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RESUMO

Concepcéo dos alunos sobre mediacdo pedagogica: Um estudo de caso em curso
na modalidade a distancia.

A educacdo na modalidade a distancia tem sido apontada como uma estratégia
eficiente para a formacdo inicial e continuada de professores para a educagédo
basica. Contudo, a expansdo dessa modalidade também vem acompanhada de
criticas e preocupagdes quanto a qualidade dessa formacdo. Uma das
problematicas principais da EAD reside na mediacdo pedagogica, em relacdo a
diade aluno—mediador e/ou professor. Nesse sentido, esse trabalho teve como
objetivo investigar a concepcdo dos alunos de um curso de especializacdo na
modalidade a distancia sobre a mediacdo pedagogica, partindo das seguintes
questBes de estudo: Quais atribui¢des os alunos delegam a mediacéo pedagogica?
Quais as contribui¢des da mediacdo pedagdgica para a qualidade da formagéo dos
cursistas? Como as tecnologias da comunicagéo e informagéo (TIC) potencializam
a mediacdo pedagogica? A fim de compreendermos o conceito de mediacéo,
procuramos fazer uma pesquisa desse termo em campos interdisciplinares,
relacionando-o com os avancos das TICs na educacdo a distancia. Optamos,
metodologicamente, por um estudo de caso do Curso de Especializacédo
Tecnologias em Educacdo — PUC Rio. Para a producdo de dados fizemos um
recorte das respostas dos cursistas sobre a mediacdo pedagdgica exercida no
decorrer do curso, apds aplicacdo de um questionario. As questdes fechadas foram
analisadas com a ajuda do programa SPSS, e selecionou-se uma questdo aberta
que foi trabalhada através da analise de conteudo, utilizando-se o programa
Alceste. Os resultados provenientes das questdes fechadas mostraram uma grande
aceitabilidade da atuacdo do mediador pedagogico. Na analise qualitativa, o
software Alceste originou quatro classes, sendo posteriormente identificadas
como: estratégias pedagogicas de mediagdo e mediador “assistente”; mediador
tira-davidas; motivacao ao aluno; formacdo do mediador pedagégico e influéncias
da mediacdo na atuacdo profissional do aluno. As concepgdes dos cursistas
revelaram o reconhecimento e a valorizacdo da mediagdo como essencial para que
0 aluno construa o conhecimento esperado no processo de aprendizagem. Ficou
evidenciada a complexidade da pratica profissional do mediador tendo, inclusive,
influencia na formacéo e atuagéo profissional do cursista.

Palavras — chaves: Mediacdo pedagogica; Educagdo a distancia; Analise de
conteudo; Tecnologias da informacédo e comunicagéo; Software Alceste.



Abstract

Learners” conception on online tutoring: A distance learning course case study.

Distance learning has been identified as an effective strategy for initial and
continuing teacher training in the primary and secondary education sector.
However, expansion in this field has also been followed by criticisms and
concerns about the quality of such training. One of the main issues in distance
learning is online tutoring, more specifically learner-tutor and/or learner-teacher
interaction. Therefore, the objective of the present study was to investigate
learners” conception on online tutoring in a distance learning specialization
course. Our main research study questions were: What do learners expect from
their online tutors? Which contributions does online tutoring offer to the quality of
learners” training? How can ICT enhance the online tutoring practice? In order to
understand the concept of online tutoring, an interdisciplinary research of the term
was undertaken, relating it to the advances/development of ICT in distance
education. The chosen research method was a case study on the specialization
course Tecnologias em Educacdo — PUC Rio. Data on online tutoring were
gathered from the learners” responses to a questionnaire. Close-ended questions
were analysed with the help of the SPSS software. One open-ended question was
selected and analysed through the content analysis method and with the help of
the Alceste software. Results originated from the close-ended questions showed
high acceptance of the online tutor performance. In the qualitative analysis,
Alceste originated four classes, identified as: online tutoring pedagogical
strategies and “assistant” online tutor; “question answerer” online tutor;
motivating the learner; online tutor training and influences of online tutoring on
the learners” professional practice. Learners” opinions demonstrated the
recognition and appreciation of online tutoring as an essential part of knowledge
building during their learning process. The complexity of online tutoring practice
and its influence on the training and professional development of the learner were
also demonstrated.

Keywords: online tutoring; distance education; content analysis; information and
communication Technologies; Alceste software.
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1. Introducé&o — A caminhada da relacdo com o objeto.

Minha relagcdo com a educacéo, cultura digital e formagdo de professores
se iniciou na graduagédo do curso de pedagogia, quando comecei a participar do
grupo de pesquisa docéncia e cibercultura (GPDOC)* na Universidade do Estado
do Rio de Janeiro (UERJ), coordenado pela professora Edméa Santos.

Logo depois me tornei bolsista de iniciacdo cientifica do projeto
“Docéncia na cibercultura: laboratorios de informética, computadores moéveis
e educacdo online” atuando no segundo eixo “Educacdo online e a pesquisa-
formacdo na formacdo continuada dos professores-tutores dos cursos a
distancia da UERJ”. Participar da pesquisa me forneceu bases epistemologicas
e metodoldgicas para o desenvolvimento da monografia de concluséo de curso
“Da Educagao a distancia a Educacdo online: Por uma construcdo colaborativa
do conhecimento”. Na monografia me propus a investigar como os tutores que
atuavam em uma perspectiva da EAD tradicional como um mero tira-ddvidas se
tornaram docentes online, fazendo usos das potencialidades interativas ja
existentes na plataforma virtual de aprendizagem do consorcio UERJ-CEDERJ. A
oportunidade de produzir esta monografia me ajudou a langar novos olhares sobre
a importancia do tutor na educagdo na modalidade a distancia, inclusive sobre as
possibilidades educacionais e comunicacionais que sdo proporcionadas pelas
tecnologias da informacdo e comunicacao.

Posteriormente me tornei tutora da disciplina “Educagdo a Distancia” do
curso de pedagogia na modalidade a distancia do consércio UERJ-CEDERJ. Tal
atuacdo contribuiu de forma impar para minha trajetéria académica e profissional,
pois ampliou meu campo de atuacdo em relacdo a mediacdo pedagdgica. Antes,
como bolsista de iniciacdo cientifica, pude elaborar e participar de oficinas
pedagdgicas formativas para os tutores. Depois, pude contribuir na formagéo de
alunos ajudando-os a compreender o que era a educacdo na modalidade a
distancia pautada na mediagdo pedagdgica e nas potencialidades das TIC e suas

diferencas em relagdo a uma EAD estritamente reativa.

' O GPDOC - Grupo de Pesquisa Docéncia e Cibercultura, pesquisa e desenvolve estudos e
projetos sobre a docéncia na contemporaneidade e as praticas e processos da Cibercultura, em
especial a Educacdo Online e os processos de ensino e aprendizagem. Articula as areas da
Educacdo, Comunicacdo e Informética. Seu principal engajamento é com a formacdo de
pesquisadores e docentes em processos de formacao inicial e continuada.



O interesse pela educacdo a distancia e a mediacao pedagdgica continuou
quando ingressei como mestranda no curso de pés-graduacdo em educacdo da
PUC-Rio. Procurando por grupos de pesquisa sobre educacgédo a distancia, entrei
em contato com a professora Gilda Helena B. de Campos, coordenadora do grupo
de pesquisa Cooperacdo e Avaliagdo em Educacdo a Distancia. Pude participar
das reunifes do grupo e do projeto de pesquisa que atualmente o grupo trabalha:
“Qualidade em Educacéo a Distancia: uma pesquisa longitudinal com professores
em exercicio em programas de formacao do governo federal: Estudo de caso sobre
0 curso de pés-graduacdo lato sensu Tecnologias em Educacdo (2006-2013)”.
Dessa forma, dentro de uma pesquisa maior com diferentes ramificagdes, pude
pesquisar sobre a mediacdo pedagdgica dos tutores, nomeados mediadores
pedagdgicos, nesse curso de especializacdo. Assim, este projeto situa-se no
interior da pesquisa acima citada, fazendo um recorte para minha éarea de
interesse.

1.1. Problemética de pesquisa: Formacdo de Professores, mediacéo
pedagogica e educacao a distancia.

Nas Gltimas décadas, temos acompanhado iniciativas do Ministério da
Educacdo (MEC) para garantir o acesso e qualidade na educacdo basica, assim
como politicas publicas referentes a expansao do ensino superior e formacdo de
professores. De acordo com Pretto et al.(2010), existe um enorme déficit de
formacdo de docentes, e a fim de atender essa demanda, o MEC tem investido
prioritariamente na formacdo de professores, implantando uma politica publica
nacional de formacéo pela educacéo a distancia (EAD). Nesse sentido, a educagéo
na modalidade a distancia tem sido reconhecida como estratégia para formacéo
inicial e continuada de professores na educacao basica.

Embora a educacdo na modalidade a distancia tenha democratizado o
acesso de um grande nimero pessoas ao ensino superior e garantido a formacao
inicial e continuada de inumeros professores, existe uma preocupagdo quanto ao
modo que as instituicdes tém proposto a EAD, sobretudo em relacdo a qualidade
dessa formagéo.

O crescimento da educacdo a distancia, principalmente enquanto cursos de
formacéo de professores nos levam a algumas indagacgdes quanto a legitimidade e
qualidade dessa modalidade educativa. Entendemos que o simples fato de

docentes e discentes estarem distantes uns dos outros ndo configura uma educagéo



a distancia efetiva. Também néo é suficiente transpor para o digital as adaptagdes
do ensino presencial disponibilizado através de recursos tecnoldgicos e muito
menos esperar que as tecnologias por si s6 facam o trabalho e conduzam o aluno a
aprendizagem (SANTOS, 2009).

Uma das maiores preocupacGes em relacdo a EAD volta-se para a
qualidade do ensino que é oferecido ao discente e em consequéncia a qualidade do
processo de aprendizagem. Estdo envolvidos no processo de ensino e de
aprendizagem as formas e a qualidade da mediacdo pedagogica que se estabelece
entre os alunos e o tutor ou mediador.

Diante de tais inquietacGes nos questionamos sobre qual deve ser atuacéo
do mediador, estando fisicamente distante, ao promover a construcdo do
conhecimento entre os alunos. Quais as contribuicbes da mediacdo pedagogica
para uma educacao de qualidade?

Campos (2006) percebeu que a qualidade da EAD estd relacionada a
mediacdo pedagogica, usabilidade, design didatico, ambiente virtual de
aprendizagem, material didatico, conteddos e arquiteturas pedagogicas. Outros
estudos (SANTOS, 2009; SILVA, 2002; PRETTO, 2010) mostraram que as
formas de mediacdo pedagOgica existentes entre tutor-cursistas afetam

diretamente o processo de ensino-aprendizagem e a qualidade da formacéo.

1.2. Objetivos e questdes de estudo
Levando em consideracdo tais pesquisas sobre a mediacéo, este estudo tem
como objetivo investigar a(s) concepcao(des) dos cursistas do curso de

especializacdo Tecnologia e Educacdo sobre a mediacdo pedagdgica.

A partir do objetivo explicitado podemos construir algumas questfes de
estudo que nos ajudardo a nortear o trabalho:

e Quais atribui¢des os cursistas delegam a mediacéo pedagdgica?

e Qual a contribuicdo da mediacdo pedagdgica para a qualidade da

formagé&o dos cursistas?

e Como as tecnologias da comunicacéo e informagéo (TIC) potencializam a

mediacdo pedagogica?



1.3. Justificativa do Trabalho
Muitos cursos de formacdo na modalidade a distancia enfrentam
questionamentos em relacdo a sua qualidade. Entre tais questionamentos,
destacamos o processo de aprendizagem, onde argumentam que nesta modalidade
0 aluno aprende sozinho sob um discurso da massificacdo do ensino, sendo o

mediador passivel de ser substituido pela tecnologia.

O mediador pedagogico, quando concebido como tutor, também enfrenta
problemas quanto a sua identidade. “Pois ndo tem um reconhecimento
profissional, social, econémico e empregaticio compativel com suas atribuicdes,
embora seja o responsavel direto, na maioria dos sistemas constituidos na EAD,
pelo atendimento mais proximo aos alunos” (Alonso, 2010:1330). A cada ano se
intensifica o debate pela regulamentacdo das atividades em tutoria na educacéao a
distancia, como pode ser notado no recente movimento pelo Projeto de Lei
2435/2011 que prevé a regularizacdo dessa atividade profissional. Nesse sentido,
esta pesquisa se justifica como mais uma possibilidade de legitimar o docente que

atua na modalidade a distancia.

1.4. Apresentacédo da dissertacao

A dissertacdo esta dividida em cinco capitulos. O capitulo 1 é o
introdutorio, onde se apresentou a problematica, as questdes de estudo, o objetivo
e a justificativa do trabalho.

O segundo capitulo procurou propor uma discussdo sobre a mediacdo
pedagdgica na educacdo a distancia. Em um primeiro momento contextualizamos
a pesquisa no que tange a educacdo a distancia e a formacdo de professores.
Posteriormente, investigamos sobre a formacdo do conceito de mediagdo na
comunicacgdo, na educacdo presencial e a distancia e nos usos das tecnologias da
informacdo e comunicagdo. No terceiro momento, procuramos compreender a
figura do mediador pedagogico na educacéo a distancia em relagdo ao seu campo
de atuacdo e a sua formacéo.

No terceiro capitulo apresentamos 0s sujeitos da pesquisa, 0s alunos de um
curso de especializagdo na modalidade a distancia e a metodologia escolhida para
0 desenvolvimento da pesquisa. Foi analisado um questionario com questdes
fechadas utilizando o software SPSS e uma questdo aberta sobre a mediacéo

pedagdgica, fazendo-se uma analise de contetdo atraves do software Alceste.



O capitulo 4 trata dos achados ou categorias que emergiram a partir da
descricdo das questbes fechadas e da analise e interpretagdo das respostas da
questdo aberta. Por fim, no ultimo capitulo trazemos algumas considerac@es sobre
os achados da pesquisa, respondendo as questdes de estudo e propondo novos

horizontes de pesquisa.



2. Mediacado Pedagdgica na Educacéao a Distancia.

Este capitulo tem como objetivo contextualizar o leitor sobre as principais
discussdes que estdo em pauta sobre a mediacdo pedagdgica na educacdo a
distancia. Para tanto, o capitulo esta dividido entre os avancos sobre as politicas
publicas para a formacdo de professores na educacéo a distancia, sobre o conceito
de mediacdo pedagogica e sobre o tutor ou mediador pedagogico na educagdo a

distancia.
2.1. Educacéao a Distancia e Formacao de Professores.

Considerando as politicas de expansdao do ensino superior cabe-nos
ressaltar as iniciativas voltadas para um processo de credenciamento das
instituicbes de ensino superior para a oferta de cursos nessa modalidade. Giolo
(2008) explica que a educacdo a distancia tem uma historia curta na oferta de
cursos de educacdo superior regulares, tendo seu processo de desencadeamento a
partir da Lei de Diretrizes e Bases da Educag@o Nacional (LDB). Segundo o autor,
a LDB concedeu estatuto de maioridade a Educacdo a Distancia, garantindo o
incentivo do poder publico e amplo espacgo de atuacdo. Lemos no artigo 80 da lei
de diretrizes e bases:

Art. 80. O Poder Publico incentivara o desenvolvimento e
a veiculagcdo de programas de ensino a distancia, em
todos os niveis e modalidades de ensino, e de educacéo
continuada.

§ 1° A educacdo a distancia, organizada com abertura e
regime especiais, serd oferecida por instituigdes
especificamente credenciadas pela Unido. (BRASIL,
1996)

Embora ja fosse legalmente prevista em 1996, a educacdo a distancia so se
consolidou efetivamente nos anos 2000. Cabe-nos ressaltar, porém, que antes
disso a EAD era ofertada somente pelas institui¢cbes publicas como uma atividade
subsidiaria e complementar a educacdo presencial. Segundo Giolo (2008), a
atuacdo do governo federal é voltada para a introducdo de tecnologias avangadas
nas escolas publicas de educacdo basica, como foi o caso do PROINFO, e
estruturas que desse suporte para a formacdo a distancia de professores nas
escolas, como o programa TV Escola. Em 1998, o Decreto n° 2.294/98 destinou-
se a regulamentar o artigo 80, conceituando a educacdo a distancia, fixando

diretrizes para autorizagdo, credenciamento e reconhecimento dos cursos,



inclusive estabelecendo tempo de validade para esses atos regulatérios. Além
disso, segundo Giolo, esse decreto:

trata das matriculas, transferéncias, aproveitamento de
estudos, certificados, diplomas, avaliagcdo de rendimento
(Arts. 3° a 8°), define penalidades para o ndo atendimento
dos padrdes de qualidade e outras irregularidades (Art. 2°,
8§ 6°) e determina a divulgacdo periddica, pelo Ministério
da Educacéo, da listagem das instituicGes credenciadas e
dos cursos autorizados (Art. 9°). (GIOLO, 2008: 2)

Ainda no ano de 1998, alguns meses depois, foi publicado o Decreto n°
2.561 que ampliava a atuacdo dos sistemas estaduais e municipais na oferta de
ensino a distancia no ensino fundamental de jovens e adultos, o ensino médio e o
ensino profissional de nivel técnico.

Giolo (2008) defende a tese de que a publicagdo de tais decretos foram
essenciais para a expansdo da educacdo a distancia nos anos 2000, pois considera
que, a partir destes, foi aberto o campo da EAD para a iniciativa privada, contudo
nédo lhe concedendo diregcdo ou limites. Estava-se assim armado um campo vasto
para o crescimento vertiginoso da educacdo a distancia em instituices privadas.
A partir de dados do INEP sobre a expansdo da EAD, Dourado (2008) mostra que
em 1999 existiam apenas duas Institui¢cbes de Ensino Superior credenciadas para a
modalidade a distancia e até 2007 esse nimero tinha passado para 104. Segundo o
autor, no ano de 2006 o setor privado respondia por 96,12% das 818.580 vagas
oferecidas na modalidade da EAD, enquanto as instituicbes publicas respondia
por somente 31.726 vagas.

Diante de um crescimento tdo rapido da modalidade, assim como o grande
namero de pedidos de credenciamento das universidades privadas para atuar no
ensino a distancia, Giolo (2008) considera estes 0s principais motivos para que em
2005 o MEC publicasse o Decreto n® 5.622/2005 que destinou-se ao
estabelecimento de normas para a educacdo a distancia e para o credenciamento
de instituicbes, autorizacdo e reconhecimentos de cursos destinados a essa
modalidade de ensino. Segundo o autor, posteriormente a esse decreto seguiu-se:

a Portaria Normativa n® 2, de 10 de janeiro de 2007,
Novos Instrumentos de Avaliacdo para credenciamento
de IES e de Podlos e de autorizacdo de cursos de
graduacdo a distancia, homologados pelas portarias n°
1.047, n° 1.050 e n°1.051, de 08 de novembro de 2007 e,
finalmente, o Decreto n® 6.303, de 12 de dezembro de
2007. (GIOLO, 2008: 10)



Embora a iniciativa privada tenha nos primeiros anos ocupado parte
significativa das ofertas de cursos a distancia, as institui¢cbes publicas ndo foram
omissas quanto as possibilidades de expandir as vagas do ensino superior nessa
modalidade de ensino. Para Dourado (2008), depois de iniciativas para a
universalizacdo do acesso a educacgdo basica, as atengdes do MEC se voltam para
a formacdo de professores que atuam no ensino presencial, assim como a garantia
da qualidade na educacéo béasica. De um lado a necessidade de expandir 0 acesso
ao ensino superior, de outro a necessidade de formar os professores leigos ja em
servico e formar mais professores para atender a demanda da educacdo basica ja
universalizada em um pais de propor¢des continentais como o Brasil. Dessa
forma, o MEC passa a redimensionar sua atuacdo ao dar um maior destaque para
“a articulacdo entre a educacdo basica e a superior, por meio da prioridade a agdes
e politicas em varias areas, destacando-se, entre elas, a formagdo de professores”
(DOURADO, 2008: 905).

Abre-se assim um caminho para processos de expansdo na area da
educacdo na modalidade a distancia. Nesse sentido, 0 Ministério da Educacéo
buscou “expandir as acdes das instituicdes de educacdo superior publicas, em
especial nas InstituicOes Federais de Ensino Superior (IFES), por meio da criacéo
do sistema Universidade Aberta do Brasil (UAB) e, mais recentemente, por meio
de alteracdes politico-administrativas significativas no tocante a formacéo de
professores” (DOURADO, 2008: 903). No entanto, Dourado explica que para que
esse processo fosse possivel o0 MEC teve que ampliar a Fundacdo Coordenacéo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES) instituindo acgdes
voltadas para a educacdo bésica e formacao de professores. Segundo o autor, com
a Diretoria de Educacdo a Distancia da Nova Capes, a Universidade Aberta do
Brasil ganha um espago privilegiado na formag&o de professores na modalidade a
distancia.

A criagdo da UAB tem como prioridade “a formagédo e capacitagdo inicial
e continuada de professores para a educacdo basica, com a utilizacdo de
metodologias da educacdo a distancia” (MEC apud Dourado, 2008). Com essa
iniciativa, além de ser um programa de formag&o de professores visando aumentar
a qualidade e a expansdo da educacdo basica, a UAB também se constitui como

uma forma de democratiza¢cdo do acesso ao ensino superior para aqueles que se



encontram geograficamente distantes de uma Instituicdo de Ensino Superior
(IES), e/ou para a falta de vagas nas instituices que atuam de forma presencial.

