desenvolvimento das atividades do curso.  

E
st

ru
tu

ra
 

- Estrutura do curso não valoriza as 

individualidades e regionalidades do aluno. 

- A estrutura do curso não valoriza as 

diversidades da gestão no serviço público de 

saúde. 

- Falta de habilidade com tecnologia para 

manuseio do AVA pelo discente. 

- Alta dependência de acesso à internet. 

- Alta concentração de conteúdos em alguns 

módulos/disciplinas e consequente em 

algumas avaliações.  

- Falta de disponibilização material impresso 

de todos os conteúdos para o discente além 

do on-line. 

- Distância do polo presencial da residência 

do discente, gerando desgaste/cansaço diante 

da necessidade de deslocamentos.  

- Falta de organização de alguns polos de 

apoio presencial, além de dificuldades em 

sua estrutura. 

- A Interface do AVA como um elemento 

flexível na estruturação do curso. 

- Material disponibilizado no AVA com 

informações simples e claras de qualidade. 

- Diversas possibilidades de avaliação 

proporcionadas. 

- O suporte dos polos de apoio presencial, 

fornecendo orientações e apoio às 

demandas discentes.  

 

 

Autonomia  - Necessidade dos discentes pelo presencial, 

pela experiência do contato físico como 

promotor da interação. 

- Dificuldade no exercício de sua autonomia, 

em se organizarem, quanto ao tempo 

destinado ao curso. 

-Dependência do material disponibilizado e 

de preferência impresso. 

 

- Objetivos bem definidos para a 

realização do curso pelos discentes. 

- Busca de material complementar indo 

além do material proposto. 

- Busca de horários alternativos para a 

realização das atividades do curso. 

- Desenvolvimento de atitudes para 

superar barreiras como a pouca habilidade 

com tecnologias. 

- Auto-organização do tempo em 

detrimento de outras atividades de cunho 

social. 

Fonte: Elaborado pelos autores, 2016. 
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DISCUSSÃO 

Os resultados, relacionados ao perfil dos participantes, enfermeiros, em sua maioria, 

revelaram um perfil de adultos, já inseridos no contexto do serviço público de saúde e que 

buscam a especialização na modalidade a distância como oportunidade de aprimoramento de 

conhecimentos. Fato que endossa os achados de outros estudos que demonstram a busca de 

profissionais de saúde, em especial enfermeiros, pela Ead como oportunidade de continuidade 

dos estudos e avanços na carreira profissional (CAVALCANTE et al., 2016; DU et al., 2013; 

LAHTI; HÄTÖNEN; VÄLIMÄKI, 2014).  

No caso estudado, há situações que ampliam e outras que minimizam a distância 

transacional em suas dimensões interação e autonomia. Na dimensão interação, no 

componente diálogo, verificamos que ocorre de forma ativa, bidirecional e favorecido pela 

tecnologia, contribuindo para a redução da percepção de distância transacional (BICALHO; 

OLIVEIRA, 2012; EKWUNIFE-ORAKWUE; TENG, 2014). Além disso, o fato de os alunos 

estarem inseridos no trabalho em saúde e poderem aplicar os conhecimentos adquiridos no 

curso, também, contribuiu para motivar o diálogo, favorecendo a interação e minimizando a 

percepção de distância transacional (GROSSI; KOBAYASHI, 2013).  

Apesar das situações anteriores contribuírem para o diálogo, outras, entretanto 

conformaram-se com os obstáculos e estiveram atreladas às posturas de professores, tutores e 

dos alunos limitando a possibilidade de interação. Para Schneider e Moraes (2015), docentes e 

tutores são fundamentais no processo dialógico que se desenvolve na modalidade a distância, 

pois são responsáveis por conduzir esse ambiente e devem tornar a comunicação clara, 

evitando processos verticais de ensino que limitam o diálogo, além de evitar ruídos e assim 

reduzir a distância transacional. Neste sentido, a comunicação bidirecional deve ser 

fortalecida, buscando uma educação, verdadeiramente, formadora (libertadora), na qual se 

reconheça o diálogo como um espaço de embates e lutas que refletem os próprios aspectos da 

interação social, além de negociação e de mediação de conflitos. Um espaço no qual esses 

embates poderiam ser acolhidos e repensados, de modo a contribuir com a compreensão da 

realidade social e sua transformação (SCORSOLINI-COMIN, 2014).  