De acordo com o Decreto n° 5.800 que trata sobre o Sistema Universidade
Aberta do Brasil, seus objetivos principais sao:

o oferecer, prioritariamente, cursos de licenciatura e de formacdo inicial e
continuada de professores da educacéo basica;

o oferecer cursos superiores para capacitacdo de dirigentes, gestores e
trabalhadores em educacdo basica dos Estados, do Distrito Federal e dos
Municipios;

e oferecer cursos superiores nas diferentes areas do conhecimento;

e ampliar o acesso a educacdo superior publica;

e reduzir as desigualdades de oferta de ensino superior entre as diferentes
regides do Pais;

e estabelecer amplo sistema nacional de educacdo superior a distancia;

e fomentar o desenvolvimento institucional para a modalidade de educacao
a distancia, bem como a pesquisa em metodologias inovadoras de ensino
superior apoiadas em tecnologias de informacgéo e comunicacao.

Ao falar sobre a formacédo da UAB, Araujo (2007) comenta que, em 2005,
foi aberto pelo Ministério da Educacdo o primeiro edital da chamada publica para
a inscricdo e selecdo de polos municipais de apoio presencial e de cursos
superiores de Instituicbes Federais de Ensino Superior. Em 2006, de acordo com o
autor, foi desenvolvido o Curso-Piloto de Administracdo a distancia da UAB, uma
parceria entre a ja extinta Secretaria de Educacdo a Distancia (SEED/MEC), o
Banco do Brasil e InstituicGes Federais e Estaduais de Ensino Superior.

No ano de 2010, de acordo com ex-secretario de Educacao a Distancia do

MEC, Carlos Bielschowsky (apud PRETTO e LAPA, 2010: 90), a UAB ja
contava com a participacdo de mais de 45 Instituicdes de Ensino Superior, tendo
sido implantados 557 polos. O programa UAB atendia entdo na época um total de
170 mil alunos de graduagdo e 80 em nivel de especializagdo. Na ocasido o ex-
secretario fez a previsao de que até 2012 o numero de estudantes atendidos seria
cerca de 600 mil.

A partir de 2009 o MEC ampliou suas diretrizes estratégicas para a UAB,

orientando para que no processo de selecdo e cursos e polos fosse observada a



escolha exclusiva de cursos na &rea de formacdo inicial e continuada de
professores. No mesmo ano, a CAPES aprovou o Plano Nacional de Formacao de
Professores que tem como meta a capacitacdo inicial de cerca de 330.000
professores em exercicio na escola basica. Segundo Costa e Pimentel (2009), a
UAB seria responsavel por 46% dessa formacdo. Isso fica claro, inclusive, pela
reserva de 50% das vagas nos cursos de licenciatura para professores em exercicio
que ndo possuem formacao suficiente para o exercicio da docéncia.

Conceber o complexo processo da expansao do ensino superior por meio
da modalidade a distancia, principalmente com o importante papel de formar
professores para a educacdo basica contempla uma série de questionamentos sobre
a qualidade da educacdo a distancia, independente desta ser praticada em
instituices publicas ou privada.

2.1.1. Educacgéo a Distancia e o Desafio da qualidade.

A educacdo na modalidade a distancia teve um papel importante na
ampliacdo do acesso ao ensino superior. Segundo Alonso (2010), a tentativa de
expandir com rapidez o acesso ao ensino foi acompanhada pela crescente falta de
qualidade na oferta, pois quanto maior era 0 numero de alunos matriculados,
menos 0s sistemas educacionais correspondiam a qualidade na formacdo. Ainda
segundo a autora, se mostraram também precarios a infraestrutura e 0s recursos
humanos que ndo atendiam as demandas pedagogicas dos alunos, redundando em
um abandono significativo do curso.

Dentre os diversos documentos que visavam regulamentar a educacéo a
distancia percebe-se grande preocupacdo dessas politicas publicas com a garantia
da qualidade dessa modalidade de ensino. O decreto n® 5622/2005 dispde
maultiplos requisitos que uma IES deve cumprir para que possa credenciar um
curso na modalidade a distancia, ficando estabelecida a politica de garantia de
qualidade no tocante aos variados aspectos ligado a modalidade de educacéo a
distdncia, como o credenciamento institucional, supervisdo, acompanhamento e
avaliacdo. Ja a portaria normativa n® 2 de 10 de janeiro de 2007 delibera sobre 0s
procedimentos de regulacéo e a avaliacdo da educacéo superior na modalidade a
distancia. Contudo € o documento “Referenciais de Qualidade para a Educacéo
Superior a Distancia” (BRASIL, 2007), publicado pelo Ministério da Educacéo
que mais explicitamente define principios, diretrizes e critérios referenciais para a
qualidade da EAD.



Os referenciais de qualidade esclarecem que embora ndo se constitua um
documento com forga de lei, ele ¢ um “referencial norteador para subsidiar atos
legais do poder publico no que se referem aos processos especificos de regulacao,
supervisdo e avaliacdo da modalidade” (BRASIL, 2007). Além disso, as
instrugdes contidas no referencial tem uma fungéo indutora tanto na concepgao
tedrico-metodoldgica como na organizacgdo de Sistemas de Educacdo a Distancia,
tendo como preocupacdo central garantir os processos de educacdo a distancia e
coibir a precarizacdo da educacao superior.

Os referenciais de qualidade ndo concebe um modelo fechado de educagéo
a distancia que garante a qualidade, antes reconhece que ndo existe um modelo
unico de educacdo. Defende ainda que existe a possibilidade de diferentes modos
de organizacdo, podendo apresentar diferentes desenhos didaticos, assim como
diversas combinacdes de linguagens e recursos educacionais. Sendo elementos
determinantes para a escolha da melhor metodologia a natureza do curso e a
necessidade dos estudantes.

Contudo, o documento admite que embora a modalidade a distancia
possua caracteristicas, linguagem e formato proprio, tais elementos sé ganham
relevancia no contexto de uma discussdo politica e pedagdgica da acdo educativa.
Segundo os referenciais de qualidade um projeto de curso superior a distancia
precisa de "forte compromisso institucional em termos de garantir o processo de
formagdo que contemple a dimenséo técnico-cientifica para o mundo do trabalho e
a dimensdo politica para a formagéo do cidadao” (BRASIL, 2007).

Os referenciais de qualidade compreendem que, para dar conta da
complexidade de educar na modalidade a distancia, é preciso considerar aspectos
pedagdgicos, recursos humanos e infra-estrutura. Dessa forma, o documento
considera que na proposta do projeto politico e pedagogico de um curso em EAD,
deve haver os seguintes topicos ou norteadores de qualidade em educacdo a
distancia:

I.  Concepcdo de educacdo e curriculo no processo de ensino e
aprendizagem — considera que a proposta pedagogica do curso deve deixar
claro sua opcdo epistemologica de educagdo, curriculo, ensino,
aprendizagem e perfil do estudante que se pretende formar. Compreende
que o ponto focal da educagdo superior é o desenvolvimento humano, em

uma perspectiva de compromisso com a constru¢cdo de uma sociedade



VI.

socialmente justa. Para tanto, defende a superacdo de um curriculo
fragmentado por meio da interdisciplinaridade e contextualizacao.
Sistemas de comunicacdo — admite que o0 uso das tecnologias da
informacdo a educacdo deve estar apoiado em uma filosofia de
aprendizagem que proporcione aos estudantes interacdo no processo de
ensino- aprendizagem. Concebe a interatividade entre alunos, professores
e tutores como um dos pilares para garantir a qualidade nos cursos a
distancia.
Material didatico — defende que o material didatico deve ser elaborado
de acordo com os principios epistemolégicos, metodoldgicos e politicos
explicitados no projeto pedagdgico do curso. Incentiva que 0s
professores, ao elaborarem o material, trabalhem em conjunto com uma
equipe multidisciplinar de diversos profissionais, como diagramacao,
ilustracdo, desenhistas instrucionais, entre outros. Estimula também a
integracdo e convergéncia de diferentes midias buscando potencializar a
construcao colaborativa do conhecimento.
Avaliacédo — contempla a avaliagdo da aprendizagem e a institucional. A
primeira deve comportar um processo continuo para verificar
constantemente o progresso dos estudantes, estimulando-os a serem
ativos na construcdo do conhecimento. Tais avaliacdes devem ser
proporcionadas a distancia e também presencialmente. Ja a avaliacdo
institucional engloba o aperfeicoamento dos sistemas de gestdo e
pedagdgico, produzindo correcdes na direcdo da melhoria de qualidade
do processo pedagogico. Para tanto, deve fazer parte da avaliacdo
institucional um processo continuo de avaliagdo da organizacao didatico-
pedagdgica; corpo docente, corpo de tutores, corpo técnico-
administravivo e discentes; instalagdes fisicas e meta avaliagao.
Equipe multidisciplinar — considera que 0s recursos humanos devem
configurar uma equipe multidisciplinar com funcbes de planejamento,
implementacdo e gestdo dos cursos a distancia, sendo formada por trés
categorias de profissionais: docentes, tutores e pessoal técnico-
administrativo.
Infra-estrutura de apoio — diz respeito a estrutura material, recursos

tecnoldgicos envolvidos e extensdo do territorio a ser alcancado. Procura



definir os requisitos de recursos indispensaveis na sede da instituicdo e
nos polos de apoio presencial.

VIl.  Gestdo académico-administrativa — recomenda que a gestdo académica
de um projeto de um curso a distancia deve estar integrada aos outros
processos da instituicdo. 1sso envolve garantir ao aluno do curso de EAD
as mesmas condicdes e suporte do ensino presencial.

VIII.  Sustentabilidade financeira — orienta que a instituicdo mantenha um
controle dos custos em médio prazo em consonancia do projeto
pedagdgico e a previsao dos recursos.

Dessa forma, 0 curso que seguir os topicos norteadores dos referenciais de
qualidade em EAD garantird a qualidade. Embora reconhecemos que cada
elemento norteador é importante para a qualidade do curso, gostariamos de
pontuar aqui 0 processo de ensino-aprendizagem do estudante. Entendemos que
neste processo estd envolvida a qualidade do material pedagdgico-didatico
utilizado, os usos pedagogicos das tecnologias da informacdo como forma de
viabilizar a comunicacdo no processo de aprendizagem, e, principalmente, a
qualidade da docéncia realizada no ensino a distancia. Serd sobre esse terceiro

elemento que iremos direcionar nossas discussoes.

2.2. Mediacédo Pedagogica

Refletir sobre a mediacdo pedagdgica é de suma importancia se quisermos
desenvolver uma educacdo na modalidade a distancia que tenha como meta a
qualidade no ensino. O decreto n°® 5622 de dezembro de 2005 caracteriza a
educacdo a distancia “como modalidade educacional na qual a mediagdo didatico-
pedagodgica nos processos de ensino e aprendizagem ocorre com a utilizacdo de
meios e tecnologias de informacgdo e comunicacdo, com estudantes e professores
desenvolvendo atividades educativas em lugares ou tempos diversos” (BRASIL,
2005). Analisando tal afirmacdo podemos inferir que a mediagdo pedagdgica é
reconhecida como principal estratégia no processo de ensino-aprendizagem da
educacdo a distancia, além disso, explicita que esse processo deve ser realizado
entre alunos e professores, estabelecendo as tecnologias da informagcdo como uma
estratégia pedagdgica e ndo um fim em si mesma.

O documento “Referenciais de Qualidade para a Educacdo Superior a

Distancia” (BRASIL, 2007), publicado pelo Ministério da Educacdo, ao



considerar o papel do professor, explica que ele ndo tem seu trabalho e sua
mediacdo minimizada na EAD, mas antes hd uma expansdo de suas funcdes.
Quanto ao trabalho do tutor, 0 documento considera que este tem um papel de
fundamental importancia no processo educacional. Entre suas atribuicdes, o

documento destaca que:

O tutor deve ser compreendido como um dos sujeitos que

participa ativamente da préatica pedagogica. Suas

atividades desenvolvidas a distancia e/ou presencialmente

devem contribuir para o desenvolvimento dos processos

de ensino e de aprendizagem. (BRASIL, 2007: 21)
Ainda segundo o documento:

O tutor atua mediando o processo pedagdgico junto a
estudantes geograficamente distantes (...) tem também a
responsabilidade de promover espagos de construgdo
coletiva de conhecimento, selecionar material de apoio e
sustentacdo teorica aos conteudos. (BRASIL, 2007: 21)

A partir de tais apontamentos podemos perceber que se estabelece uma
relacdo entre a atuacdo do tutor e o processo de ensino-aprendizagem de cada
educando. Dessa forma, consideramos que ha uma legitimacdo do tutor quanto ao
seu papel de mediar o aluno ou grupos de alunos na constru¢do do conhecimento,
sendo este entendido como um dos principais agentes da mediagdo pedagégica na
modalidade a distancia. Sendo assim, cabe-nos perguntar o que € a mediacao
pedagdgica na educacdo a distancia e como ela se constitui como estratégia de

aprendizagem na educacéo.

2.2.1. Mediacao: formacado de um conceito.

Antes de considerarmos a mediacdo pedagogica na EAD achamos positivo
para o trabalho refletirmos sobre o conceito de mediacdo, visto ser comumente
utilizada tanto no campo da educacdo como na comunicacdo. Analisando 0s
estudos sobre a construgdo do termo, nos apoiamos na pesquisa realizada por
Consani (2008) onde afirma que o percurso do conceito de mediacdo foi
construido desde a ideia do “termo médio” de Aristoteles até a “teoria das
mediagdes” de Serrano e Martin-Barbero.

Entre esse percurso, o autor destaca a mediacdo na filosofia classica, onde
a partir da ideia do silogismo presente em Aristoteles o termo médio exerce uma
funcdo mediadora. Esse tipo de mediacdo é categorizada por Santos (1988 apud
CONSANI, 2008) como nao-dialética, pois ao unir a premissa maior com a

premissa menor apenas realiza a unido dos dois extremos. Segundo o autor, nesse



modelo de mediagdo “tudo o que se revela ¢ a implicagdo de um conceito em
outro, conclusdo que se pode chegar sem a necessidade de se recorrer a um
intermediario” (1988 apud CONSANI, 2008: 82). Dessa forma, “a contribui¢ao
de Aristoteles para o conceito de mediacdo é a ideia metafisica de que ela é
necessaria para levar a perfei¢do, passando de potencia para o ato” (op. Cit.).

Em termos filosoficos o conceito de mediacdo também encontrou
contribuic¢des significativas na filosofia de Hegel. De acordo com Consani (2008),
Hegel é considerado pelos pesquisadores sociais modernos como o ponto de
origem da acepc¢do que a mediacdo adquire nas ciéncias sociais, especialmente na
comunicacdo. Ainda segundo o autor, a teoria hegeliana contribui também para a
construcdo de um referencial metodoldgico para o tema da mediacdo dialética, o
gue mais tarde corroborou para o desenvolvimento da teoria das mediacdes. De
forma geral, a mediagdo em Hegel surge como “uma operacdo necessaria a
materializacdo do conhecimento filoséfico, ndo s6 para a compreensdo, mas
também (ou principalmente) para a intervencdo da realidade, no sentido de torna-
la melhor” (CONASANI, 2008: 85).

Posterior a Hegel, Consani (2008) aponta Marx como o “aprimorador” de
suas ideias sobre mediacdo. Na teoria marxista a mediacdo é ressignificada, sendo
identificada com o trabalho. De acordo com Bottomore (1988 apud CONSANI,
2008) para Marx o trabalho é indicado como o mediador entre 0 homem e a
natureza “identificando assim na atividade produtiva do ‘ser natural automediado’
a condi¢do vital da autoconstituicdo humana” (p. 87). Para Santos (1988 apud
CONSANI, 2008) Marx emprestou uma dimensdo humana, real e ndo-idealista a
mediacdo, visto que na concep¢ao deste autor “o trabalho é o mediador por
exceléncia. Nesta mediacdo do trabalho, encontramos os trés elementos que
intervém em toda mediacdo: matéria prima- trabalho mediador — produto” (p. 87).

Nos estudos comunicacionais, 0 conceito de mediacdo pode ser
investigado na “Teoria das Mediagdes”, que segundo Consani, foi proposto por
Serrano, Martin-Barbero e Orozco Gomez. Entre as contribui¢cBes de Serrano
(1977 apud CONSANI, 2008) o autor destaca o livro La mediacion Social, onde o
pesquisador desenvolve sua interpretacdo da mediacéo. Para Serrano (1978 apud
TORRE, 2008) a teoria da mediagdo social oferece um novo objeto para as
ciéncias sociais, sendo estes o estudo da producéo, transmisséo e utilizagdo da

cultura a partir das fungdes e da analise dos modelos culturais. Nesse contexto a



mediacdo esta ligada a modelos de cultura. Torre (2008) explica que para Serrano
0s meios sdo dotados de poder, concebidas como instituicdes mediadoras entre o
mundo e espectadores. Para o autor, essas operacdes mediadas pelos meios de
comunicacdo ilustra a logica positivista que “apresenta a produgdo dos meios
como se fossem a realidade mesma, as vezes utilizando a ideia de janela para ver
0 mundo e, outras, a metéfora do espelho, como se eles simplesmente refletissem
0 mundo” (p. 10).

Em sua pesquisa, Serrano se preocupa em definir classes de mediacdes nos
meios de comunicacdo, estas podem ser divididas em media¢Oes cognitivas e
mediagdes estruturais. De acordo com Torre (2008) o primeiro tipo de mediacao
atua sobre os relatos, oferecendo modelos de representacdo do mundo, produzem
mitos, lendas, contos e imaginarios. Esse modelo de mediacdo segue o0s
ensinamentos da retorica aristotélica, que “permite aos midia conformar
audiéncias (uma das funcgdes especificas), que se reconhecem nesses relatos”
(TORRE, 2008: 10). Ainda segundo Torre, € uma mediacdo que se complementa
“com a relagdo novidade/banalidade, que trabalham as programacdes
informativas, ficcionais e de auditério, produzindo sensacgdes e significacdes de
entretenimento e captura de dados que fortalecem 0s nexos entre midia e os
publicos” (ibdem).

As mediacBes estruturais atuam sobre os suportes, oferecendo ao publico
modelo de producao de comunicagao, explica “a problematica interna da producao
midiatica, seus aspectos e seus conflitos, o sentido de sua especificidade e seu
carater tecnologico” (TORRE, 2008: 10). De acordo com Serrano, as mediagdes
estruturais tem como elemento a producao de rituais elaborados pelo midia. Para
Torre (2008) pode ser representado pela fabricacdo de relatos repetidos em série,
estabelecendo forma estaveis destes relatos que permitam um reconhecimento
facil e rapido dos publicos, como se fosse um pacto de audiéncia. Diante de tais
elementos classificatorios da mediagdo podemos considerar que, para Serrano, 0
processo de mediacdo das midias de massa esta ligado a um controle social da
informacao, e o que pode e deve ser divulgado e as formas de se fazer isso, assim
como uma delimitacdo do grupo social, econdbmico e cultural a que cada
mensagem é direcionada.

As contribuigdes de Martin-Barbero para a ‘Teoria das Mediagdes’ se

encontra em grande parte na obra Dos Meios as Media¢des — comunicacao,



cultura e hegemonia. Embora ndo encontremos ali um conceito fechado do que
seja a mediacdo, o autor evidencia indicios e exemplos valiosos do lugar e formas
em que a mediacdo ocorre no sistema de producdo cultural. Bastos (2008)
considera que sua abordagem culturalista tem como proposta passar dos meios as
mediacOes, seu eixo epistemoldgico condiciona cultura a comunicagdo e
comunicagdo a cultura, sendo dessa forma processos simultaneos e codependente
das formacdes culturais. Tal caracteristica é apontada por Martin-Barbero em seu
mapa das mediacOes, quando afirma que:

O que busco com esse mapa é reconhecer que 0s meios
de comunicagdo constituem hoje espaco-chave de
condensacgdo e intersecdo de multiplas redes de poder e
de produgdo cultural, mas também alertar, a0 mesmo
tempo, contra o pensamento Unico que legitima a ideia de
que a tecnologia ¢ hoje o “grande mediador” entre
pessoas e 0 mundo, quando o que a tecnologia medeia
hoje, de modo mais intenso e acelerado, é a
transformacdo da sociedade em mercado, e deste em
principal agenciador da mundializacdo [em seus
multiplos e  contrapostos  sentidos]  (MARTIN-
BARBERO, 2006:20)

Percebemos assim que o contexto e a producao cultural sdo condicdes sine
gua non para as mediacGes. Dantas (2008) explica que para Martin-Barbero os
meios de comunica¢do ndo configuram o ser humano num receptor passivo e
alheio a sua realidade. Nesse sentido, a midia ndo poderia instituir uma relacdo
entre um emissor dominante e um receptor dominado, pois acredita que entre
esses dois polos ha uma intensa troca de intengdes na cadeia comunicacional, ou
seja, “os conteudos culturais sdo responsaveis, juntamente com a vivéncia
individual, pelos repertérios que cada sujeito possui para interpretar a realidade”
(DANTAS, 2008: 2). Dessa forma as mediacOes estdo pautadas nas producdes
culturais feitas com a recepcdo da midia. Esse ponto é colocado por Bastos (2008)
quando menciona que a mediacdo seria 0 pano de fundo onde as manifestagdes
comunicacionais orquestram tramas culturais, compreendendo toda a gama de
relacOes e intersecgdes entre cultura, politica e fendmeno comunicacional. Assim,
nessa abordagem, as mediag0es seriam apropriacOes, recodificacbes e
resignificacOes particulares aos receptores.

O conceito de mediacdo de Martin-Barbero é rico para nos por garantir o
intercdmbio da comunicacdo e da cultura emergindo dai a mediacdo. Esta nédo é

estabelecida hierarquicamente, mas a partir de um dialogo entre o polo de emissao



e o0 de recepcdo. Poderiamos arriscar afirmando que a mediacdo, nessa concepcao,
se produz através de uma hibridizacdo dos polos, no sentido que a mensagem se
transforma ao chegar ao receptor, podendo este ser reconhecido também como um
novo emissor ou produtor de cultura quando esta mensagem passa a Ser
resignificada quando mediada.

Parece ser isso que nos fala Dantas (2008) quando afirma que as
mediacgdes seriam estratégias de comunicagdo em que, ao participar, o ser humano
se representa a si proprio e 0 seu entorno, proporcionando uma significativa
producdo e troca de sentidos. A mesma perspectiva é reiterada por Bastos (2008)
quando considera que para Martin-Barbero havia:

uma negociacdo de sentido entre diferentes blocos
sociais, uma movimentacdo politico cultural que as
teorias da informacdo ndo podiam ver. A novela nédo
aconteceria no significado frio do roteiro filmado, mas na
circulagdo social de boatos e comentarios, no bate-papo
dirio entre vizinhos. Onde havia consenso social, as
mediagdes fazem ver contestacdo. Onde havia identidade,
conflito. De um ponto de vista sociolégico, os contextos
se tornam delimitaveis apenas com a caracterizacdo da
dindmica comunicacional, que reconfigura e recodifica a
acdo social (...) A proposta é condicionada por uma ideia
de sentido que relaciona sujeitos, significacbes e
mensagens em funcdes mais complexas que a receita
informacional de emissores e receptores. (p. 87)

Outro pesquisador que muito contribuiu para a teoria da mediacdo foi o
comunico6logo Orozco-Gomez. Embora trate de um modo geral sobre as midias de
comunicacdo, seus estudos se centram nas midias televisivas inclusive em suas
relacBes com o processo educativo. Esse pesquisador pode se inspirar nos estudos
ja desenvolvidos por Serrano e Martin-Barbero e ampliar seu conceito sobre
mediacdo e sua relacdo com a midia, a cultura e a comunica¢do. Embora Orozco
ndo tivesse a intencdo de fazer uma sintese entre os dois autores, reconhece que
tanto a perspectiva de Serrano - em que trabalhava a media¢do enquanto meio de
comunicacdo - como a de Martin-Barbero - mediacdo enquanto processos
profundos que se desenvolvem na interacdo com a cultura — contribuiram para que
ele pudesse falar de distintas mediagdes.

Segundo Consani (2008), Orozco se voltou para a construgdo de uma
metodologia analitica embasada no paradigma das mediag6es, colaborando assim

para sua teoria das multiplas mediaces. Nesse sentido, o autor procura entender a



recepcdo como um processo que acontece em Vvérias direcGes e em diferentes

contextos culturais, sociais, historicos e politicos na qual o sujeito encontra-se

inserido.

Tal perspectiva possibilitou que as mediacbes multiplas pudessem ser

categorizadas como: mediagOes individuais, mediacdes institucionais e mediagdes

tecnoldgicas.

mediagbes individuais sdo concebidas como mediagbes de fundo
psicologico, referencial ou sociocultural. De acordo com Orozco (1997
apud Consani, 2008) essas mediacGes provém da nossa individualidade
enguanto sujeitos cognoscente e comunicativos, que diz respeito a ideias,
pensamentos e ao que pertence ao contetido do estrutural do individuo;
mediacges institucionais - sdo as mediacGes que ocorrem nas instancias
sociais que se produz e compartilha cultura e significados, como a escola,
familia, igreja, trabalho, entre outros. Para Orozco (1994 apud Consani,
2008), as instituicbes utilizam diversos recursos para implementar sua
mediacdo, entre esses o poder, as regras, procedimentos de negociacéo,
autoridade moral e académica;

mediacg0es situacionais — constituida pela situacdo em que se estabelece a
recepcdo e de que forma se realizam outras atividades em conjunto.
Consani exemplifica essa forma de mediacéo pelas diferentes experiéncias
gue se tem ao assistir um filme, seja no cinema, na televisdo, sozinho, em
companhia de um ou de varios, ainda se inclui nessa mediacéo o estado de
animo e as motivacoes do expectador ao assistir dada programacao;
mediacGes tecnoldgicas- diz respeito aos meios de comunicacdo, pois tem
caracteristicas e objetivos proprios, com linguagens e tipos de recep¢éo
especifica. De acordo Orozco (1997 apud Consani, 2008: 106), sdo
tecnologias,  distintas, linguagens  distintas,  estratégias  de
comunicabilidade distintas, e isso esta, de alguma maneira, influenciando
0 processo de percepcdo e a interacdo com a informacéo.

Nosso intuito ao trazer algumas contribuicbes filosoficas e

comunicacionais para o conceito da mediacdo foi problematizar e historicizar a

formagdo desse conceito, assim como entender que a mediagdo ndo surgiu no



campo da educagédo, mas foi reapropriado para esse contexto. Vejamos como o

conceito da mediagéo tem sido desenvolvido no contexto educacional.

2.2.2. Mediacao na educacao: processos de aprendizagem

Analisando as contribui¢Oes de Serrano, Martin- Barbero e Orozco Gomez
sobre o conceito de mediacdo fica-nos clara a relagdo que se estabelece entre a
mediacdo e a interacdo, seja esta ocorrendo entre o sujeito e a midia, entre sujeitos
ou ainda entre a midia e sujeitos. No campo da educacdo, a relacdo entre
mediac&o e a interacdo permanece. E o que podemos perceber a partir dos estudos
vygotiskianos sobre a mediacéo.

O psicologo russo Lev Vygotsky apoia seus estudos sobre a construgdo do
conhecimento na teoria historico-cultural. De acordo com Freitas (2009),
Vygotsky empreendeu uma critica da psicologia do seu tempo, buscando nessa
teoria uma nova via para compreender a constru¢do do conhecimento, para a qual
0 conhecimento ndo € adquirido, mas construido na relacdo com o outro. De
acordo com essa perspectiva, a relacdo do sujeito com o conhecimento ndo é
direta, mas mediada. Essa mediacdo se processa por meio do outro, via
instrumentos e signos. Segundo Freitas (2009) a construcdo do conhecimento se
da através de uma “relagdo dialética entre sujeito e objeto, isto €, entre sujeito e
meio historico (...) uma relacdo ndo s6 com objetos, mas principalmente uma
relagdo entre pessoas, entre sujeitos”. (p. 4)

Para Vygotsky (2000), a formacdo do sujeito ocorre em uma relagdo
dialética entre este e a sociedade que se encontra inserido, em um processo onde 0
homem transforma o ambiente e 0 ambiente transforma o homem. O autor se
baseia em Engels ao admitir a influencia da natureza sobre o0 homem e a acéo do
homem sobre a natureza criando a partir das mudancas nela provocadas novas
condigBes naturais para sua existéncia. E a partir dessa concepgdo dialética que
Vygotsky (2000) baseia 0 seu método analitico. Segundo o autor “essa posi¢ao
representa o elemento-chave de nossa abordagem do estudo e interpretagdo das
fungdes psicologicas superiores do homem e serve como base dos novos métodos
de experimentagado e analise que defendemos” (p.80).

Segundo Vygotsky (2000), os usos de instrumentos e signos estdo
mutuamente ligados, ainda que de forma separadas, no desenvolvimento cultural

do sujeito. O autor explica que tanto o instrumento quanto o signo tem funcéo



mediadora podendo ser incluido no mesmo conceito de “atividade mediada”. Para
chegar a esse conceito Vygotsky (1993) parte dos estudos de mediacdo que foram
elaborados por Hegel e Marx. Ele considera:

Hegel viu nela [atividade mediada] um aspecto
caracteristico da razdo humana: “A razdo”, ele descreveu,
“¢ tdo engenhosa quanto poderosa. A sua engenhosidade
consiste principalmente em sua atividade mediadora, a
qual, fazendo com que os objetos ajam e reajam uns
sobre 0s outros, respeitando sua propria natureza e,
assim, sem nenhuma interferéncia direta no processo,
realiza as inten¢des da razdo.” Marx cita essa defini¢ao
guando fala dos instrumentos de trabalho para mostrar
que os homens “usam as propriedades mecanicas, fisica e
quimicas dos objetos, fazendo-os atingir como forcas que
afetam outros objetos no sentindo de atingir seus
objetivos pessoais”. (p.54)

Freitas (2009) observa que a no¢do de instrumento foi construida a partir
da concepcdo de trabalho de Marx e Engels, em que este aparece como um
processo de humanizacdo. Através dele, 0 homem domina a natureza, assumindo
o controle de sua evolucdo, que é histérica. No trabalho, o homem utiliza
instrumentos para modificar os objetos e, ao fazé-lo, modifica a si mesmo. A
partir dessa ideia de instrumento material Vygotsky constréi uma analogia para
chegar ao conceito de instrumento psicolégico ou signo. A diferenca mais
essencial entre signo e instrumento consiste nas diferentes maneiras com que eles
orientam o comportamento humano. Dessa forma Vygotsky (1993) diferencia os
mediadores do seguinte modo:

A diferenca mais essencial entre signo e instrumento, e a
base da divergéncia real entre as duas linhas, consiste nas
diferentes maneiras com que eles orientam o0
comportamento humano. A fun¢do do instrumento é
servir como um condutor da influencia humana sobre o
objeto da atividade; ele é orientado externamente; deve
necessariamente levar a mudancas nos objetos. Constitui
um meio pelo qual a atividade humana externa é dirigida
para o controle e dominio da natureza. O signo, por outro
lado, ndo modifica em nada o objeto da operacdo
psicologica. Constitui um meio da atividade interna
dirigido para o controle do préprio individuo; o signo é
orientado internamente. [Essas atividades sdo tdo
diferentes uma da outra, que a natureza dos meios por
elas utilizados ndo pode ser a mesma (VYGOTSKY,
1993:55).

No desenvolvimento do individuo para tornar-se ser cultural, os

mediadores agem mutuamente e sdo essenciais para que este consiga construir



novos conhecimentos. A mediacdo pode ser considerada como um processo de
intervencdo de um elemento intermediario em uma relagéo, deixando de ser direta
e passando a ser mediada. Para Daniels (2003) o conceito de mediacdo abre
caminho para o desenvolvimento de uma explanagdo ndo-determinista, em que 0s
mediadores servem como meios pelos quais o individuo age sobre fatores
culturais, sociais e historicos e sofre a acdo deles (p.24).

A mediacdo exercida por ferramentas na relacdo sujeito — objeto é
considerada por Daniels (2003) quando explica que, para Vygotsky, a
autoconstrucao por e com as ferramentas disponiveis pde em primeiro plano duas
questBes essenciais: “em primeiro lugar ele fala do individuo como um agente
ativo no desenvolvimento. Em segundo, afirma a importancia de efeitos
contextuais, pois o desenvolvimento ocorre pelo uso das ferramentas disponiveis
num tempo e num espaco particulares” (DANIELS: 2003: 26). As ferramentas
psicoldgicas podem ser usadas para dirigir a mente e 0 comportamento enquanto
que as técnicas sdo usadas para modificar outros objetos. Isso fica claro na
pesquisa de Freitas (2009) ao considerar o computador e a partir dele a internet
como ferramentas técnicas e a0 mesmo tempo simbdlicas. Para a autora, estes sdo
resultados de um esforgo do homem que, interferindo na realidade em que vive,
constrdi esses objetos culturais da contemporaneidade, que sdo a0 mesmo tempo,
um instrumento material e um instrumento simbolico. Freitas (2009) sinaliza:

Compreendo 0 computador e a internet como
instrumentos de linguagem, de leitura e escrita (...) A
navegacao pela Internet é toda feita a partir da
leitura/escrita. E lendo/escrevendo que interagimos com
pessoas a distdncia (...) que navegamos por sites da
internet num trajeto hipertextual em busca de
informagdes ou entretenimento. Nesse sentido, € possivel
compreender o papel mediador exercido por esses
instrumentos que sdo, a0 mesmo tempo, tecnoldgicos e
simbdlicos (p.6).

No caso do computador e da internet vale ressaltar que s6 podem ser
considerados como ferramentas simbolicas porque produzem linguagem, além de
mediar a comunicacdo entre dois ou mais sujeitos, sendo assim, se ha linguagem,
h& mediacéo.

Na construcéo social do individuo, a partir das fungdes mentais superiores
(formacdo de conceitos, memoria, atencdo), estas sdo mediadas através de

instrumentos e simbolos, tais fungdes comegcam a ser desenvolvidas externamente



de forma interpsicoldgica (entre os pares) e posteriormente sdo internalizadas
sendo transformado num processo intrapessoal, desenvolvimento que ocorre no
interior do individuo dando origem as funcbes superiores. Vygotsky chama esse
processo de internalizacdo — a reconstrucdo interna de uma operacdo externa.
Segundo o autor a internalizacdo de formas culturais de comportamento envolve a
reconstrucdo da atividade psicoldgica tendo como base as operagBes simbolicas
constituindo o aspecto caracteristico da psicologia do humano. Esse processo de
internalizacdo € essencial para que 0 sujeito construa novos conceitos e
conhecimentos, inclusive para o processo de aprendizagem.

O conceito de Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP) de Vygotsky nos
ajuda a compreender as contribuicdes da mediacdo no processo de aquisi¢do do
conhecimento. O autor ao elaborar o conceito de ZDP parte do principio que este
¢ constituido por dois tdpicos: a relacdo geral entre aprendizado e
desenvolvimento, e os aspectos especificos dessa relacdo quando a crianga atinge
a idade escolar. Para Vygotsky, o aprendizado do sujeito comeca antes dele
frequentar o espaco escolar. Na concepcdo do autor, qualquer situacdo de
aprendizado com a qual a crianca se defronta na escola tem sempre uma histéria
prévia, assim entendemos que o aprendizado e 0 desenvolvimento estdo inter-
relacionados desde o primeiro dia de vida da crianca.

Contudo, quando inserido em um contexto de aprendizagem formal, como
a escola, Vygotsky considera que o aprendizado escolar produz algo
fundamentalmente novo no desenvolvimento da crianca. Ele explica que ao
atentarmos para descobrir as relacfes reais entre o processo de desenvolvimento e
a capacidade de aprendizado, faz-se necessario determinar pelo menos dois niveis
de desenvolvimento. O primeiro nivel € considerado como zona de
desenvolvimento real, ou seja, “o nivel de desenvolvimento das fungdes mentais
da criangca que se estabeleceram como resultados de certos ciclos de
desenvolvimentos ja completados” (VYGOTSKY, 1993: 95). Isso se refere a
capacidade mental do individuo ou aquilo que ele consegue fazer sozinho, sem a
mediacdo de terceiros. Ja o nivel de desenvolvimento proximal (ZDP), se refere a
capacidade da crianca em desempenhar tarefas com a ajuda de adultos ou de pares
mais experientes. Essa diferenga entre aquilo que um sujeito consegue realizar
sozinho e aquilo que realiza com a ajuda de outros é chamada por Vygotsky por

zona de desenvolvimento proximal. Segundo o autor:



Ela é a distancia entre o nivel de desenvolvimento real
gue se costuma determinar através da solugdo
independente de problemas, e o nivel de desenvolvimento
potencial, determinado através da solugdo de problemas
sob a orientacdo de um adulto ou em colaboragdo de
companheiros mais capazes. (...) define aquelas fungdes
gue ainda ndo amadureceram, mas que estdo em processo
de maturacdo, fungdes que amadurecerdo, mas que estdo
presentemente em estado embrionario (VYGOTSKY,
1993: 97-98).

Para Vygotsky, o conceito de ZDP traz uma contribuicdo impar para as
pesquisas do desenvolvimento, inclusive para suas implicacdes no contexto
educacional. Pensando no trabalho de educadores € um rico instrumento, podendo
ser considerado o foco do trabalho sistematizado do professor, pois “permite
delinear o futuro imediato de criancas e seu estado dindmico de desenvolvimento,
propiciando o acesso ndo somente ao que ja foi atingido através do
desenvolvimento, como também aquilo que estd em processo de maturagao”
(p.98).

Muitos autores neovygotskianos como Baquero (1998), Freitas (1994;
2009), Oliveira (2001), Daniels (1995; 2003), entre outros, pesquisam as
contribuicbes da teoria soOcio interacionista de Vygotsky nos processos
educacionais atuais. Oliveira (2001) ao comentar sobre a relacéo
desenvolvimento-aprendizagem explica que em casos onde a aprendizagem é um
resultado desejado, fruto de intencionalidade, a intervencdo pedagdgica é um
mecanismo privilegiado. Para a autora, “a escola ¢ a institui¢do criada pela
sociedade letrada para transmitir determinados conhecimentos e formas de acao
no mundo; sua finalidade envolve, por definicdo, processos de intervencdo que
conduzam a aprendizagem” (p. 57). Ainda segundo a autora ¢ o professor que tem
0 papel explicito de interferir no processo de aprendizagem, provocando avancos
gue ndo poderiam ocorrer de forma espontanea.

Cabe ressaltar aqui, que embora Vygotsky tenha desenvolvido sua teoria a
partir de analises e experiéncias com criangas, os frutos de seu trabalho nao se
encontra restrito ao desenvolvimento infantil. O prdprio autor considera que o ser
humano aprende e se desenvolve por toda a sua vida. Nesse caso, o trabalho de
mediacdo deve ser direcionado para desenvolver conhecimentos que o individuo
ainda ndo possui, no sentido de inferir no conhecimento ja consolidado. Nesse

caso, o professor ou mediador deve buscar desencadear aprendizagens ainda nao



iniciadas, dirigindo seu trabalho pedagdgico para o conhecimento que o aluno
ainda n&o construiu.

No caso do processo de aprendizagem de adultos muitos sdo os estudos
voltados para o ensino superior, inclusive aqueles na modalidade de ensino a
distancia. Pesquisadores como Freeman (2010), Hardman (2005), Machado e
Teruya (2012), entre outros estudam a relacdo entre a teoria de Vygotsky e a

mediacdo da educacdo na modalidade a distancia.
2.2.3. Mediacao pedagogica na Educacao a Distancia

Da mesma forma que a teoria histdrico-cultural tem fornecido aporte
tedrico para a qualidade da mediacdo pedagdgica na modalidade presencial, o
mesmo tem ocorrido nos estudos dessa teoria e suas contribuicdes em relacdo a
educacdo na modalidade a distancia.

Peixoto e Carvalho (2011), em estudo realizado, diferem formas de
mediacOes que estdo inseridas na relacdo pedagodgica, concebendo a mediagdo
como um processo. Nesse sentido, ao considerar a relacdo do professor
(entendemos aqui como mediador ou tutor) e o aluno como sujeito do processo de
ensinar e aprender, a mediacdo, de acordo com Lenoir (2009 apud Peixoto e
Carvalho, 2011), pode ser diferenciada em mediacdo cognitiva e mediacdo
pedagdgico-didatica.

A mediacdo cognitiva € entendida como a propria aprendizagem, onde o
aluno, a partir de seus dispositivos internos ou com seu equipamento cognitivo,
lida com o objeto de conhecimento. De acordo com Peixoto e Carvalho (2011: 34)
“a mediacao cognitiva esta no cerne do processo de aprendizagem, tratando-se de
um sistema objetivo de regulacdo, que assegura a relacdo do objeto ou a relagéo
de objetivagdo”. Contudo, para que a mediagdo cognitiva esteja presente no
sujeito é necessaria a intervencdo de outro tipo de mediacdo — a mediacéo
pedagdgico-didatica.

A mediacdo pedagdgica-didatica ocorre quando 0 sujeito precisa ser
convencido, motivado e seduzido para realizar uma operagéo restrita ao acesso do
saber. Segundo Peixoto e Carvalho (2011), essa mediacdo age sobre a mediacéo
cognitiva, e realiza-se por meio da linguagem e das estratégias de aprendizagem,
criando condigdes didaticas e pedagogicas favoraveis para o processo de
aprendizagem. Nesse sentido, segundo os autores, o professor assume o papel de



um mediador, organizando situacfes de aprendizagem e procurando favorecer a
mediag&o cognitiva entre o aprendiz e seu objeto de conhecimento.

A mediacdo pedagogico-didatica também pode ser realizada sendo
permeadas pelas tecnologias. Para tanto € preciso considerar as tecnologias da
informacdo e comunicagdo, para além de artefatos técnicos, artefatos culturais e
simbdlicos, pois sdo produtores de linguagem, proporcionando alteragdes
significativas nas formas do ser humano compreender e agir no mundo. Assim, de
acordo com Peixoto e Carvalho (2011), as TIC sdo muito mais que um recurso de
acdo em uma abordagem disciplinar, mas um sistema relacional entre usuario,
ferramenta, conhecimento, situacdo e contexto. Para os autores, as midias
favorecem a mediacdo e a apropriacdo pelo individuo, do patriménio e da
experiéncia acumulada pela humanidade. Em relacdo ao seu papel no processo
educativo, as TIC “como instrumentos de ensino, sdo agentes duplos, ao mesmo
tempo signo visiveis da mediacdo para o professor e meios de acdo para o
aprendiz” (p. 37).