Ainda, na dimensão interação, no componente estrutura, verificamos que o curso 

possui alta estruturação. Primeiramente, o fato de o curso ser ofertado, predominantemente, 

por meio de um AVA, exigiu dos discentes a dependência de acesso à internet, adequada 

conectividade e certa habilidade ao manuseio de tecnologias. Entretanto boa parte dos 

participantes reconheceu dificuldades, na realização do curso, diante de tamanha exigência, 

ampliando a percepção da distância transacional. Segundo Seixas et al. (2012), os AVAs 
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proporcionam ao usuário interagir pela utilização de dispositivos, com formato de 

apresentação distintos, com estruturas que não limitam ou tratem seus usuários de forma igual 

ou engessada, valorizando as individualidades. Entretanto a presença de um AVA per si não é 

suficiente para reduzir a percepção da distância transacional. É preciso superar desigualdades 

relacionadas à inclusão digital, tais como a dificuldade de acesso à internet, a baixa 

conectividade e a falta de habilidade com tecnologias, situações, ainda, típicas do cenário 

brasileiro (ROBINSON et al., 2015; TELES; JOIA, 2012). 

O polo de apoio presencial, também, conformou-se como um elemento estrutural 

importante para reduzir a percepção de distância transacional. Houve quem destacasse a 

necessidade de maior proximidade com a sua moradia, bem como a necessidade de melhorar 

os processos nele inseridos. Pontua Brandão (2014) que o polo é um elemento fundamental, 

na estrutura da EaD, favorecendo a  extensão operacional da IES, tornando-a mais próxima do 

município do estudante, sendo importante ao acompanhamento e orientação dos estudos, as 

práticas laboratoriais e as avaliações presenciais. Assim, um polo com processos organizados, 

com infraestrutura adequada e postura acolhedora, tende a favorecer a interação e, logo a 

minimização da Distância Transacional. 

As disciplinas fixas e modulares, a concentração de conteúdo, avaliações presenciais 

pré-definidas e o material didático completam a alta estruturação do referido curso. Tais 

características são peculiares ao projeto pedagógico do curso que é pré-formatado a todo o 

país (FUNDAÇÃO CAPES, 2015). Algo típico do modelo industrial, que se utiliza da EaD, 

para a formação em massa, com pouca valorização de individualidades e regionalidades 

(MANCEBO; VALE; MARTINS, 2015) e, tampouco as diversidades da gestão no serviço 

público de saúde brasileiro (LORENZETTI et al., 2014). Ressalta-se que essas características, 

que norteiam a estruturação do curso, podem contribuir para ampliar a distância transacional 

prejudicando o alcance dos objetivos propostos (MOORE, 2002). 

Ainda, a respeito das avaliações do conteúdo, as várias possibilidades de avaliações e 

seu caráter contínuo foram reconhecidos como potencializadores da interação. Tais achados 

endossam as afirmações de Sales, Barroso e Soares (2012), ao destacar que a avaliação deve 

ser contínua, contribuindo, para melhor acompanhamento do discente, durante o processo de 

formação e fortalecendo o aprendizado. 

Na dimensão autonomia, os objetivos e prioridades, para a realização do curso, 

estavam bem definidos pelos discentes o que tende a estimular o exercício da autonomia. Para 

Moore (2002), a definição de objetivos e prioridades por parte do discente torna o 

aprendizado significativo e fortalece a autonomia. Entretanto, há dependência da presença 
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física de um professor, suas cobranças e de um material didático impresso. Tais situações 

remetem ao modelo tradicional de ensino presencial no qual o professor é o centro do 

processo de ensino-aprendizado, além de ser o detentor e transmissor de conhecimentos 

(SOUZA; IGLESIAS; PAZIN-FILHO, 2014). Assim, mesmo em um curso na modalidade a 

distância, o comportamento do aluno replica, no contexto virtual, o formato do modelo 

tradicional presencial. Além disso, verificamos a dificuldade do discente na organização do 

próprio tempo, para a realização das atividades propostas, em detrimento de outros 

compromissos e afazeres cotidianos. Então, a autonomia não é exercida de forma plena, 

ampliando a percepção de distância transacional e fragilizando a aprendizagem na modalidade 

a distância (FIRAT, 2016; MOORE, 2002). 