A fim de considerar as formas em que a teoria histérico-cultural pode estar
presente na pratica da educacédo a distancia, Freeman (2010) realizou um estudo
sobre a relacdo dessa teoria com a mediacdo em ambientes virtuais de
aprendizagem. Em sua pesquisa, 0 autor parte do principio que existe uma
negociacdo entre 0 eu e 0s outros na aquisi¢cdo de conhecimentos, sendo essa
negociacao de suma importancia para o desenvolvimento psicoldgico do sujeito e
concebe a zona de desenvolvimento proximal como mecanismo ou processo pelo
qual o desenvolvimento ocorre. Dessa forma, o autor indaga sobre os modos pelos
quais educadores online podem se apropriar do conceito da ZDP numa sala de
aula virtual.

O autor propde que educadores online apliquem o principio da
aprendizagem socialmente mediada em sua sala de aula virtual. Freeman (2010)
define tais aplicagdes praticas como interagdes assincronas - forum, email, wikis e
interagbes sincronas - chats e web conferencias. Incluem-se nas interacdes
oportunidades e estimulos para que os estudantes desenvolvam uma livre troca de
ideias guiadas por tépicos fornecidos pelo professor ou mediador pedagdgico.
Desse modo, de acordo com Freeman (2010: 3):

Students are able to benefit from their shared experiences
and are able to develop and test theories in a social context



and so make these new theories part of their internalized
experiencies; the very foundantion of learning as articulated
by Vygotsky.

Freeman (2010) trata da relacdo dialética entre o conceito de zona de
desenvolvimento proximal e a interacdo mediada. Ele compreende que para
estabelecer uma relacdo dialética em um ambiente virtual € necessario que o
educador corresponda & demanda do processo dialético, ou seja, o0 educador deve
promover um férum para a exploracdo de ideias, sem estar necessariamente
associada com uma avaliacdo formal. Dessa forma, seu objetivo principal é
permitir a socializacdo de pensamentos, linguagens e ideias.

Para tanto, o autor entende que em um ambiente online existe alguns tipos
ou niveis de negociacdo entre os participantes, sendo estes: a media¢do entre 0s
pares; mediacdo entre aluno e professor, e mediagcdo aluno-comunidade de
aprendentes. Assim sendo, o mediador ou professor deve estar atento as
ocorréncias dessas mediacdes de modo a assegurar que tais mediagdes
permanecam durante todo o percurso de aprendizagem, buscando promover uma
participacdo ativa dos cursistas.

Tratar da abordagem historico-cultural na educacdo a distancia nao se
restringe apenas a mediacdo entre alunos-professor ou alunos-alunos, ela pode
estar presente também na mediacao entre professor-aluno-desenho didatico. Esse
é o0 ponto trazido por Freitas et al. (2012) ao tratar sobre as contribuicdes dessa
teoria para a construcao do desenho didatico em um curso a distancia.

Baseados em Pesce (2008 apud Freitas et al., 2012), os autores consideram
que no desenho didatico devem estar presentes trés elementos principais, sendo
estes os fundamentos (base teorica, curriculo, etc), organizacdo (planejamento,
producdo) e docéncia (relacdo e interacdo entre 0s sujeitos). Ao pensarmos em tais
elementos permeados pela perspectiva historico-cultural que estdo presentes no
desenho didatico, Freitas et al. (2012) destacam:

0 socio-histérico e cultural dos aprendentes, seus perfis
sociocognitivos e politico-culturais; expectativas para 0
curso online; infraestrutura tecnoldgica disponivel para o
curso; profissionais envolvidos; conteddos que serdo
abordados e sua estruturacdo; arquitetura das interfaces de
contetdos e de comunicacdo; os objetos e situacBes de
aprendizagem em forma hipertextual, articulacdo e
integracdo de aprendizagens individuais com aprendizagens
interativas ou colaborativas; dispositivos e indicadores para
uma avaliacdo formativa; interfaces de contetdo e de



comunicacdo em cada aula, fase, bloco, médulo ou unidade
de estudo. (199-200)

Para que seja possivel desenvolver todos esses itens a partir da teoria
vygotskyana, 0s autores orientam sobre a necessidade de perceber o sujeito como
um ser natural e cultural que se constrdi por meio da linguagem, onde sua relacdo
com o mundo social se dd numa experimentacdo e compreensdo ativa. Seguindo
este raciocinio devem ser pensadas estratégias didaticas de colaboracdo e
comunicacdo que amplie e intensifique a mediacdo pedagogica.

Freitas et al. (2012) apontam a integracdo do contexto como uma das
formas de intensificar a mediacdo pedagdgica por meio do desenho didatico. De
acordo com as autoras, pensar no contexto envolve considerar todos os sujeitos,
alunos e professores, em uma relacdo dialdgica e implica refletirmos em trés
dimensdes durante a elaboracdo do desenho didatico: quem sou; quem é o outro e
onde e em que condi¢des nos encontramos. Todas essas dimensdes se articulam
com a perspectiva histérico-cultural, pois “na medida em que compreendem o
sujeito sempre em relacdo com o outro; dizem respeito ao meio social e em que
momento histdrico, cultural, local e global tais relacdes se constituem” (Freitas et
al., 2012: 202).

O estilo da docéncia também corrobora para a qualidade da mediacéo, e
em consequéncia, a aprendizagem do aluno. Nesse sentido, Freitas et al. (2012)
defendem que a docéncia deve ser assumida como um trabalho de parceria,
pesquisa e colaboracdo. Esse processo de mediacdo deve ser dialdgico, ou por
assim dizer, uma mediagdo partilhada.

Bruno (2008) explica que a mediacdo partilhada deve trazer a
possibilidade de materializacdo da parceria entre professor e alunos, abrindo
espaco para que a producdo do conhecimento seja co-construido. Isso néo
significa que o aluno ira assumir o papel do professor, mas possibilita que “em
alguns momentos os participantes assumam as “rédeas”, com a emergéncia de
liderancas, e conduzam as reflexdes e debates acompanhados pelo grupo” (Freitas
et al., 2012: 206). Dessa forma, alunos e professores participam da construcao
compartilhada do saber, onde o conhecimento se torna coletivo. Para tanto, o
desenho didatico deve ser pensado para abragar tais concepcdes de ensino e

aprendizagem.



Outro aspecto importante para pensar a mediacdo pedagogica na educacao
a distancia é buscar compreender o espago e tempo que ela ocorre. N&o podemos
tratar da EAD no século XXI sem levarmos em conta o suporte comunicacional e
tecnoldgico no qual ela se encontra apoiada. Como nesse trabalho a mediagéo é
pesquisada no contexto educacional por meio de tecnologias da informacéo e
comunicagdo, consideramos importante nos questionar sobre as mudancas
tecnoldgicas existentes entre 0 século XX e 0 XXI. A educacdo contextualizada na
cultura digital modificaria o processo de aprendizagem e o0 modo de se produzir
conhecimento? Por fim, como tratar a mediacdo pedagdgica em tempos de cultura
digital?

2.2.4. Mediacao Pedagogica em Tempos de Cultura Digital

A revolucéo tecnoldgica no final do século XX e inicio do XXI refletiram
mudangas no cenario técnico, social, econémico e cultural da humanidade. Dentre
as mudancas ocasionadas voltaremos nossa atengéo paras os modos de se produzir
cultura contemporanea associada com as tecnologias digitais. Para tanto nos
basearemos nos estudos de Lévy (1999), Lemos (2008) e Santos (2005) sobre a
cibercultura, acreditando ser este 0 mesmo sentido de cultura digital. Antes de
falarmos sobre a cultura digital, é importante dedicarmos parte de nossas
discussBes ao contexto social e tecnoldgico que proporcionou a emergéncia desse
modo de se produzir cultura.

Castells (2000) defende que estamos vivendo a emergéncia de uma nova
estrutura social associada ao surgimento de um novo modelo de desenvolvimento
comunicacional. Para o autor, nessa nova estrutura a fonte de produtividade esta
centrada na tecnologia de geracdo de conhecimentos, processamentos da
informag&o e comunicagfo. E a inovacdo na producdo de conhecimentos que é
reconhecido como o aquecedor da economia global. Para o autor:

No modo de desenvolvimento industrial, a principal fonte
de produtividade reside na introducdo de novas fontes de
energia e na capacidade de descentralizacdo do uso de
energia ao longo dos processos produtivos e de
circulagio. No novo modo informacional de
desenvolvimento, a fonte de produtividade acha-se na
tecnologia de geragdo de conhecimentos, do
processamento da informacdo e da comunicacdo de
simbolos. (...) O processamento da informacdo ¢é
focalizado na melhoria da tecnologia do processamento
da informacdo como fonte de produtividade, em um



circulo virtuoso de interacdo entre as fontes de
conhecimentos tecnoldgicos e a aplicacdo da tecnologia
para melhorar a geracdo de conhecimentos e o
processamento da informacdo (CASTELLS, 2000: 53-
54).

A mudanca no modelo de producgéo ndo altera apenas o campo econémico,
mas como afirma o socidlogo Castells (2000), a tecnologia e as relacdes técnicas
de producéo se difundem por todo o conjunto de relagdes e estruturas sociais. 1sso
significa que toda a esfera de comportamento social- comunicacdo, educacao,
entretenimento, entre outros — sdo modificados pela tecnologia de comunicacéo e
informacdo. Para o autor, existe uma intima ligacdo entre cultura e forcas
produtivas, assim como, entre espirito e matéria no modo de desenvolvimento
informacional.

Entre as modificagdes ocasionadas pela revolucao tecnolégica no campo
social, Castells (2000) destaca que as tecnologias da informacéo tornou possivel
integrar o0 mundo em redes globais de instrumentalidade, possibilitando uma
grande gama de comunidades virtuais. Os computadores e outras midias digitais
conectadas em rede pela internet viabilizou uma comunicacdo intensa entre
pessoas, ocorrendo nesse processo de comunicacdo uma producdo de cultura em
rede, compreendida por muitos como cultura digital ou cibercultura.

Pierre Lévy (1999: 17) explica que a cibercultura ¢ “um conjunto de
técnicas (materiais e intelectuais), de praticas, de atitudes, de modos de
pensamento e de valores que se desenvolve juntamente com o crescimento do
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ciberespaco”. Lemos (2008), a conceitua como “uma forma sociocultural que
modifica habitos sociais, praticas de consumo cultural, ritmos de producdo e
distribuicdo da informacao, criando novas relacdes no trabalho e no lazer, novas
formas de sociabilidade e de comunicagao social” (p.22).

No que concerne as modificagbes no meio social acarretada pelas
tecnologias da informacao e a cibercultura, evidenciamos aqui as transformacoes
na mediacdo entre as pessoas e a midia. Ao considerarmos as contribuigdes de
Serrano, Martin-Barbero e Orozco Goémez observamos que os estudos sobre a
mediacdo estavam voltados para as formas que os individuos recebiam a
informacdo das midias de massa e quais eram as producdes sociais a partir dessas.
Seja na concepcdo de Serrano que focava seus estudos nas representacOes de

mundo que a midia de massa transmitia, ou seja na de Martin-Barbero e Orozco,



que estudavam os conteudos culturais produzidos a partir da recepcdo da midia, a
mediacdo em ambos 0s casos ocorria apenas de forma assincrona. O telespectador
ndo faz a mediacdo com outros no momento em que recebe a informacdo.
Também ndo ha uma abertura comunicativa em midias como a televisédo, o jornal
ou o rédio (pelo menos no tempo em que a teoria das mediagcBes comegou a ser
estudada) para que o sujeito interfira na mensagem que esta recebendo, passando
também a ser um emissor ao mesmo tempo em que é um receptor de informacoes.

Quando consideramos as tecnologias digitais de informacdo e
comunicacdo conectadas ao advento da internet, desenha-se um cenario
comunicacional diferente do de outrora. Lemos (2008) deixa claro esse diferencial
ao comentar que a cibercultura possibilita que ampliemos nossas formas de acéao e
comunicacdo sobre o mundo, assegurando a socializacdo a distancia. Para o autor,
essa conexdo generalizada traz uma nova configuragdo comunicacional em que o
aspecto fundante é a original liberacdo da palavra — chats, foruns, e-mail, listas,
blogs, paginas pessoais — apds secular dominacdo do controle sobre a emissédo
pela midia de massa.

Outros aspectos que se relacionam as mudancas nos processos de
comunicacdo além da liberacdo do polo de emissdo sdo a conectividade
generalizada e mundial e a reconfiguracdo social. Entender o que € cada um
desses principios é essencial para compreendermos a mediacdo em tempos de
cultura digital.

Segundo Lévy e Lemos (2010) o principio de liberacdo do polo emissor
transforma e amplia os discursos por meio da criacdo e do uso de midias
interativas como blogs, wikis, softwares sociais entre outros. Tais midias
permitem que qualquer pessoa que esteja conectada possa produzir e compartilhar
informagdes em qualquer formato de forma sincrona, sem precisar de grandes
recursos financeiros ou conhecimentos técnicos especificos para esse fim. Para 0s
autores, a liberacdo da palavra esvazia 0 monopélio da formacao de opinido que a
midia de massa possui, tendo em consequéncia a descentralizacdo da mediacéao
cultural. Outra consequéncia ¢ a possibilidade de uma comunicacdo todos - todos
onde tudo e todos estejam interligados, desencadeando assim o segundo principio
comunicacional da cibercultura, a conectividade generalizada. Esse segundo
principio, tem a internet como lugar de conexdo, e possibilita a circulag&o,

distribuicdo e compartilhamento de informacéo e conhecimentos. Para Lemos e



Lévy (2010: 46) forma-se uma nova economia politica, em que a “produgdo ¢é
liberacdo da emissdo e consumo € conexdo, circulacdo, distribuicdo. A
recombinacéo cibercultural se da por modulac6es de informacdes e por circulacéo
em redes telematicas”. O ultimo principio comunicacional da cibercultura ¢ a
reconfiguragdo. Os autores apontam que nesse principio ndo ha a substituicdo ou
destruicdo das antigas midias, antes, 0 que ocorre é a reconfiguracdo de praticas e
modelos midiaticos sem necessariamente substitui-lo. Esse é o caso, por exemplo,
da TV interativa ou de programas de radio e televisdo que usam blogs e
microblogs para divulgar informacfes ou abrem espaco na propria programacao
para que o telespectador interaja com o programa. De acordo com Lemos e Lévy
(2010), o terceiro principio deixa claro que ndo se trata de substituir uma midia
por outra, mas de reconfigura-la ao novo contexto social e tecnologico. Para 0s
autores, “ha e persistira 0 modelo ‘informativo’ ‘um-todos’ das midias de massa,
mas crescera 0 modelo ‘conversacional’ ‘todos-todos’ das midias digitais e redes
telematicas” (p. 47).

Considerando que a cultura digital e seus principios comunicacionais
influenciam diretamente as estruturas sociais de nosso tempo, analisemos algumas
dessas implicacdes no contexto educativo, mais especificamente na mediacéo
pedagdgica. Santos (2005) concebe a educacdo online, ou a educacdo mediada por
tecnologias da informacdo e comunicacdo, como um fenémeno da cibercultura.
Segundo a autora, “a cibercultura vem promovendo novas possibilidades de
socializacdo e aprendizagens mediadas pelo ciberespaco, e no caso especifico da
educagdo pelos ambientes virtuais de aprendizagem” (p. 105).

Cabe ressaltar aqui, que Santos diferencia a educacdo a distancia nos
moldes convencionais da educacao online. Para a autora, educagéo online envolve
dialogicidade entre todos os sujeitos envolvidos — alunos — alunos e alunos —
professor -, além disso, o ambiente virtual de aprendizagem potencializa a
interatividade e o trabalho colaborativo a partir de processos comunicacionais
sincronos e assincronos. Segundo Santos (2005) o AVA agrega a capacidade de
convergéncia de midias, ou a possibilidade de hibridizar e permutar num mesmo
ambiente varias midias. 1sso em conjunto com as potencialidades comunicativas
todos-todos do AVA possibilita que docentes e discentes desenvolvam um
processo de participacdo e co-autoria. O professor que antes era concebido como o

centralizador da emissdo e detentor do conhecimento, percebe-se participante de



uma comunidade de aprendizagem em que todos possuem voz e vez, desenha-se

assim, um caminho para uma aprendizagem coletiva.

Sobre a mediacdo pedagogica no ambiente virtual de aprendizagem, Silva
(2002) chama nossa atencdo para a necessidade de modificar a modalidade
comunicacional predominante na acdo pedagdgica do professor (mediador ou
professor-tutor) a partir das tecnologias hipertextuais. Isso significa que o
mediador pedagdgico, ao mudar seu modelo comunicacional de forma a dar voz e
vez aos alunos, incentivando a cooperacdo e a aprendizagem colaborativa
possibilita-os a aprender a conviver com a flexibilidade, com a diferenca e com a
liberdade de operar multiplas entradas e conexdes.

Para que isso seja possivel o professor deve lancar médo da interatividade
presente no AVA, assim como a interatividade que existe em poténcia em sua
mediagdo pedagogica. Silva (2001) explica que a interatividade € um conceito da
comunicacdo e pode ser empregado para significar a comunicagdo entre
interlocutores humanos, entre humanos e entre usuario e servi¢co. Este conceito
também “exprime a disponibiliza¢do consciente de um plus comunicacional de
modo expressamente complexo presente na mensagem e previsto pelo emissor,
que abre ao receptor possibilidades de responder ao sistema de expressao de
dialogar e criar com ele”. (SILVA, 2008: 70). O autor defende que para a
existéncia da interatividade é necessario garantir a presenca dos seguintes
fundamentos:

I.  Participacdo-intervencdo: participar nao ¢é apenas responder “sim” ou
“ndo” ou escolher uma opgdo dada, significa interferir na mensagem de
modo sensorio-corporal e semantico;

Il.  Bidirecionalidade-hibridacdo: a comunicacdo € produgdo conjunta da
emissdo e da recepcdo, é co-criacdo, os dois poélos codificam e
decodificam;

I1l.  Permutabilidade-potencialidade: a comunicacdo supfe multiplas redes
articulatorias de conexfes e liberdade de trocas, associagbes e
significacOes potenciais (SILVA, 2001: 7).

Embora reconhecamos que seja possivel para o professor garantir a
interatividade e seus fundamentos comunicacionais na educacdo presencial por
alterar seu modelo comunicacional, é no ambiente virtual de aprendizagem que

encontramos maior possibilidade do mediador e alunos colocarem os principios da



interatividade em prética. Ao pensarmos na interatividade que pode estar presente
no AVA, Silva (2008) nos esclarece que “o computador online oferece
disposicdes técnicas que contemplam a expressdo de fundamentos essenciais da
educacdo como dialogo, compartilhamento de informacdes e de opinides,
participagdo, autoria criativa e colaborativa” (p. 71). Tais disposi¢des técnicas
como férum de discussdo, chats, blogs, wikis, entre outros, associadas a uma
mediacdo pedagogica que contemplem um modelo educacional dialogico resulta
em construcdo do conhecimento e aprendizagem colaborativa.

O professor, e/ou tutor, e/ou mediador precisa redimensionar sua autoria se
quiser atuar com uma mediacdo pedagbgica que provogue a co-autoria e a
participacdo colaborativa em uma comunidade de aprendizagem de educacdo na
modalidade a distancia. Para que esse redimensionamento seja possivel, Silva
(2008) elenca algumas sugestdes para uma mediagdo interativa. Entre tais, o
mediador deve propiciar oportunidades de multiplas experimentacdes e
expressdes; disponibilizar uma montagem de conexfes em rede que permita
maultiplas ocorréncias; provocar situacdes de inquietacdo criadora; arquitetar
colaborativamente percursos hipertextuais e mobilizar a experiéncia do
conhecimento.

Para que possamos compreender o0s desafios comunicacionais e
pedagdgicos que o tutor ou mediador pedagOgico enfrenta é preciso ter
consciéncia de quem é o tutor ou 0 mediador pedagdgico que atua na modalidade
a distancia.

2.3. O Mediador Pedagdgico na Educacéo a Distancia.

Ao problematizar o significado da funcéo tutorial Alonso (2010) considera
o0 tutor como aquele que acompanha o aluno, trabalha cotidianamente com ele e
participa dos processos de avaliacdo das aprendizagens. De acordo com a autora
refletir sobre o papel do docente na EAD é essencial para a consolidagdo do
ensino a distancia.

Pretto e Lapa (2010) consideram que na EAD o papel do docente é
colocado em cheque. Os autores argumentam que o0 docente ao trabalhar na
modalidade a distancia enfrenta desafios a mais daqueles assumidos no ensino
presencial tradicional. Para compreendé-los ressaltam o fato de que o professor

que atua a distancia tem como referéncia e pratica o ensino presencial que foi



construido primeiramente em sua atuacdo como aluno, depois nos cursos de
formacéo de professores e posteriormente enquanto professor presencial. Segundo
0s autores reconhecer esse ponto de partida da pratica docente € fundamental se
quisermos compreender o fenbmeno de educar na modalidade a distancia.

Dentre os desafios da docéncia na EAD, Pretto e Lapa (2010)
identificaram como o primeiro deles o afastamento temporal entre o ensino e a
aprendizagem. Os autores defendem que tal desafio ja ocorre na preparacdo do
curso, havendo um afastamento temporal entre o planejamento e a execucéo do
processo de ensino e aprendizagem. Segundo os autores, “como o material precisa
ser preparado com antecedéncia, geralmente os professores convidados a produzi-
los nem sempre sdo aqueles na oferta do curso ou da disciplina.” (LAPA e
PRETTO, 2010:82). Nesse sentido, de acordo com os autores, pode ocorrer ao
professor que ministra a disciplina levar em frente um didlogo que ndo foi
iniciado por ele, podendo ndo ser compartilhado ideologicamente, cabendo a ele
simplesmente executar a proposta pedagogica do outro.

O segundo desafio apresentando se refere a dificuldade da comunicacgéo
pelas TIC para aproximar professores e alunos. Embora concordem que 0s
recursos tecnoldgicos aproximam os afastados geograficamente, os autores se
indagam quanto a capacidade de professores e alunos construirem vinculos e se
manterem presentes por meio das TIC. Retomando a historia da pratica docente
onde a comunicacéo e a presencialidade é mantida de forma sincrona e oral como
utilizar as TIC para a comunicacdo pedagogica entre discentes e professores? Os
autores argumentam que:

O que faz a comunicacdo ndo é o recurso tecnoldgico
disponivel, mas as pessoas que o utilizam como meio
para a interacdo. O que salientamos aqui € que ndo ha
experiéncia suficiente para professores e alunos e muito
menos formacgdo para os professores sobre as novas
metodologias de ensino por meio das TIC. Ressalva que
deve ser feita: ndo se trata do uso técnico do recurso, mas
de seu uso pedagdgico. Aqui nos posicionamos afastados
do entendimento de que ao professor basta aprender as
qualidades técnicas dos novos meios de comunicagéo.
Ele precisa aprender a ser professor utilizando esses
meios, com uma diferente pedagogia (PRETTO e LAPA,
2010: 83).

O terceiro desafio se relaciona ao que Belloni (apud PRETTO e LAPA,

2010) chama de professor coletivo. Se na educacdo tradicional o professor era o



Unico detentor e transmissor do conhecimento, na EAD ele se encontra com a
tarefa de compartilhar a docéncia. De acordo com Lapa e Pretto além de
professores conteudistas, tutores e monitores ha ainda a participacéo de designers
instrucionais, equipes de producdo de ambientes virtuais, de audiovisuais, livros
entre outros. Para o professor deve-se estar claro que essa equipe ndo apenas o
apoia, mas trabalha cooperativamente com ele no planejamento, na defini¢do de
metodologias e na execucdo da proposta pedagogica.

Quanto ao professor coletivo que atua a distancia, Zuin (2006) alerta que
essa coletivizacdo pode corroborar para um processo de coisificacdo do professor,
onde o docente corre o risco de se tornar um mero prestador de servigo, um
recurso pedagdgico ou um animador de espetaculos audiovisuais. Podemos assim
compreender que o professor, também considerado aqui como tutor ou mediador
pedagogico, ainda ndo tem delimitado as fronteiras de sua atuacdo. Se por um
lado ele participa de uma rede cooperativa de profissionais desde o planejamento
a execucdo de um curso, por outra ética ele tende a perder sua identidade
pedagdgica enquanto professor na medida em que tem suas acGes fragmentadas.

O ultimo desafio apresentado pelos autores é concernente ao movimento
da centralidade, antes no ensino do professor e agora na aprendizagem do aluno.
Embora haja um consenso que propostas pedagogicas interessantes com uso de
recursos tecnoldgicos possam contribuir para a permanéncia do aluno, segundo
Pretto e Lapa, na EAD, a responsabilidade recai no aluno, pois “depende dele, da
sua forca de vontade, da sua capacidade de organizagdo e concentracdo para
manter-se no curso e finaliza-lo” (PRETTO E LAPA, 2010: 85). Isso significa
que o aluno na EAD deve ser um sujeito ativo e autbnomo de sua propria
aprendizagem. Por sua vez, o professor deve estar preparado para incitar e
desenvolver a autonomia em seus alunos, se constituindo essa outra problematica
na formacéo de professores para atuar na educacgéo a distancia.

Recorremos a Belloni (2008) para entender o conceito de autonomia no

aluno da EAD. Segundo a autora:

Por aprendizagem auténoma entende-se um processo de
ensino e aprendizagem centrado no aprendente, cujas
experiéncias sdo aproveitadas como recurso, e no qual o
professor deve assumir-se como recurso do aprendente,
considerado como um ser autbnomo, gestor de seu
processo de aprendizagem, capaz de autodirigir e auto-
regular este processo. (BELLONI, 2008: 40)



Mais uma vez aqui o papel do docente aparece como recurso a ser
utilizado de acordo com as necessidades do aluno. Contudo, podemos considerar
também que o conceito de autonomia explicitado esta além da capacidade de
estudar sozinho, o aluno nesse caso € apontado como gestor de sua aprendizagem.
Perguntamos, no entanto, se 0s cursos de educacgédo a distancia, principalmente os
voltados para a formacdo de professores, conseguem desenvolver esse tipo de
autonomia em seus estudantes.

Alonso (2010) compreende o discurso da autonomia sob outra otica. A
autora alerta que existe o perigo da autonomia esconder a ilusdo do atendimento
massificado. Nesse sentido, estaria esse conceito justificando uma politica
barateada para a expansdo do ensino superior? Segundo a autora

ndo basta ter professores e alunos no exercicio da
mediacdo. Se a tentativa desse exercicio se der numa
relacdo de 100 alunos para 1 professor, por exemplo, por
mais eficientes que as TIC dispostas no sistema possam
ser — e ndo o sao -, serd impossivel sustentar processos de
formagdo responsaveis, considerando somente as
demandas dos alunos (ALONSO, 2010).

Nessa mesma linha de raciocinio Zuin (2006), considera que a autonomia
tem como principal objetivo facilitar o desenvolvimento da aprendizagem
autonoma, sendo que neste tipo de aprendizagem, segundo o autor, “o professor
precisa assumir-se como recurso do aluno, uma vez que tal processo é centrado no
aprendente, que é identificado e se identifica como individuo autbnomo e
administrador dos conhecimentos adquiridos.” (ZUIN, 2006: 946). Diante das
perspectivas apontadas por Alonso e Zuin, cabe nos perguntar se a autonomia que
se pretende desenvolver no aluno de EAD é esta quando levamos em consideragao
a propor¢do mediador\alunos e os indices de evasdo que acompanham a educagdo
a distancia. Além disso, ha de se considerar certa presenca de uma postura passiva
por parte dos alunos e outra transmissiva por parte dos programas de EAD, como
apontado Pretto e Lapa:

O lugar comum em que o professor se encontra hoje
ainda é o de Unico detentor do conhecimento que precisa
ser transmitido ao aluno, aquele que vai mediar 0 acesso
ao saber (...) € 0 que em outros textos denominamos
educacdo broadcasting, associando propositadamente
esse processo de distribuicdo centralizada de informacdes
com os meios de comunicacdo de massa. (PRETTO e
LAPA, 2010: 82)



Dessa forma, ndo podemos apenas considerar a autonomia na EAD como
algo dado que se explica por si mesmo, ja que, como problematizado aqui, ela traz
implicitos discursos politicos, pedagogicos e ideologicos sobre o aluno que se
quer formar e o modelo educacional que se é proposto.

Depois de considerarmos os desafios que o professor encontra ao atuar na
EAD, continuamos essa contextualizacdo ao problematizarmos a formacgdo do
mediador pedagdgico. Afinal, quem é o tutor? Como se consolida os saberes da

docéncia na educacao a distancia?

2.3.1. Formacao do mediador pedagdgico

A partir de uma revisdo de literatura pudemos perceber que a identidade do
tutor, professor e/ou mediador que atua na educacdo a distancia ndo € um dado em
consenso, a comegar pela a nomenclatura de sua funcdo e posteriormente suas
atribuicdes.

Ferreira e Lobo (2007) relatam que etimologicamente a palavra tutor tem
como significado protetor ou defensor, aquele que exerce uma tutela. Esse era, por
exemplo, a fungdo do tutor quando a EAD se utilizava apenas de material
impresso e midias de massa. Segundo as autoras, nesse cendrio, o tutor “tinha
como tarefa assegurar o cumprimento dos objetivos do curso cuidando para que 0s
alunos recebessem 0s recursos necessarios a sua auto-aprendizagem”. (p.137).
Conceituacdo semelhante foi defendida também por Belloni (2008) quando ao
explicitar os diferentes tipos de professores em EAD, define o “professor recurso”
como aquele que “assegura uma espécie de “balcao” de respostas a duvidas
pontuais dos estudantes com relacdo aos contetdos de uma disciplina ou questdes
relativas a organizagdo dos estudos ou as avaliagdes™ (p.84).

Em tais definicbes percebemos que a funcdo do tutor é de um mero tira-
duvidas, ou um recurso no processo de auto-aprendizagem do aluno. Essa
proposta se encaixa na educacao a distancia tradicional, onde, segundo Santos:

Nas praticas convencionais de EAD temos a auto-aprendizagem
como caracteristicas fundantes, ou seja, 0 cursista recebe o
material do curso com instru¢bes que envolvam conteldos e
atividades, elabora sua producgdo individual retornando-a via
canais de comunicacdo ao professor-tutor. Assim a
aprendizagem € construida e mediada pelo material didatico
produzido a luz de um desenho instrucional. A instrucdo é o
centro do processo. O sujeito aprende sozinho e no seu tempo.
(SANTOS, 2005: 111).



Contudo, quando pensamos em uma pratica de tutoria no contexto da
educacédo a distancia permeada pelas tecnologias da informagdo e comunicacéo
tais defini¢Bes ndo refletem a docéncia através dessas tecnologias. Nossa principal
justificativa é que as TIC, quando utilizadas sob uma perspectiva pedagdgica da
producdo do conhecimento e ndo de mera reproducdo, potencializa as
possibilidades comunicacionais e educacionais. Se nas praticas convencionais de
EAD, que se apropriavam das midias de massa para disseminar informacéo, o
tutor era um tira-duvidas a disposi¢édo do estudante, quais sao as atribuicdes desse
tutor quando alteramos a proposta pedagdgica e 0 modelo comunicacional?

Santos (2005) considera que quando se altera a proposta pedagdgica da
EAD tradicional constitui-se um outro cenario educacional onde

Além da auto-aprendizagem, as interfaces dos ambientes
virtuais de aprendizagem (AVA) permitem a
interatividade e a aprendizagem colaborativa, ou seja,
além de aprender com o material, o participante aprende
na dialégica com o0s outros sujeitos envolvidos —
professores, tutores e principalmente com outros
cursistas- através de processos de comunicagdo sincronas
e assincronas (féruns de discussdo, lista, chats, blog,
webfdlios, entre outros) (SANTOS, 2005: 111)

Em tal modelo educacional descrito por Santos, podemos considerar que
as diferencas principais estdo no modo de se comunicar em que todos se
comunicam com todos, onde a partir dessa comunica¢do conhecimentos sao
produzidos colaborativamente e compartilhados uns com outros. Nesse sentido, o
tutor ndo mais tutora ou assegura o cumprimento das tarefas de cada aluno, mas
ele passa mediar as discussfes e o conhecimento entrelagado uns com outros,
sendo assim o principal responsavel pela mediacdo pedagogica.

Dessa forma, as praticas pedagodgicas nesse modelo exigem saberes do
profissional da educacdo a distancia diferentes daqueles exigidos outrora. Tal
perspectiva é compartilhada por Bruno e Lemgruber (2010) quando comentam
que o professor tutor tem:

funcBes (que) se concentram nos processos de interacdo
com os alunos e mediacdo pedagodgica dos contetudos e
estratégias desenvolvidas pelo professor (..) este
profissional, como mediador pedagdgico do processo de
ensino e de aprendizagem, é aquele que também assume a
docéncia e, portanto, deve ter plenas condi¢cdes de mediar
contetdos e intervir para a aprendizagem. Por isso, na
prética, o professor-tutor € um docente que deve possuir



dominio, tanto tecnoldgico quanto didatico (BRUNO e
LEMGRUBER, 2010: 75).

Tais funcBes ou atributos desse professor, tutor, ou mediador sédo

delimitados por Ferreira e Lobo (2007) como imprescindiveis em todas as etapas

de um curso em EAD — planejamento, desenvolvimento e avaliagdo. Os autores

defendem que esse professor deva ter competéncias de colaborador de

aprendizagens, sendo essencial também que esse profissional seja:

um professor; pesquisador, criativo, aberto ao didlogo e
atento as construgdes dos alunos, proporcionando-lhes,
condigdes de realizar atividades criativas, apresentando
novas referéncias e oportunizando momentos de reflexao
gue auxilie a sua compreensdo (FERREIRA E LOBO,
2007:138).

Ainda no campo dos saberes e competéncias para o docente da educacgéo a

distancia, Silva (2008) considera que esse profissional deve:

VII.
VIII.

Disponibilizar possibilidades de multiplas experimentagdes, de maltiplas
expressoes;

Disponibilizar uma montagem de conexfes em rede que permite multiplas
ocorréncias;

Formular problemas;

Provocar situacoes;

Arquitetar percursos;

Mobilizar a experiéncia do conhecimento;

Construir uma rede e ndo uma rota;

Criar possibilidade de envolvimento;

Oferecer ocasido de engendramentos, de agenciamentos, de significacoes;
Estimular a intervencdo dos alunos como coautores da construcdo do
conhecimento e a comunicacéo.

Fica claro a partir de tais saberes trazidos por Silva que a visdo do tutor

como aquele que dissemina informagbes ou apenas tira dividas ndo tem mais

espaco na EAD pautada em uma proposta pedagogica inovadora. Nesse sentido,

podemos apontar a mediacdo pedagogica desse professor ou tutor como o grande

diferencial da atuacdo desse profissional na EAD.



3. O delineamento da pesquisa: as op¢cdes metodoldgicas
Neste capitulo apresentaremos a op¢do metodoldgica escolhida, o0 método
para a coleta e interpretacdo de dados. Serd também apresentado o contexto de

pesquisa e seus sujeitos.

3.1. Metodologia de Pesquisa: estudo de caso

Como apresentado na introducéo do trabalho nossa pesquisa é de natureza
qualitativa e quantitativa tendo como delineamento metodoldgico o estudo de
caso. A escolha da metodologia se deu a partir do objetivo dessa pesquisa, onde
buscamos investigar a concepc¢do de alunos sobre a mediacdo pedagogica. Tal
objetivo esté ligado a um modo de se conceber a mediacdo pedagdgica dentro de
um contexto especifico: o Curso de Especializacdo Tecnologias em Educacéo.
Nossa compreensdo sobre a metodologia esta baseada na perspectiva de Yin
(2001) ao considerar que o estudo de caso é uma metodologia valida em situacGes
em que 0 pesquisador tem pouco controle sobre os eventos e em situagdes nas
quais o foco se encontra em fenémenos complexos.

Segundo YIN (2001, p. 32) “o estudo de caso é uma inquiricdo empirica
que investiga um fenémeno contemporaneo dentro de um contexto da vida real,
quando a fronteira entre o fendbmeno e o contexto ndo é claramente evidente e
onde multiplas fontes de evidéncia sdo utilizadas". Para Martins (2008) trata-se de
uma estratégia metodoldgica para avaliar ou descrever situacfes dinamicas onde o
elemento humano estd presente. Segundo o autor, no estudo de caso, “busca-se
apreender a totalidade de uma situacao e, criativamente, descrever, compreender e
interpretar a complexidade de um estudo de um caso concreto, mediante um
mergulho profundo e exaustivo de um objeto delimitado” (MARTINS, 2008: 10).
A partir das colocacBes dos autores sobre o estudo de caso, consideramos que tal
estratégia metodoldgica vai ao encontro dos objetivos dessa pesquisa, pois
concebe nosso objeto de estudo como algo passivel de ser examinado como unico,
levando em conta suas multiplas dimens@es e seu contexto social e historico.
3.1.1. Contexto da pesquisa: Curso de poés-graduacdo lato sensu

Tecnologias em Educacéo

De acordo com o seu primeiro relatorio informativo (CCEAD PUC Rio,
2009) o Curso de pos-graduacdo Tecnologia em Educacdo faz parte de um

conjunto de acdes do Plano de Desenvolvimento da Educagédo (PDE) que tem



como uma de suas diretrizes a ampliacdo do conceito de Educacdo a Distancia
com a incorporacdo das Tecnologias da Informagéo e Comunicagao, assim como a
formacéo de professores para os usos desses meios tecnologicos em sala de aula
presencial.

No contexto de politicas publicas de formacao de professores e 0 uso das
TIC foi criado o Programa Nacional de Informéatica na Educacdo (Proinfo
integrado) que conta no eixo de formacdo com duas modalidades de cursos de
formacéo continuada: um curso de extensdo de 180h e cursos de especializacao
para aqueles que desejam se aprofundar nos estudos sobre educacéo e tecnologia.
Entre os cursos de especializacdo promovidos pelo Proinfo encontra-se o campo
de pesquisa desse trabalho - o Curso Pos-graduacdo Lato Sensu Tecnologias em
Educacdo - oferecido pela Coordenacdo Central de Educacdo a Distancia da
Pontificia Universidade Catdlica do Rio de Janeiro — CCEAD PUC-Rio — em
parceria com o Departamento de Educagéo dessa instituicdo, com a Secretaria de
Educacdo a Distancia?, com o Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacéo
(FNDE) e as Secretarias de Educacdo dos Estados e Municipios e do Distrito
Federal. O curso tem como objetivo propiciar especializacdo, atualizagdo e
aprofundamento em questdes centrais que emanam dos principios da integracdo
de midias e a reconstrucdo da pratica pedagdgica (CAMPOS, 2007).

Segundo Campos (2007) a primeira edicdo do curso Tecnologias em
Educagéo, na modalidade a distancia, foi oferecida no ano de 2006 para 1400
professores em exercicio da rede estadual e municipal em todos os estados do
pais, sendo de responsabilidade, na época, da Secretaria de Educacdo a Distancia
do Ministério da Educacdo (SEED/MEC) juntamente com as Secretarias
Estaduais e Municipais, a distribuicdo das vagas pelos 26 Estados da Unido e o
Distrito Federal.

O curso contou com uma estrutura de acompanhamento e apoio,
envolvendo professores-autores, professores-mediadores, formadores de
diferentes nicleos de tecnologia educacional do pais (NTEs e NTMs),
coordenadores, suporte técnico, secretaria, entre outros. De acordo com Campos
(2009) o principal ator para 0 acompanhamento e apoio ao aluno durante o curso

foi o professor-tutor ou mediador pedagodgico. Estes tiveram como principais

% Ao final de 2010 a SEED foi extinta. Tendo os programas a ela vinculados migrados para a Secretaria de
Educacio Basica (SEB) e para a CAPES, especificamente a UAB.



atributos o atendimento individualizado aos alunos e pela orientagdo concernente
ao contetdo das disciplinas e processos de avaliagdo. Contou-se ainda com o
apoio de formadores ou assistentes pedagdgicos nos polos presenciais que ficaram
responsaveis pelo apoio aos cursistas, caso tivessem alguma dificuldade quanto ao
acesso, dificuldades com o ambiente de aprendizagem, entrega de atividades,
entre outros. Os assistentes foram indicados pelas proprias Secretarias de
Educacao dos estados ou municipios, contabilizando 93 no total. Posteriormente,
foi oferecido pela CCEAD/Puc-Rio em parceria com o Departamento de
Educacdo um curso de extensdo “Acompanhamento Pedagdgico em Educagio a
Distancia” na modalidade a distancia perfazendo um total de 40h.

Em relacdo aos resultados obtidos na primeira edi¢do do curso, Campos
(2007) destaca que estes foram favoraveis, pois o indice dos alunos ausentes de
9,15% e parte dos alunos reprovados deram-se em consequéncia ao reflexo da
inadequacdo do perfil dos alunos indicados pelas secretarias estaduais e
municipais de Educacdo; inclusdo de individuos ligados a politica estadual ou
municipal como alunos, ndo havendo engajamento; dificuldade do acesso a
internet; inconstancia no desenvolvimento das atividades e incluséo/exclusdo ou
troca de alunos por parte de algumas Secretarias ao longo das primeiras

disciplinas.
Segunda Edicao do Curso Lato Sensu Tecnologias em Educacgédo

A segunda edicdo do curso ocorreu entre os anos de 2009 e 2010,
perfazendo essa edicdo o0 contexto dessa pesquisa. De acordo com Campos
(2009) essa edicdo contou com algumas mudancas, sendo:

e Ampliacdo da oferta do curso para 6030 alunos;

e Ampliacdo do publico alvo para gestores e mediadores dos programas
governamentais, além dos proprios professores, dando-se preferéncia para
formadores/multiplicadores do Proinfo Integrado, formadores do
Programa Midias na Educacdo, professores- formadores do Programa
Proinfantil, formadores do Programa TV Escola e tutores do Programa
Formacdo pela Escola e a professores e gestores escolares efetivos da rede
publica de ensino;

e Aumento da carga horaria do curso para 400 horas, distribuidas em 300
horas a distancia (utilizando o ambiente colaborativo de aprendizagem e-



Proinfo), 16 horas presenciais e 18 horas assistidas no momento

introdutorio, 30 horas assistidas para a realizacdo de oficinas, 36 horas, a

distancia, para a realizacdo do projeto e da monografia e/ou trabalho final,

com orientacdo. Assim como a apresentacdo dos trabalhos finais e/ou

monografia que foi presencial.