Ressaltamos que a autonomia discente é construída, a partir da busca do sujeito por 

sua emancipação, por meio de um aprendizado próprio, porém outros envolvidos, também, 

podem contribuir neste processo. Silva e Maciel (2014) reforçam que a responsabilidade pelo 

exercício da autonomia não se restringe ao discente, devendo ser corresponsáveis a instituição 

e seus agentes educacionais. 

Assim, tomando como referência a formação de um gestor em saúde, a autonomia 

deve ser potencializada, de forma a reduzir a distância transacional e formar profissionais que 

se autodisciplinem, automotivem-se, de modo que sejam capazes de organizar sua rotina, para 

continuarem os estudos e transfiram, também, para os serviços conhecimentos, mediadores de 

processos decisórios qualificados e assertivos. A transformação da realidade da gestão dos 

serviços públicos de saúde depende de envolver futuros gestores no exercício da autonomia, 

ainda, em seu processo de formação, bem como na continuidade de seus estudos (SANTOS; 

GIOVANELLA, 2014). Os mesmos autores destacam que, nas últimas décadas, no Brasil, 

incentivada por políticas orientadas à descentralização das ações e dos serviços de saúde, a 

gestão tem como desafio a superação do modelo tradicional de formação, sendo necessários 

profissionais autônomos, criativos e capazes de contribuir para a transformação da realidade 

em que estão inseridos. 

 

CONSIDERAÇÕES FINAIS 

No caso estudado, há situações que ampliam e outras que minimizam a percepção de 

distância transacional. A perspectiva dialógica, ainda, é centrada na transmissão de conteúdos 

e prescrição de atividades, bem como na existência de conflitos e contradições, nas práticas de 

comunicação, potencializando a percepção de aumento da distância transacional. Em 

contrapartida, reconheceu-se a comunicação sinérgica e ativa, em alguns momentos, entre os 
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envolvidos, permitindo a socialização e aprendizado colaborativo. A alta estruturação do 

curso demanda dos discentes certo grau de autonomia, o que não acontece de fato, 

contribuindo para ampliar a percepção de distância transacional. 

O estudo apresenta como limite o fato ter incluído apenas os alunos concluintes. A 

inclusão dos desistentes poderia ampliar e aprofundar os achados desta pesquisa, mas esse 

fato não invalida sua utilização a outros cenários, podendo ser generalizadas as possibilidades 

teóricas, que este estudo proporciona, possibilitando que seus resultados sejam direcionados a 

outras investigações que aprofundem a compreensão sobre a distância transacional. Além 

disso, outras pesquisas podem ser delineadas tais como a necessidade de mensurar o impacto 

do curso, no cotidiano de trabalho dos gestores, bem como o estudo da incorporação de outras 

tecnologias, além do ambiente virtual de aprendizado e suas influências sobre a distância 

transacional. 
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7 CONSIDERAÇOES FINAIS 
 

A causa relevante, para realizar esta dissertação, foi o meu próprio cotidiano como 

enfermeira, embebido por funções administrativas, além das assistenciais e que, muitas vezes, 

não contribuíam para a continuidade dos estudos de forma tradicional, em uma instituição 

presencial e direcionada por um professor. Com as rotinas diárias, torna-se difícil realizar um 

curso ou capacitações presenciais, o que leva a busca por outras possibilidades como a 

educação a distância. Assim, surgiu o interesse de entender melhor esse processo de ensino-

aprendizado, mediado por tecnologias da informação, característico de uma nova era digital.  

Assim, propomos como objetivo analisar a distância transacional entre os envolvidos 

de um curso de gestão em saúde na modalidade a distância. Para tanto, utilizou-se a Teoria da 

Distância Transacional de Moore (2002). Tal lente teórica delineou o processo investigativo e 

contribuiu, para a delimitação das dimensões específicas de analise, envolvendo a 

compreensão da distância transacional.  

Consideramos o pressuposto de que a percepção de distância transacional no curso 

sofre influências de aspectos relacionados à sua estrutura e, também, do dialogo empreendido 

entre os envolvidos. Tais influencias estariam contribuindo, para reduzir a interação em 

alguns momentos, potencializando a percepção de distância transacional. Além disso, a 

autonomia dos discentes, apesar de serem adultos, pode não estar sendo exercida, em sua 

plenitude, ampliando a percepção de distância transacional. 