Segundo o relatério do curso (CCEAD, 2009), entre os objetivos da
segunda edicao do curso de especializacdo evidenciaram-se:

e Desenvolver competéncias que permitam orientar, produzir, capacitar e
apoiar o uso/aplicacdo politico-pedagdgica das tecnologias de informacao
e comunicacao nos sistemas escolares das diversas unidades da federacao;

e Possibilitar a tomada de consciéncia para compreender as varias dimensoes
do uso pedagogico das novas midias e tecnologias, favorecendo a
reconstrucéo das préticas educativas, tendo em vista o contexto da sociedade
em constante mudanca e uma nova Visdo epistemoldgica envolvida nos
processos de conhecimento;

e Planejar e executar acBes a partir de uma dtica transformadora
viabilizando a articulacdo entre o projeto politico-pedagogico, as
atividades de gestdo e a pratica educativa mediada por tecnologias.

Dessa forma, esperava-se que o professor-cursista ao concluir sua
especializacdo fosse capaz de orientar, capacitar, apoiar e assistir a0 uso ou

incorporacdo pedagogica das TIC em contextos educativos.

3.1.1.1. Estrutura do Curso

O curso de especializagdo ocorre na modalidade a distancia por meio do
ambiente virtual de aprendizagem (AVA) e-Proinfo contando com alguns
momentos presenciais. Campos (2006) esclarece que estes ocorreram na abertura
do curso que compreendeu a aula inaugural e a capacitacdo dos formadores no
ambiente e-Proinfo; na capacitagdo dos cursistas no ambiente e-Proinfo realizado
nos nucleos de tecnologias estaduais (NTE) e nucleos de tecnologias municipais
(NTM) e escolas, sendo conduzida pelos formadores; e na apresentacdo do
Trabalho de Conclusédo de Curso (TCC).

A carga horéria do curso foi dividida em momentos presenciais e a
distancia, tendo os momentos a distancia a maior carga horaria. Dessa forma a

mediacdo pedagdgica ocorreu principalmente nessa modalidade, em uma



proporcao de um tutor ou mediador pedagogico para aproximadamente 30 alunos
(CAMPOS, 2006: 17).

O planejamento e elaboragdo do curso buscou definir diferentes estruturas
pedagdgicas para o dominio conceitual da sua tematica, sendo desenvolvido a
partir de trés eixos que foram trabalhados por meio de arquiteturas pedagdgicas
tais como disciplinas, oficinas assistidas, seminarios virtuais e projetos
pedagdgicos. Sendo estes, o | Eixo — A Escola como Espaco Integrador de
Midias; Il Eixo — Gestdo de Midias na Comunidade Escolar; e Il Eixo —
Integracdo de Tecnologias e Midias no Fazer Pedagdgico. A organizacdo de sua
estrutura curricular pode ser considerada na tabela 01, apresentada a seguir.

Das 6030 vagas ofertadas pelo curso foram preenchidas 5852, divididas
207 turmas, tendo sido selecionados 113 mediadores pedagogicos para atendé-las.
Para que tais mediadores tivessem formacdo e competéncias adequadas para
atuarem na modalidade a distancia, foi ofertado pela CCEAD em parceria com o
Departamento de Educacdo da PUC-Rio o Curso de Especializacdo Mediacao
Pedagogica em EAD, de carater opcional, sendo aderido por 97% dos mediadores.
Este teve como objetivo “compreender a pratica mediadora como sendo aquela que
se renova constantemente pela disponibilizacdo de novos recursos tecnolégicos ou
pelas demandas sociais de acesso a educagdo” (CCEAD, 2009:14).

Além do curso de formacdo, os mediadores pedagdgicos contaram com um
acompanhamento presencial através de encontros bimestrais com a Coordenacéo
de Mediagdo da CCEAD. De acordo com o relatério (CCEAD, 2009) fizeram
parte dos encontros “discussdes, trocas de informagdes, estabelecimento de regras
de avaliacdo e de acompanhamento, além de capacitacdes nos contetdos das
diferentes disciplinas que comp6em o curso”. (CCEAD, 2009: 11)

A fim de acompanharem de forma mais constante 0s mediadores
pedagdgicos, foi criado pela equipe CCEAD o0 espago no ambiente Moodle, na
modalidade a distancia, — Tecnologias em Educacdo. Nesse espaco, mediadores,
professores-autores, suporte técnico e coordenacdo de mediagdo puderam se
encontrar de modo mais continuo por meio de foruns para trocarem informacdes,
partilhar solugdes, sanarem suas duvidas e aconselharem-se sobre as duvidas dos

alunos.



DURACAO - DATA
o SISCIFEITAS _ (emanas) _ PATAMNI®IO TeRMING

Aula Inaugural — Presencial 16 horas
Concepcoes de Aprendizagem 7 31/8/2009 22/10/2009
o
[S)
g Midias na Educacao: a pratica do 7 31/8/2009 22/10/2009
& Formador
O ~ by - -
.LIEJ IntrodL_Jc;ao as Narratlva§ e Roteiros 7 29/10/2009 16/12/2009
°, Interativos para Educacéo
SEM I_NARIO: Inclusdo e Tecnologias 7 29/10/2009 16/12/2009
Assistivas
Férias Janeiro
33 O Professor e a Préatica Pedaggica com
5 = a Integracdo de Midias 4 LAY gzl
-
=5
© < Recursos de Pesquisa na Web 4 1/2/2010 28/2/2010
) Design Didatico 7 8/3/2010 25/4/2010
g Geist_ao e Integr_agac_) das Tecnologias e 7 8/3/2010 25/4/2010
~ Midias Educacionais
2
2 Midia, Cultura e Sociedade 7 3/5/2010 20/6/2010
SEMINARIO: Informética e Sociedade 7 3/5/2010 20/6/2010
PP Utilizando Texto, Imagem e Som 3 28/6/2010 18/7/2010
PP Utilizando Radioe TV (TV escola,
o video-aula, web-radio, TV digital, 3 28/6/2010 18/7/2010
= Rived)
£
& PI_3 Utl!lzando Amblen_tes Interativos 3 19/7/2010 8/8/2010
S Virtuais — (blog, e-proinfo, orkut)
=
& PP Utilizando Ferramentas de Autoria 3 19/7/2010 8/8/2010
SEMINARIO: Pesquisa e saber Docente 7 16/8/2010 3/10/2010
Trabalho de Concluséo Qe Cur~so (TCC) - elaboragao / Setembro/ 16/8/2010 31/10/2010
orientagdo Outubro
Apresentacdo do TCC Novembro 3/11/2010 3/12/2010

Tabela 01: Cronograma do Curso. Fonte: 1° Relatério Técnico (CCEAD, 2009)

Os alunos do curso de especializagdo também contaram com o apoio de
formadores que foram selecionados pela coordenacdo do Proinfo Integrado dos
estados e municipios. Os formadores foram em sua maioria oriundos da 1° edicéao
do Curso de Especializagdo Tecnologias em Educacdo, perfazendo um total de
472 profissionais. Estes tiveram como principais atribui¢cGes apoiar os cursistas
operacionalmente em momentos presenciais, sensibilizando-os para uma

participacdo ativa no curso. Os formadores puderam trocar experiéncias entre 0s



pares e a Coordenacgdo de Avaliacdo e Acompanhamento através de um espaco de
colaboracéo a distancia, que ficou disponivel até o fim do curso.

3.1.1.2. Avaliacéao Institucional do Curso.

Além das avaliacBes ligadas a cada disciplina, seminarios, TCCs entre
outras estratégias pedagdgicas e avaliativas, o curso contou também com
avaliacdes institucionais. Campos (2006) explica que a avaliacdo institucional foi
composta de avaliacGes ao final de cada eixo tematico direcionadas aos cursistas e
também de uma avaliacdo final orientada para cursistas, mediadores pedagdgicos
e orientadores. Segundo a autora, o questionario de avaliacdo ao final de cada eixo
tematico teve como objetivo receber as respostas de maneira que as mesmas
pudessem ser analisadas subsidiando os momentos seguintes do curso, ja a
avaliagéo institucional adotada no final do curso teve como finalidade possibilitar
a “fala” dos diferentes atores do curso - cursistas, mediadores e orientadores.

Os questionarios aplicados ao final de cada eixo tematico e no final do
curso eram formados por questfes abertas e fechadas, sendo disponibilizadas on
line no ambiente virtual de aprendizagem e-proinfo. De acordo com Campos
(2006) cada um dos questionarios buscou considerar as especificidades dos
diferentes papéis no curso, procurando captar indicadores para permanéncia ou
modificacdes de estrutura pedagdgica adotada no curso. Pode-se observar abaixo

um exemplo do questionario aplicado aos orientadores:

M CCEAD PUC-Rio - Micrasoft. Internet Explorer. [BEE
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Endereco @] Hetp . puc- noEducavaliar D v Br

~

ESPECIALIZACAO -
AVA

SIAS EM EDUCACAD
AVALIAC URSO

Prezado(a) Orientadsr(a),

E hora de avaliar o Curse de

iali o T logi. em Ed & Este & um momento muito
importants pois, com sua ajuda, padersmos ampliar 3 qualidade da curso

Nas guestdes de mltipla escolha, assinale a opg&o que melhor descreva sua posicdo em relagio a cada um
dos itens indicados. Nas questdes de resposta livre, utilize b espago reservado para expressar sua opiniao.

Quanda cancluir, dique no bat3o “enviar*, o final da formulario,

Aguardamos e agradecemas sua contribuigdo.

Para comegar, por favor, responda: essa foi a sua primeira experiéncia com Educacdo a Distancia?

O sim | [ORVER

Para as afirmacdes, a seguir, assinale a opcdo que mais se aproxime de sua opinido, considerando a seguinte
escala;

| 1 | z I 3 I * |

[ piscarda Tatamente | piscordo em arande Parte | concordo em Grande Parte | cancorda Totalmente |

AMBIENTE DE ESTUDOS 11234

L. 0 ambiente Evoltia atendeu adequadamente &s necessidades da orientagso das |
monografias do curso

2, #s orientasies técnicas recebidas foram suficientes para o uso adeguado do| ~ | ~ | ~ | A v
€] Conchido © Internet

Figura 01: Questionario de Avaliacdo Institucional. Fonte: CCEAD, 2010.



3.1.1.3. Insercao na pesquisa

O grupo de pesquisa Cooperacdo em Educacdo e Avaliacdo a Distancia do
Departamento de Educacdo da PUC-Rio acompanhou todo o processo de
planejamento, execucgéo e avaliagdo do Curso de Especializagdo Tecnologias em
Educacdo, inclusive os questionamentos que surgiram durante o processo do
curso. Tais questdes originaram a pesquisa “Qualidade em Educacao a Distancia:
uma pesquisa longitudinal com professores em exercicio em programas de
formacédo do governo federal: Estudo de caso sobre o curso de pds-graduacdo lato
sensu Tecnologias em Educacdo (2006-2013)” desenvolvida pelo Grupo de
pesquisa em parceria com a Coordenacdo Central de Educacdo a Distancia
(CCEAD- PUC Rio0), ambos coordenados pela professora Gilda Helena B. de
Campos do Departamento de Educagdo da Pontificia Universidade Catolica do
Rio de Janeiro.

A pesquisa teve como objetivo averiguar como os alunos-professores do
curso de especializacdo Tecnologias em Educacdo percebem o que € qualidade em
cursos a distancia, sendo a qualidade definida a partir de indicadores levantados
na literatura, tais como mediacdo pedagdgica, usabilidade, design didatico,
ambiente virtual de aprendizagem, material didatico, conteddos e arquiteturas
pedagdgicas. (Campos, 2009). Para tanto, foi elaborado os questionarios de
avaliacdo institucional no intuito de investigar a percepcdo dos alunos,
mediadores e orientadores sobre a qualidade na educacdo a distancia que
contemplasse tais indicadores.

Os questionarios direcionados para os alunos, mediadores e orientadores
foram divididos em blocos de questdes fechadas e algumas questdes abertas. O
questionario direcionado aos alunos, por exemplo, contava com 0s seguintes
blocos: material didatico; orientacdo aos estudos; servico de apoio aos alunos;
suporte técnico; ambiente de estudos e auto-avaliag&o.

Considerando as diferentes ramificagdes envolvidas na qualidade da
educacdo a distancia, por uma questdo de recorte foi escolhido como objeto de
estudo a mediacdo pedagogica. Parte dessa escolha deveu-se a0 meu interesse e
envolvimento com a mediacdo pedagogica e educacdo a distancia desde a
graduacdo. Dessa forma, o objetivo da pesquisa € investigar a(s) concepcao(6es)
dos cursistas do curso de especializacdo Tecnologia e Educacgéo sobre a mediacéo

pedagdgica.



3.2 - Os Sujeitos da Pesquisa

O curso de especializacdo Tecnologias em Educacdo foi pensado para
professores e gestores selecionados pelas Secretarias Estaduais de Educacdo
(SEE) e Secretarias Municipais de Educacdo (SME) abrangendo todo o territorio
nacional. De acordo com Roque e Campos (2009) foram previstos para 0 curso
6.030 cursistas, distribuidos por todas as Unidades da Federacdo. Segundo as
autoras, o publico-alvo do curso foi composto por Formadores/multiplicadores do
Prolnfo Integrado; Formadores do Programa Midias na Educacdo; Professores-
formadores do Prolnfantil; Formadores do Programa TV Escola; Tutores do
Programa Formacdo pela Escola e Professores e gestores escolares efetivos da
rede publica de ensino.

Apobs o periodo de matriculas o curso totalizou com 5.852 professores-
alunos distribuidos por 208 turmas. Podemos observar na tabela abaixo a

distribuicdo dos alunos por cada regido:

~ Total de Alunos
REGIAO INICIAL

NORTE 1534
NORDESTE 1868

SUL 645
SUDESTE 834
CENTRO-OESTE 928

SEED 43

Tabela 02 — alunos por regido brasileira. Fonte: Roque e Campos, 2009.

Em relacdo ao nivel de escolaridade dos alunos que participaram do curso
vimos que do total de 5876 alunos 3081 ou 52% estavam fazendo seu primeiro
curso de especializacdo, enquanto que 2030 ou 41% dos alunos ja tinham feito
alguma pds-graduacdo Lato Sensu. Observamos também que 144 alunos ja tinham
concluido o curso de mestrado e cerca de nove ja eram doutores. Fica-nos claro,
dessa forma, o alto nivel de qualificacdo profissional dos alunos. Os dados ficam
melhor evidenciados quando observados no grafico a seguir o grau de formacao

dos alunos que participaram do curso.
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Figura 2 - Gréafico: Formacéo dos Cursistas. Fonte: Roque e Campos: 2009
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G

Quanto a qualidade e velocidade do acesso a internet, a partir do
mapeamento do perfil dos cursistas verificou-se, como pode ser observado no
grafico abaixo, que quase 60% ou 3549 alunos tinham acesso a internet banda
larga, enquanto 9,7% ou 590 apenas tinham acesso ao curso pela conex&o discada.
Lembramos, no entanto, que um dos pré-requisitos do curso era que o aluno
tivesse acesso a uma conexdo de boa qualidade, visto que a metodologia do ensino

a distancia foi utilizada ao longo de todo o curso.

4 N\
Acesso a Internet - Brasil

3.2% 4,4%

M Banda Larga
19,1% H Discado
B GESAC (radio)

M Radio
3,2%

? 60,4% N

H N3o sabe

H Sem resposta

- J
Figura 3 - Gréafico: Qualidade do cesso a internet. Fonte: Roque e Campos: 2009

Ainda no quesito de acesso ao curso, outro ponto que merece destaque € o
local em que o aluno acessa o ambiente virtual de aprendizagem. Segundo o
grafico abaixo 72,2% do alunado acessa o curso de casa, contudo ainda é grande o
namero de alunos que precisam se deslocar para outros lugares a fim de acessar o
curso. Isso reflete a precariedade dos investimentos no acesso a internet,
principalmente porque o publico que estamos analisando possui no minimo uma

escolarizacdo de nivel superior e cursam uma especializacdo sobre 0s usos das



tecnologias em educacdo. Identificamos assim um grande desafio para que esses
profissionais da educacdo coloquem em prética as competéncias desenvolvidas no

curso sem terem as condigdes infraestruturais minimas para tais.

4 N\
Local de Acesso - Brasil

0o 0% A%
(o]

M Casa

M Casa de Amigos
M Escola

M Lan House

B NTE

® Ndo tem como acessar
72,2%

Sem resposta

_ J
Figura 04 - Gréfico: Local de acesso. Fonte: Rogue e Campos: 2009

Ao final do curso foram aprovados 3828 alunos. Considerando a tabela
abaixo podemos visualizar e compreender como ficou a situacdo dos cursistas ao

finalizarem o curso de especializacdo.

_ Total de
REGIAO Alunos Aprovados| Reprovados Ausentes Desistentes
NORTE 1.535 951 377 174 33
NORDESTE 1.866 1.174 406 222 64
SUL 646 467 90 61 28
SUDESTE 834 584 152 73 25
CENTRO-
OESTE 928 619 192 93 23
SEED 43 33 6 1 3

Total 5.852 3.828 1.223 624 176

Desligados 34,60%
Tabela 03 — NUmero de aprovados, reprovados, ausentes e desistentes por regido. Fonte: IV
relatorio (CCEAD, 2010).

Do total de alunos aprovados, tivemos o retorno de 2117 cursistas que
responderam ao questionario no final do curso perfazendo este 0 nosso corpus de

analise.



4.3. Metodologia para a andlise dos dados.

Por termos como corpus de andlise questionarios divididos em questfes
fechadas e abertas, nossa pesquisa adotou uma metodologia quantitativa e
qualitativa dividida em dois momentos distintos. Embora tenhamos adotado uma
divisdo no tratamento dos dados do corpus, reconhecemos que ndo se pode
conceber pesquisa quantitativa sem qualificagdo ou interpretacdo dos dados. E,
nesse caso, que foi analisado qualitativamente um corpus de 2117 respostas, nao é
possivel falar de pesquisa qualitativa sem considerar o quantitativo. Tanto na parte
quantitativa existe implicito o qualitativo, como na que denominamos qualitativo
existe também a anélise quantitativa. Neste sentido, concordamos com Bauer et
al. (2008) quando defendem a necessidade de

uma visdo mais holistica do processo de pesquisa social, para
que ele possa concluir a definicdo e a revisdo de um problema,
sua teorizacdo, a coleta de dados, a analise dos dados e a
apresentacdo dos resultados. Dentro deste processo diferentes
metodologias tém contribui¢Oes diversas a oferecer. (BAUER,
et al., 2008: 26)

1° momento da pesquisa

As questdes direcionadas aos cursistas foram organizadas nos seguintes
blocos tematicos: Material Didatico, Metodologia, Orientacdo aos Estudos,
Servico de Apoio aos Alunos; Suporte Técnico, Ambiente de Estudos e Auto-
avaliacdo. Segundo Roque e Campos (2009), as questbes foram separadas em
variaveis latentes/constructos, sendo estes: conteddo/material didatico; tarefas e
avaliacdo; ferramentas de comunicacdo (féruns e diario de bordo); mediadores
pedagdgicos; ambiente de aprendizagem e-Prolnfo; suporte técnico e
autoavaliacdo.

A elaboracdo do questionario foi pautada na escala de Likert®, onde
solicitou-se que os respondentes especificassem seu nivel de concordancia ou
discordancia em cada item. Foi pedido para que os professores-cursistas se
colocassem diante das afirmagdes, considerando uma escala de 1 a 5, onde foi
adotada a seguinte legenda: 1 - “discordo totalmente”; 2 — “discordo”; 3 — “nédo

concordo nem discordo”; 4 — “concordo” e 5 “concordo plenamente”.

% A Escala de Likert é uma escala em que é solicita ndo s6 a concordancia ou discordancia das
questbes propostas, mas também o seu grau de intensidade. A cada questdo é atribuida uma escala
que reflete a direcdo da atitude do aluno a cada afirmacdo. (ROQUE, 2011).



Realizamos um recorte do constructo “mediadores pedagogico”, e
analisamos o bloco “orientagdes aos estudos”, mais especificamente os itens que
se referem a mediacdo pedagogica. Podemos observar abaixo os itens que fazem

parte do bloco “orientagdes aos estudos”.

ORIENTACAO AOS ESTUDOS

11. A atuagdo do Mediador Pedagdgico auxiliou na superagdo das dificuldades ao longo do curso.

12. O Mediador Pedagdgico estimulou a cooperagdo e a autonomia do estudo.

13. As informagGes recebidas do Mediador Pedagdgico quanto a agendas, ementas e atividades foram
imprecisas.

14. A avaliagdo da aprendizagem, feita pelo Mediador Pedagdgico, refletiu-se no meu desempenho no
curso.

15. O trabalho do Orientador foi ético e fundamental para a elaboragdo do meu Trabalho de Conclusdo do
Curso (TCC).

16. O Orientador demonstrou dominio do tema desenvolvido no TCC.

Tabela 04 — Bloco de Orientagdo aos Estudos. Fonte: Questionario dos alunos.

Os dados obtidos a partir das respostas do questionario foram tratados
através do pacote estatistico do software SPSS versdo 19, buscando verificar a
fidedignidade dos indicadores da variavel “mediador pedagogico”. O SPSS é um
software apropriado para a elaboracdo de analises estatisticas de matrizes de
dados. A partir de seu uso podemos gerar relatorios tabulados, graficos e
dispersdes de distribuicbes utilizadas na realizacdo de analises descritivas e de
correlacdo entre variaveis, como no caso desse estudo. Dessa forma, foram
tratados pelo software estatistico os itens que compde o0 quadro de orientacdo aos

estudos que se relacionam a mediacdo pedagogica.
2° momento da pesquisa

O segundo momento da pesquisa € marcada pela abordagem de carater
majoritariamente qualitativa, tendo como corpus de analise as questdes abertas do
questionario final do curso de especializagdo. Nesse sentido, por uma questdo de

recorte e aproximacéo foi analisada as questdes do item 26, vejamos:

26. De que forma a Mediacdo Pedagdgica realizada ao longo do curso
contribuiu para o seu desempenho académico?




O procedimento escolhido para o tratamento dos dados foi a analise de
contetido, sendo realizada com a ajuda do software ALCESTE, através de um

tratamento estatistico de texto.

3.3.1. Metodologia de Pesquisa: Anélise de Conteudo

A andlise de contedo é um procedimento de pesquisa que tem sua origem
nos estudos da comunicagdo. Bardin (1977: 38) a conceitua como “um conjunto
de técnicas de andlise das comunicacdes, que utiliza procedimentos sistematicos e
objetivos de descricdo do conteido das mensagens”. A mensagem ¢ sinalizada
aqui como ponto de partida ou objeto da analise de contetdo.

Ter como objeto de andlise a mensagem implica um campo de aplicacao
muito vasto. Isso significa aos olhos de Bardin (1977: 32) que “qualquer
comunicacdo, isto é, qualquer transporte de significacfes de um emissor para um
receptor controlado ou ndo por este, deveria poder ser escrito decifrado pelas
técnicas de analise de conteudo”.

De acordo com Bauer (2008) esta metodologia pode ser também definida
como um método de andlise de texto desenvolvido dentro das ciéncias sociais
empiricas, fazendo uma ponte entre um formalismo estatistico e a analise
qualitativa dos materiais. E uma técnica utilizada para produzir inferéncias de um
texto focal para o seu contexto social de maneira objetivada, o que implica
procedimentos sistematicos, metodicamente explicitos e replicaveis. (Bauer, 2008:
191).

A metodologia da analise de conteldo consiste em fazer inferéncias
através da reconstrucdo de representacfes. Bauer considera que essas
representacdes sdo de duas dimensdes principais, as semanticas e as sintaticas. O
autor elucida que os procedimentos sintaticos dizem respeito aos transmissores de
sinais e suas inter-relagcdes, descreve os meios de expressao e influéncia. Isso
envolve a frequéncia das palavras e sua ordenagdo, o vocabulario, os tipos de
palavras e as caracteristicas gramaticais e estilisticas. J& o0s procedimentos
semanticos tém como foco a relagdo entre os sinais e seu sentido normal, entende-
se por isso sentidos conotativos e denotativos de um texto. Bauer (2008) ilustra
que enquanto os procedimentos sintaticos estdo ligados a “como algo ¢ dito ou

escrito”, os procedimentos semanticos tém a ver a “o que ¢ dito em um texto”.



Para Bauer (2008), as caracteristicas semanticas e sintaticas de um texto
permitem ao pesquisador fazer conjecturas fundamentadas sobre fontes incertas.
Isto envolve a inferéncia de valores, atitudes, esteredtipos e cosmovisdes sobre
um texto em que pouco se sabe. Entendemos assim que, fazer inferéncias é a
principal funcdo do analista ao trabalhar com a metodologia da andlise de
conteddo.

Franco (2008), explica que o analista tira partido do contetdo das
mensagens que manipula para inferir conhecimentos que extrapolem o contetdo
manifesto nas mensagens e que podem estar associados a outros elementos.
Bardin (1977), considera que a inferéncia é um meio termo ou o procedimento
intermedidrio que permite a passagem da descricdo ou enumeracdo das
caracteristicas do texto, para a interpretacdo ou significacdo de tais caracteristicas.
No processo de inferéncia o analista deve atentar para a compreensdo do sentido
de comunicagdo e ter um olhar apurado, ou desviar o olhar para uma outra
significacdo. Nas palavras de Bardin (1977):

A leitura efetuada pelo analista do contetido das comunicacdes
nao é, ou ndo é unicamente, uma leitura <a letra>, mas antes um
realcar de sentido que se encontra em segundo plano. Néo se
trata de atravessar significantes para atingir significados, a
semelhanca da decifragdo normal, mas atingir através de
significantes ou  significados  (manipulados),  outros
<significados> de natureza psicolégica, socioldgica, politica,
historica, etc (p.41).

Por fim, produzir inferéncias também estd ligado a producdo de
comparacg0es. Para Franco, (2008) um dado sobre o contetdo de uma mensagem é
sem sentido até que seja relacionado a outros dados. Para a autora, as
comparac@es dos dados podem ser obtidos mediante discursos e simbolos, com os
pressupostos teoricos de diferentes concepcbes de mundo, de individuo e de
sociedade.

Para que fosse possivel fazermos um tratamento adequado do corpus da
analise, optamos por trabalhar com o software Alceste — Analise dos lexemas co-
ocorrentes num conjunto de segmentos de texto. Vimos a partir de Bauer (2008)
gue os procedimentos semanticos da analise de contetudo analisam a co-ocorréncia
frequente de palavras dentro da mesma frase ou paragrafos, sendo tomados como

indicador de sentidos associativo, sendo esta a forma que o Alceste trabalha.



Bauer (2008) elucida que o procedimento consiste em uma analise estatistica que

supde que a ocorréncia de pares de palavras sejam semanticamente significante.

3.3.2. O Software Alceste

O software Alceste foi desenvolvido por Max Reinert em 1998. Segundo
Kronberger e Wagner (2008), esse software € uma técnica computadorizada e
também uma metodologia de andlise de texto. Sua funcionalidade consiste em
uma analise computadorizada substituindo o sentido da frase e analisando co-
ocorréncias localizadas de palavras. Dessa forma o sentido das sentengas pode ser
captado através da identificacdo de palavras juntas nas frases co-ocorrendo em um
grande namero de respondentes.

Kronberger e Wagner (2008) consideram o programa Alceste uma técnica
por ter sido desenvolvido para investigar a distribuicdo de vocabularios em um
texto, e uma metodologia pelo fato do programa integrar uma grande quantidade
de métodos estatisticos sofisticados. Em estudos sobre o software os autores
esclarecem:

Tomado em seu conjunto, o programa realiza uma complexa
classificacdo hierarquica descendente, combinando elementos
de diferentes métodos estatisticos como segmentacao,
classificagdo hierarquica e dicotomizacdo, baseadas em médias
reciprocas, ou analise de correspondéncia. (p.426)

Segundo Lima (2008) o paradigma teérico elaborado pelo autor do
software Alceste, Max Reinert, estd fundamentado na teoria semiologica,
inspirada na psicanalise de Lacan e na semiologia de Peirce e no método
estatistico. Segundo a autora, Reinert fundou sua perspectiva pragmatista sobre
um paradigma triadico, onde a nocdo de representamem definida por Peirce esta
ligada a nocdo de significante estabelecida por Lacan, cuja materialidade se
manifesta na elaboragdo que o sujeito faz para transformar um signo em outro
signo (LIMA, 2008: 85).

Embora em seus textos Reinert ndo explicite como a teoria de Lacan
colaborou para o desenvolvimento do software, Lima (2008) esclarece que em
relacdo a teoria de Peirce encontram-se duas principais contribuicdes: o carater
dindmico das descricdes conceituais da semidtica peirciana e o fato do sentido
original de um texto nunca ser atingido plenamente, devido a sua qualidade

efémera e mutante. Segundo a autora, 0 texto pode se constituir “efémero por



durar o ato da sua enuncia¢do e mutante por adquirir outros sentidos em funcéo
das re-leituras, ao fio das atualizagbes” (LIMA, 2008: 85).

Dentro do quadro tedrico que concebeu e operacionalizou como 0 método
Alceste, encontramos as definicdes que Reinert desenvolveu para 0s conceitos de
objeto, signo, sentido, significado e semiose de forma a considerar o carater
efémero e mutante do signo. Segundo Reinert:

Nesta perspectiva pragmatista, o ‘objeto’ do signo ndo ¢ um
referente estéatico, denotado por um signo, separado de uma
pratica; objeto e signo estdo envolvidos em um mesmo uso.
Assim o objeto ndo se confunde com a sua aparéncia num signo
particular, mas ele é dindmico, do fato mesmo que ele é vivo
neste uso: ele se mostra no movimento de um sentido. A nocéo
de signo deve entdo ela mesma incluir o tempo da semiose.
Desta maneira, um signo ndo é simplesmente uma aparéncia,
mas uma certa maneira de passar de uma aparéncia a outra
(REINERT, 2001 apud LIMA, 2008: 85,86).

Percebemos aqui que o sentido é dindmico, o que implica por sua vez, em
uma real dificuldade em alcanca-lo plenamente. Esta dificuldade fica-nos clara a
partir das palavras de Reinert quando aponta que:

Procurando o bom interpretante, o sujeito projeta diante dele,
num futuro sempre fugidio, o objeto que o empurra pelas costas
impelindo-0 a prosseguir a sua busca. O sentido escapa
justamente porque o seu objeto € anterior a captagdo consciente,
provocando-a (REINERT, 2001 apud LIMA, 2008: 87).

O sentido por ser inalcancavel sera sempre perseguido pelo sujeito, que
segundo Reinert s6 pode alcanca-lo pelo o que o autor chama de “pegadas de
passos”. O criador do Alceste considera que no texto restam tragos formais da
passagem do objeto através do que se mostra apenas como pegadas de passos.

Refletir sobre o dinamismo do sentido no texto, levou Reinert a conceber
um metodo estatistico de analise textual, cujo objetivo, segundo Lima (2008) nédo
se restringe apenas a analise da significacdo linguistica de um corpus, “mas se
volta ao rastreamento dos vestigios da atividade (da “passagem”) de um sujeito
enunciador; os quais sdo organizados sob a forma de mundos lexicais, reunidos
em fundos topicos de um discurso” (LIMA, 2008: 87)

Nascimento e Menandro (2006), explicam que a referéncia a mundos esta
ligada a uma representacdo coletiva ou uma regularidade de representacgdes entre
individuos. Segundo Nascimento (2004), os “mundos lexicais” s6 podem ser
compreendidos em um esquema maior de relagdes, pois sO ha significacdo de um

“mundo lexical” se existir outro “mundo lexical” que o defina, seja por contraste



ou complementaridade. Quando um vocabulo especifico aparece de forma regular
em um dado corpus de analise, indica a existéncia de um campo contextual ou
semantico.

Por sua vez, Reinert propde que esse campo semantico seja estendido para
a ideia de fundos topicos. Lima (2008) explica que esse termo se refere a
posicionamentos que revelam parametros topicos e analdgicos, e sdo concebidos
como “lugares” primeiros ligados a origem do sentido. A autora considera que a
dindmica dos fundos tdépicos apresenta um carater social, ja& que pressupde a
existéncia de diferentes categorias de sujeitos enunciadores, se revelando através
das co-ocorrencia das chamadas palavras plenas.

Segundo Nascimento (2004), as palavras plenas devem ser entendidas
como algo que transcende o significado adotado nos dicionarios, pois tais palavras
sdo “utilizadas como uma atualizagdo do proprio sujeito e de seu campo de
referéncia aos objetos, num aqui e agora do discurso” (NASCIMENTO, 2004:
46). De acordo com Reinert (2001 apud LIMA, 2008:91), a palavra plena é o
“primeiro momento da semiose onde o signo se da como abundancia [...] Uma
palavra é plena para um sujeito, aqui e agora, porque ela interfere com a sua
historia”.

Dessa forma, o programa Alceste classifica como palavras plenas
“vocéabulos que se referem a sentidos bem estabelecidos na lingua, ancorados na
percepcdo primeira, na impressdo direta do mundo dos sentidos [...] que se
interpde ao sujeito” (LIMA, 2008:92). Sendo esses vocabulos os verbos,
adjetivos, adveérbios, cores, meses do ano, dias da semana, lugares, paises e nomes
ligados a familia (ibdem).

Como ja comentado, o software Alceste opera a partir de um método
pragmatico. O método é considerado pragmatico, nas palavras de Lima (2008),
por promover um desligamento das nogdes de sujeito (quem fala) e de ponto de
vista ou lugar (de onde se fala). Ainda segundo a autora:

Um mesmo individuo ou sujeito pode falar de vérios e
diferentes  “lugares”, manifestando opinides diversas,
mobilizando diferentes maneiras de abordar a realidade.
Igualmente, diferentes individuos ou grupos de sujeitos, mesmo
tendo opinides contrarias podem compartilnar um mesmo
contexto discursivo, uma mesma maneira de abordar a realidade
(LIMA, 2008: 88).



O Alceste é também considerado pragmatico por se utilizar de nogdes de
sujeito enunciador e enunciado. Entende-se por sujeito enunciador o “responsavel
pela coeréncia de um ponto de vista de um lugar relativo, habitado por um sujeito
identificavel por sua coeréncia interna e por sua posi¢ao a outros lugares” (LIMA,
2008:88). O enunciado “¢ uma verdadeira encenagdo, na qual trés elementos
atuam: o mundo lexical, o sujeito enunciador e a logica local” (LIMA, 2008:89).
Nas palavras de Reinert:

Nossa hipdtese é que a ordem do discurso se constroi
inicialmente através de uma dindmica dialdgica, cada
enunciador s6 podendo se ancorar nos seu proprio lugar (sua
propria historia significante). As relagdes de “forga” entre
enunciadores se exprimem através da insisténcia de certos
lugares, os lugares estando conotados por tipos de repeticGes. O
objetivo do método é de permitir uma visualizacdo destes
lugares 0s mais insistentes, por intermédio dos Mundos lexicais.
O objetivo final sendo de visualizar as relacGes de forca e de
ajudar a sua superacao, pelo fato mesmo de uma representacéo
dos conflitos j& é o esboco de uma nova coeréncia (de uma nova
maneira de perceber o estavel, o Mesmo) (REINERT, 2001
apud LIMA, 2008:89).

Em termos praticos, o software Alceste procura operar uma abordagem
pragmatica do texto centrada na co-ocorréncia lexical, na co-presenca do léxico
numa unidade contextual do texto. Segundo Reinert (1993 apud Lima, 2008) nédo
se trata de comparar distribuigdes estatisticas das ‘palavras’ nos diferentes corpus
dado, trata-se de estudar a estrutura formal das suas co-ocorréncias nos
‘enunciados’ de um corpus dado. Dessa forma, o que o programa Alceste examina
no texto ndo séo as divisdes superficiais provenientes dos significados de palavras
isoladas, mas, como aponta Lima (2008: 89), “examina as ressonancias de
sentidos que se estabelecem devido a co-ocorréncias de alguns termos e que
aparecem reunidas em certas regides do texto (discurso) em certos momentos”.
Podemos observar posteriormente as etapas ou procedimentos de analise do

software.

3.3.3. Organizacéao da Anélise.

Para que fosse possivel organizar os procedimentos de analise foi
necessario primeiramente delimitarmos a segmentacgéo do texto a ser analisado, ou
seja, as unidades de analise. Franco (2008) identifica este como o primeiro desafio
ao pesquisador que se utiliza da analise de contetdo. Segundo a autora, as

unidades de analise sdo constituidas pelas unidades de registro — menor parte do



contedido, cuja ocorréncia é registrada de acordo com as categorias levantadas e as
unidades de contexto — parte mais ampla do conteldo a ser analisado. Nas
palavras da autora, é o pano de fundo que imprime significado as unidades de
analise. Bardin (1977: 104) concebe a unidade de registro como “unidade de
significacdo a codificar e corresponde ao segmento de conteddo a considerar
como unidade de base, visando a categorizagdo e a contagem frequencial”. J& a
unidade de contexto, na compreensao do autor, “serve de unidade de compreensao
para codificar a unidade de registro e corresponde ao segmento da mensagem,
cujas dimens@es sao Gtimas para que se possa compreender a significacdo exata da
unidade de registro” (p. 107).

Como utilizamos o programa Alceste, as unidades de andlise sdo
compreendidas aqui como unidades de contexto inicial (U.C.I) e unidades de
contexto elementar (U.C.E). Nascimento (2004) define alguns desses termos que
séo trabalhados durante o procedimento do Alceste:

e U.C.I.: Unidade de contexto inicial. E a partir desta que o programa realiza
a fragmentac&o inicial. Podendo ser uma matéria jornalistica, um capitulo
de livro, entre outros. No caso dessa pesquisa cada UCI se referira a uma
resposta aberta de cada cursista.

e U.C.E.: Unidade de contexto elementar. Definida pelo software Alceste a
partir de critérios de tamanho do texto (niUmero de palavras analisadas) e
pontuacéo.

e U.C.: Unidade de contexto. Sao agrupamentos de UCESs sucessivas dentro
de uma mesma UCI, até que o nimero de palavras diferentes analisadas
(contidas nessa unidade de com texto) seja superior ao limiar fixado na
analise. “As UC devem ter uma homogeneidade semantica e devem ser de
tamanho comparavel. Ou seja, sdo unidades estatisticas de pesos idénticos.
Elas estdo na base de todas as estatisticas efetuadas” (REINERT, 1998
apud NASCIMENTO, 2004).

e Classe: uma classe pode ser definida para 0 momento como um tema
representado por varias UCEs de vocabulario homogéneo.

e Lematizacdo: operacdo em que as palavras ou formas séo substituidas por
uma forma reduzida que permite ao programa considerar como

equivalentes palavras que significam aproximadamente a mesma coisa,



mas que sdo diferentes quanto ao género, ndmero, ou por serem

substantivos, adjetivos ou advérbios. Por exemplo: Mediador, Mediacéo,

Mediado sdo substituidas no texto pela forma MEDIA+.

e AFC: Andlise Fatorial de Correspondéncia. Descri¢do do cruzamento entre

0 vocabulario (considerando a frequéncia de incidéncia de palavras) e as

classes, resultando em uma representacdo grafica num plano cartesiano

onde podem ser vistas as oposic¢oes entre classes ou formas.

Esclarecido tais pontos, voltemos para a organizacdo de analise do
programa Alceste. Segundo Lima (2008) o primeiro recorte das unidades de
contextos acontece em fungbes proprias da lingua, como organizacao inicial do
texto, organizacdo das pausas, dos periodos, delimitadas pela pontuacdo e
intervalos, sendo essas primeiras unidades nomeadas como unidades de contexto
inicial. A definicdo destas unidades também pode ser feita pelo pesquisador e
depende da natureza da pesquisa. Em nosso caso, o corpus da pesquisa foi
composto pelas respostas dos cursistas a uma questdo aberta do questionério,
sendo cada resposta uma unidade de contexto inicial.

Cada UCI é identificada por meio de algumas varidveis que, por sua vez,
indica algumas caracteristicas do respondente. Vejamos um exemplo de UCI:

**x% *Ind_30 *Gen_M *Turma_AC03 *Rede_E *

Essa mediacao foi feita de forma a introduzir em minhas
praticas pedagogicas um novo olhar quanto a utilizacao
desses recursos na sala de aula.

Utilizamos como varidveis algumas caracteristicas que consideramos
significativas para a andlise das questbes, sendo nesse caso: 0 numero do
individuo (Ind_30); o género (Gen_M), nesse caso género masculino; a turma em
que se localiza (Turma_ACO03), turma do estado do Acre, nimero 03; e a rede de
ensino em que atua (Rede_E), rede estadual.

De acordo com Camargo (2005), o método de analise do Alceste é
composto por quatro etapas de procedimento:

e Etapa A: leitura do texto e calculo dos dicionarios. O programa prepara o
corpus, reconhece as UCI, faz uma primeira segmentacéo do texto, agrupa
as ocorréncias das palavras em funcdo de suas raizes e procede ao calculo
da frequéncia destas formas reduzidas. (CAMARGO, 2005).

e Etapa B: Se configura uma etapa de célculo. Sao selecionadas as formas

reduzidas com frequéncia maior que 04 e sdo definidas as UCE



(NASCIMENTO, 2004). As UCE séo classificadas em funcdo dos seus
respectivos vocabularios, e o conjunto delas é repartido em funcdo da
frequéncia das formas reduzidas. A partir de matrizes cruzando formas
reduzidas e UCE, variando o tamanho das UCE, aplica-se o método de
classificacdo hierarquica descendente (CHD) e se obtém uma andlise
definitiva. (CAMARGO, 2005).

e Etapa C: Descrigdo das classes de UCE. Nessa etapa € apresentado pelo
programa o dendograma da classificagdo hierarquica descendente (CHD),
que ilustra as relacdes entre as classes (CAMARGO, 2005). De acordo
com Nascimento (2004), os valores obtidos nas duas Ultimas CHD sao
comparados ¢ somente a parte “estavel” dos resultados é considerada na
determinacéo dos perfis de classe.

e Etapa D: Nesta etapa 0 programa o programa calcula e fornece, com base
nas classe UCE escolhidas, as UCE mais caracteristicas de cada classe. Tal
operacdo pode permite a contextualizacdo do vocabulario tipico de cada
classe. Sdo identificados também na etapa D os segmentos repetidos, ou
trechos de frases mais recorrentes em cada uma das classes.

Podemos compreender mais claramente as etapas do procedimento do

software Alceste de forma mais detalhada por observarmos o quadro a seguir:



Organizacio da metodologia Alceste em 04 etapas sucessivas:

Etapad: Leitura do texto e calculos dos dicionarios

Operacio Al Operacio A2 Operacio A3
*Preparagdo do corpus. «Pesquisa do =Calculo do dicipna'n'o
-Eliminagio dossinais vocabuldrio. def ormaste duzidas
gificosnio - Numeragio. - distnbulqﬁg das
reconhecidos. - Lematizagio form asreduzidascom
-Redugiode auxilio de chaves
maiusculasem categotiais
minusculas. - cdleulo do nim ero
- Reconhecim ento das de ocorréncias
locugies.