Constatamos que o diálogo, ainda, concentra-se, no modelo tradicional de transmissão 

de conteúdo, havendo, também, conflitos na comunicação o que gera um aumento da 

percepção de distância transacional. Percebemos, em algumas situações, uma comunicação 

bidirecional, sinérgica, de modo a permitir uma troca de conhecimento entre os envolvidos. 

Quanto à estrutura, verificou-se um curso com alta estruturação. Em alguns momentos, tal 

estruturação ampliou a percepção de distância transacional, por desenvolver no aluno a 

necessidade irrestrita de acesso à internet com adequada conectividade, habilidades 

tecnológicas prévias, além de alta exigência do curso, com base em disciplinas e conteúdo. A 

presença de um AVA estruturado, de polo de apoio presencial e disponibilização de material 

on-line, não foi suficiente para reduzir a percepção da distância transacional. Quanto à 

autonomia dos discentes, verificou-se que, apesar de serem adultos, são altamente 

dependentes do contato físico com colegas e professores, a partir de encontros presenciais. 

Também, em sua maioria, não consegue se autodisciplinar para o desenvolvimento do curso. 
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São dependentes de cobranças e de um modelo de ensino tradicional, baseado no professor 

transmissor de conhecimentos como o centro do processo de ensino-aprendizagem. 

O estudo apresenta como limite o fato de ter incluído apenas os alunos concluintes. É 

possível que os alunos desistentes tenham sido influenciados pela percepção de distância 

transacional no curso. A sua inclusão poderia ampliar e aprofundar os achados desta pesquisa, 

porém optamos por não incluí-los em razão da dificuldade de localizá-los após a evasão do 

curso.  

Entendemos a possibilidade de generalizações teóricas, que este estudo proporciona e 

a possibilidade de utilizar seus achados, para direcionar pesquisas futuras tais como os 

impactos do PNAP, na transformação da realidade da gestão dos serviços de saúde, a 

transferência de conhecimentos adquiridos nos cursos do PNAP para a gestão dos serviços de 

saúde, bem como as influências da distância transacional sobre a evasão e persistência de 

discentes nos cursos do PNAP. 
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ANEXO A - QUESTIONÁRIO ON-LINE PARA IDENTIFICAÇÃO DO 

PERFIL DOS ALUNOS DO CURSO DE ESPECIALIZAÇÃO DE 

GESTÃO EM SAUDE 
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ANEXO B - ROTEIRO DE ENTREVISTA ABERTA COM ALUNOS DO 

CURSO DE ESPECIALIZAÇÃO DE GESTÃO EM SAÚDE NA 

MODALIDADE A DISTÂNCIA 

 

 

Questão norteadora 1:  

Em sua opinião, que o levou a concluir o curso de especialização de Gestão de Saúde da 

UFSJ? Por quê? 

 

 

Questão norteadora 2:  

Em sua opinião, quais foram os fatores facilitadores para o seu envolvimento no curso? 

 

 

Questão norteadora 3: 

Aponte quais os fatores dificultadores, para a realização do curso e o que você fez para 

superar essas dificuldades e concluir o curso? 

 

 

Questão norteadora 4: 

Como você percebe a participação de sua família no desenvolvimento deste curso? 

 

 

Questão norteadora 5: 

Como você percebe a participação das pessoas que trabalham com você no desenvolvimento 

deste curso? 

 

 

Questão norteadora 6: 

Como você avalia o tutor e os professores do curso de especialização? 

 

 

Questão norteadora 7: 

Como você avalia o ambiente virtual utilizado? 
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ANEXO C - APROVAÇÃO DA PESQUISA NO COMITÊ DE ÉTICA EM 

PESQUISA COM SERES HUMANOS DA UNIVERSIDADE FEDERAL 

DE SÃO JOÃO DEL REI 
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ANEXO D - AUTORIZAÇÃO DA COORDENAÇÃO DO NÚCLEO DE 

EDUCAÇÃO A DISTÂNCIA DA UNIVERSIDADE FEDERAL DE SÃO 

JOÃO DEL REI (NEAD/UFSJ) PARA A REALIZAÇÃO DA PESQUISA 

 

 

 

 