- Fragmentagdo dotexto

em segmentos

pontuados.

EtapaB: Célculo das UCE e célculo dos dados

Operjagaf Bl p Operagio B2 Operacio B3
*Definigio e selegio de «Céleulo dos *CHD
UCE o — quadrosde dados — -Num ero de classes
- Freqiiéncia de formas S finaisentre 2 e 15
: submetidosa CHD Z 3
reduzidasz 04 C a - Cdleulo do mimero
% -Concatenagio das B
-Fragmentagio dasUCI de ocotréncias
UCE UCE deumamesma
L UCIem UC
Etapa C: Calculo das operagdes
Operacio C1 Operagio C2 Operacio C3
*Comparagiode 2CHD E— *Cdleulo do — = Andlise de
petfil dasclasses Cotrespondéncia
pelo 02 de - Numero de classes
associagdo finaisentre2 e 15

EtapaD: Prolonga a Etapa C e fornece os ficharios complementares

Operacio D1 Operacgio D2 Operacio D3

*Identificagio dasclasses =Cdlculo dos segmentos *CHA sobre os

contextuaise dasUCE repetidos petfis de classe

caracteristicas — - Frequaéncia 2 05
- Selegdo de palavraspor

classe

-Selegdo de palavrasplenas
-Selegdo de palavrase

UCE por classe
- T1i de UCE por classe

Figura 05 - Quadro: Etapas dos procedimentos do programa Alceste (NASCIMENTO, 2004).

O corpus analisado gerou 2079 unidades de contextos iniciais (UCI), que
ao ser tratado no software alceste produziu 2049 unidades de contexto elementar
(UCE), destas, 85% foram classificadas, sendo agrupadas em quatro classes
diferentes. No proximo capitulo abordaremos a analise dos dados que o software

Alceste apresentou e nossa interpretacdo dos resultados elencados.



4. Analise dos dados e Categorias Emergentes.

Conforme salientado nos procedimentos metodoldgicos, a anélise do
trabalho foi feita em dois momentos: anélise quantitativa das questes fechadas
sobre o mediador pedagogico e analise qualitativa das respostas a questao aberta:
“De que forma a Mediagao Pedagogica realizada ao longo do curso contribuiu
para o seu desempenho académico?”. Dessa forma, optamos por dividir a analise
dos resultados em dois momentos a fim de responder ao objetivo geral da
pesquisa: investigar a(s) concepgdo(des) dos cursistas do curso de especializacdo

Tecnologia e Educacéo sobre a mediacdo pedagogica.

4.1. Descricao e Analise Quantitativa.

Durante 0 momento quantitativo nos preocupamos em fazer uma analise
de caracteristica descritiva aplicando métodos estatisticos contidos no software
SPSS. Foi realizado o levantamento dos indicadores relacionados a mediacdo
pedagogica, chegando ao total de quatro itens analisados.

Das respostas geradas pelo questionario, o software SPSS identificou que
todas foram consideradas validas. Tendo um aproveitamento de 100% das

questdes respondidas.

Case Processing Summary
N %
Cases Valid 2091 100,0
Excluded? 0 0
Total 2091 100,0

Tabela 05 — Numero de Questdes Validadas. Fonte: SPSS

Para que o questionario fosse considerado véalido foi solicitada a anélise
confiabilidade da consisténcia interna a partir do coeficiente do Alpha de
Cronbach, como pode ser observado na tabela a seguir, tal coeficiente é utilizado
para validar o questionario. De acordo com esse coeficiente um questionario para
ser aceito, precisa ter o Alpha de Cronbach minimo de 0,7 (Oliveira, 2007). No

caso desse questionario foi alcangada uma média de 0,878.

Cronbach's Alpha

Based on
Cronbach's Alpha Standardized Items N of Items
,852 ,878 25

Tabela 06 — Valor do Alpha de Cronbach



Na tabela seguinte, podemos observar a média (mean) e 0s desvios padrdes
(std. Deviation) dos indicadores analisados. Segundo Oliveira (2007) a média é
cientificamente reconhecida como medida de tendéncia central e se refere ao valor
médio que geralmente se localiza em torno do meio, ou lugar onde a maior parte
dos dados tende a concentrar-se. J& 0 desvio padrdo é a medida de dispersdo ou
variabilidade de um conjunto de valores. De acordo com Oliveira (2007) quanto
maior for o desvio padrdo, maior é a flutuacdo da varidvel em torno na meédia.
Dessa forma, a tabela 5 nos permite inferir que o item que teve a menor média e

ao mesmo tempo o maior desvio de respostas padréo foi o indicador 13.

Itens Statistics

Mean Std. Deviation N
OriEst11 11. A atuacdo do Mediador Pedagdgico 4,48 ,636 2091
auxiliou na superacéo das dificuldades ao longo do
curso.
OriEst12 12. O Mediador Pedagdgico estimulou a 4,19 ,837 2091
cooperacdo e a autonomia do estudo.
OriEst13 13. As informagdes recebidas do Mediador 3,08 1,636 2091

Pedagdgico quanto a agendas, ementas e atividades
foram imprecisas.

OriEst14 14. A avaliagéo da aprendizagem, feita pelo 4,56 ,590 2091
Mediador Pedagdgico, refletiu-se no meu
desempenho no curso.

Tabela 07 — Valores da média e desvios padrdes. Fonte: SPSS

Para compreendermos melhor o comportamento das respostas, vamos
analisar seus desvios padrfes em cada indicador, dessa forma esperamos ter uma
visdo global sobre a percepcdo dos cursistas em relacdo a mediacdo pedagdgica.
No item 11- A atuacdo do Mediador Pedagdgico auxiliou na superacdo das
dificuldades ao longo do curso, percebemos um alto grau de concordéncia entre
os respondentes, chegando a um total de 95,8% entre os concordam totalmente ou

parcialmente.

OriEst11 11. A atuacdo do Mediador Pedagégico auxiliou na superagao das
dificuldades ao longo do curso.
Cumulative
Frequency Percent Valid Percent Percent

Valid | 1 DiscorTot 11 5 5 5

2 Discordo 10 5 5 1,0

3 NconNdis 66 3,2 3,2 4,2

4 Concordo 885 42,3 42,3 46,5

5 ConcorTot 1119 53,5 53,5 100,0

Total 2091 100,0 100,0

Tabela 08 — Item de orientacdo aos estudos 11.




Essa andlise suscita algumas hipoteses para um grau de concordancia tao
alto por parte dos estudantes em relacdo a superagdo das dificuldades auxiliadas
pela atuacdo do mediador pedagdgico. Estariam as dificuldades encontradas
relacionadas a parte didatico-pedagogica do curso, ao contetdo e atividades?
Como o mediador auxilia o aluno? Por facilitar, motivar ou problematizar as
dificuldades encontradas? O objetivo de tais questdes € nos instigar a uma leitura
pormenorizada dos sentidos e significados que estdo implicitos nesse item.

Dentre os atributos do mediador pedagdgico, principalmente quando o
curso esta pautado em um ambiente virtual de aprendizagem, héa de se concordar
que o estimulo & cooperacdo e ao desenvolvimento da autonomia do educando se
destaca como uma das principais caracteristicas do mediador. (SILVA, 2008).
Isso fica evidente na tabela seguinte em que mostra que 82,3% dos estudantes
concordaram ou concordaram totalmente com a afirmacdo de que “o mediador
pedagogico estimulou a cooperagdo e a autonomia do estudo”. Cabe ainda
evidenciar que os respondentes que concordaram ficaram divididos entre aqueles
gue apenas concordaram e 0s que concordaram totalmente, ficando mais bem
evidenciado no gréafico 6. Houve ainda um percentual relativamente significativo
de 14,4% entre aqueles que se mostram indiferentes a atributos t&o significativos

do mediador pedagdgico.

OriEst12 12. O Mediador Pedagdgico estimulou a cooperacéo e a autonomia do estudo.
Frequency Percent | Valid Percent | Cumulative Percent

Valid | 1 DiscorTot 21 1,0 1,0 1,0

2 Discordo 48 23 2,3 33

3 NconNdis 301 14,4 14,4 17,7

4 Concordo 861 41,2 41,2 58,9

5 ConcorTot 860 411 41,1 100,0

Total 2091 100,0 100,0

Tabela 09 — Item de orientacdo aos estudos 12. Fonte: SPSS

Ao compararmos com o nivel de concordancia do item anterior podemos
inferir que os cursistas possuem uma visdo sobre mediador pedagdgico como
aquele que facilita o trabalho ou auxilia nas dificuldades encontradas ao longo do
curso considerando ser esta sua maior funcéo ao invés da atribuicdo pedagogica,
no sentido de provocar o aluno a construcdo do conhecimento, ao trabalho
cooperativo e o desenvolvimento de sua autonomia, contribuindo para 0 processo

de aprendizagem do discente.



De acordo com Freeman (2010), na mediacdo docente existe uma
negociagao entre 0 eu e 0s outros na aquisi¢cdo de conhecimentos, sendo esta
negociacdo de suma importancia para o desenvolvimento do sujeito. Muito mais
do que auxiliar as dificuldades do aluno, o mediador deve ter em mente que sua
principal atuacdo deve ser explorar 0s niveis de interacfes existentes em um

ambiente virtual de aprendizagem.

12. O Mediador Pedagégico estimulou a cooperacédo e a autonomia do estudo.
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12. O Mediador Pedagoégico estimulou a cooperagéo e
a autonomia do estudo.

Figura 06: Gréfico: Item de orienta¢fes ao estudo 12. Fonte: SPSS
O item 13 buscou constatar a qualidade das informacgdes recebidas do
mediador pedagdgico. Consequentemente, verificamos que os resultados destoam
da média dos outros itens analisados, chegando a valores muito préximos niveis
extremos do grau de concordancia. Observamos que 26,6% dos respondentes
discordaram totalmente do item, enquanto 31,9% concordaram totalmente, como

pode ser constatado abaixo.

OriEst13 13. As informagdes recebidas do Mediador Pedagdgico quanto a agendas,
ementas e atividades foram imprecisas.
Frequency Percent Valid Percent | Cumulative Percent
Valid | 1 DiscorTot 556 26,6 26,6 26,6
2 Discordo 391 18,7 18,7 45,3
3 NconNdis 150 7,2 7,2 52,5
4 Concordo 328 15,7 15,7 68,1
5 ConcorTot 666 31,9 31,9 100,0
Total 2091 100,0 100,0

Tabela 10 — Item de orientacdo aos estudos 13. Fonte: SPSS

Visualmente o comportamento das respostas dos cursistas fica melhor
explicitado no grafico que segue. Consideramos aqui uma curva simétrica, que de

acordo com Oliveira (2007) pode ser interpretada como apresentando uma



simetria em relagdo a um eixo vertical passando pelo valor com a maior
frequéncia, sendo um lado da distribuicdo muito proximo ao outro lado, como
pode ser notado no item 13.

Considerando o grafico podemos depreender algumas justificativas para a
distribuicdo quase simétrica dos niveis do item. A primeira delas decorre da
estrutura da afirmacdo do item, onde a palavra “imprecisa” pode ter causado
algum equivoco na compreensdo global da frase, visto que 0s outros itens nao
continham palavras com o prefixo de negagdo (in). Outra hipOtese é que 0s
cursistas tenham considerado precisas ou imprecisas as orientagdes do mediador
para tais assuntos, enquanto que em outras atribuicbes a maioria se mostrou

favoravel e vice versa

13. As informagdes recebidas do Mediador Pedagégico quanto a agendas,
ementas e atividades foram imprecisas.
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13. As informagdes recebidas do Mediador Pedagogico
quanto a agendas, ementas e atividades foram
imprecisas.

Figura 07 - Gréfico: OrientacOes aos estudos 14. Fonte: SPSS

No ultimo item sobre mediagdo encontramos uma grande aceitagdo em
relacdo a contribuicdo da avaliacdo feita pelo mediador ao desempenho de cada
discente no curso. Observamos que 59,5% dos respondentes concordaram
totalmente com o item, e somando-se 0s niveis de concordancia chegamos a 98%.
Esse alto nimero de aprovagdo nos leva a refletir sobre o papel do mediador
quanto a forma de avaliacdo da aprendizagem na modalidade a distancia, pois de
acordo com os dados, esse se revelou como o fator com o maior indice de

concordancia dos cursistas. Como pode ser verificado abaixo.



OriEst14 14. A avaliacao da aprendizagem, feita pelo Mediador Pedagdgico,
refletiu-se no meu desempenho no curso.
Frequency Percent Valid Percent | Cumulative Percent
Valid | 1 DiscorTot 10 5 5 5
2 Discordo 8 4 4 9
3 NconNdis 22 1,1 1,1 1,9
4 Concordo 806 38,5 38,5 40,5
5 1245 59,5 59,5 100,0
ConcorTot
Total 2091 100,0 100,0

Tabela 11 — Orientacdo aos estudos 18. Fonte: SPSS

Outro aspecto que aparece nesse item € a concordancia do discente quanto
a forma de ser avaliado pelo mediador, independente dela ter se mostrado
favoravel ou ndo em relacdo a atuacdo do discente no curso. De certa forma isso
pode refletir que a auto-avaliacdo ou a percepcao do aluno em comparacgao a sua
dedicacdo ao curso e aprendizagem se assemelha com a avaliacdo feita pelo

mediador pedagdgico.

4.2. Descri¢cao dos Dados Qualitativos.

Fazendo a analise das respostas dos individuos que responderam a questéo
aberta “De que forma a Mediacdo Pedagogica realizada ao longo do curso
contribuiu para o seu desempenho académico?” identificamos 2079 unidades de
contexto inicial (UCI) que posteriormente originou, a partir do procedimento
analitico do software Alceste, 2049 unidades de contexto elementar (UCE).
Destas, 85% foram classificadas, resultando em uma divisdo de quatro classes
hieraquizadas. E possivel observamos na imagem abaixo a distribuicdo em

porcentagem das UCEs organizadas em classes.

Classement des u.c.e

— Classe
———— 350 2
m— Classe

e lasse d

2049 uce classées soit 85%
Figura 08: Distribuicdo das UCEs em classes. Fonte: Alceste.

Analisando o quadro abaixo podemos compreender os resultados gerados
na etapa A do software Alceste, onde ocorre a leitura do texto e o calculo dos



dicionérios. Aqui o programa define que a andlise encontrou 4.891 formas
distintas (Formes distinctes) ou palavras diferentes.

= A propos du corpus

Nom  questao_1_trat (422 Ko)

Individus (uci) 20749
Modalités (mots étoilés) 212
Formes distinctes 4891
Formes réduites 769
hiots outils 254

Nombre total de formes 44135

Figura 09: Tabela de descricdo quantitativa da analise.

Na etapa B, isto €, o célculo das UCE e o célculo dos dados, o software
delimitou 769 formas reduzidas, identificadas pelo Alceste como lematizacao.
Lima (2008) explica que o algoritmo reduz as palavras a suas raizes de modo a
melhorar a analise estatistica e a classificacdo das unidades de contexto. Essa
etapa ainda identificou que as formas ocorreram 44.135 vezes.

Como vimos, a etapa C se refere a descricdo das classes das unidades de
contexto elementar, se configurando como a etapa ou procedimento mais
importante do software. Primeiramente sdo criadas as matrizes de dados, que
segundo Kronberger e Wagner (2008), tem por objetivo investigar as semelhancas
e dessemelhancas estatisticas das palavras procurando identificar padrdes
repetitivos de linguagem. A partir das matrizes de dados o programa executa uma
classificacdo hierarquica descendente (CHD) que utiliza UCE com tamanhos
diferentes. De acordo com Lima (2008) essa tabela é decomposta em subtabelas,
em que o0 seu encadeamento, ao ser analisado, produz uma arvore hierarquizada.

Essa classificacdo hierarquica deu origem ao dendograma evidenciado a seguir.
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Figura 10 — Dendograma Hierdquico Descendente. Fonte: Alceste
O dendograma da figura 03 mostra a identificagdo das classes por meio da
CHD. Nela podemos identificar dois grupos. O primeiro grupo é formado pela
Classe 3 e 0 segundo grupo é formado pelas classes 2, 4 e 1. Segundo Kronberger
e Wagner (2008), a hierarquizacdo das classes demonstra analises sucessivas das
palavras plenas, que se interrompe se um predeterminado nimero de repeticdes

ndo resulta em divisdes posteriores. Camargo (2005) explica que a classificacao



hierarquica descendente sd encerra quando as classes se mostram estaveis. 1sso
significa que cada classe ¢ composta de unidades de contexto elementar com
vocabuldrios estatisticamente e semanticamente semelhantes.

Para identificar o grupo de palavras que formam cada classe, o0 Alceste faz
0 célculo do Khi2 ou Q2% que consiste na comparacdo de uma distribuicdo
observada com uma distribuicdo esperada. Kronberger e Wagner (2008) explicam
que:

A distribuicdo de palavras em cada uma das duas classes é
comparada com a distribuicdo média das palavras. Se existirem
ali diferentes formas de discurso empregando vocabulario
diferente, entdo a distribuicdo observada ird se desviar
sistematicamente de uma distribuicdo onde as palavras sdo
independentes uma da outra. Nesse contexto, o critério do Q2 é
empregado ndo como um teste, mas como uma medida de
relacdo existente entre palavras; esse procedimento procura
separar da maneira mais nitida possivel padrbes de coocorréncia
entre as classes (P. 430, 431).

Para exemplificar podemos ver na figura 03 que a palavra DUVIDA que se
encontra na classe 4 apresentou o valor do Khi? de 573, isso significa que quanto
maior 0 Q2, maior a relagdo ou mais caracteristica e significancia possui a palavra
com a Classe. Segundo Nascimento (2004), essa lista serve como primeira
informacdo a ser utilizada para se nomear as Classes, pois permite recuperar as
palavras associadas com a classe em seu contexto mais proximo.

Ainda na etapa C é realizada a andlise fatorial por correspondéncia (AFC).
Segundo Nascimento e Menandro (2006), a AFC permite verificar as relacdes
entre as classes em um plano gréafico, apontando a localizacdo dessas classes e sua
interacdo. Dessa forma permite uma visualizacdo geral articulada dos
agrupamentos de vocabulos presentes do discurso.

A figura abaixo nos permite observar a Analise Fatorial por
Correspondéncia das quatro classes identificadas pelo software Alceste ao analisar

0 corpus de dados. Vejamos:
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Figura 11: Analise Fatorial por Correspondéncia. Fonte: ALCESTE

Nascimento e Menandro (2006) ressaltam que para que seja possivel fazer
a leitura do gréfico acima é preciso levar em consideracdo a logica da analise
fatorial de correspondéncia. Assim, quanto mais distantes os elementos dispostos
no plano, menos eles “falam” sobre as mesmas coisas. Os autores explicam que a
disposicdo de agrupamentos em polos opostos no plano de eixos ndo indica
necessariamente uma relacdo de oposicdo semantica desses agrupamentos, mas
supde uma relacdo de complementaridade. Nota-se que a classe 3 estd mais
afastada do eixo e as classes 1, 2 e 4 estdo mais proximas, sendo que as classes 4 e
1 ocupam quase que 0 mesmo espaco no grafico, representando o dendograma da
figura 10.

Por fim, na etapa D é realizado a Classificacdo Hierarquica Ascendente
das palavras por classe (CHA), fornecendo indicacGes Uteis para a compreensdo
da organizacdo interna dos elementos, ou seja, as relacbes entre as palavras
caracteristicas de cada classe. De acordo com Nascimento e Menandro (2006), a
CHA é o cruzamento das unidades de contexto elementar (UCE) da classe
selecionada e as formas reduzidas especificas dessa mesma classe. Para 0s
autores, o resultado desse cruzamento permite a visualizagdo de sindnimos
indicativos de contexto ou ndcleos, auxiliando na leitura da formacdo das classes
e na avaliacdo da interrelacéo entre elas. Na figura 05 podemos ver um exemplo
de um dendograma de classificacdo hierarquica ascendente que o Alceste

originou.
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Figura 12: Dendograma de Classificacdo Hierarquica Ascendente. Fonte: ALCESTE.

Esse dendograma informa as co-relacdes ou associacdes que sao formadas
entre as palavras. Segundo Nascimento (2004), o resultado da anlise ascendente
hierdrquica indica os lacos de vizinhanga mais estreitos, ou seja, 0s contextos
lexicais mais persistentes no corpus analisado. Isso pode ser observado, por
exemplo, no dendograma da figura 05 onde as palavras lemas realiz+, atividade+
e incentiv+ se referem ao incentivo do mediador para a realizacdo de atividades.
Para chegarmos a essa conclusdo é necessario voltarmos para as UCI que o
Alceste indica como respondentes aquelas palavras lemas e analisa-las.

A partir das descri¢fes das quatro etapas ou procedimentos do software
Alceste, buscaremos analisar e interpretar os dados gerados pelo programa.

4.3. Andlise dos dados gerados pelo Alceste e Categorias
Emergentes.

Como considerado acima, o corpus analisado pelo programa Alceste foi

agrupado em quatro classes hierarquizadas. O dendograma a seguir mostra as

relagOes que foram estabelecidas entre as mesmas. As divisoes entre as classes



representam a relagdo de proximidade de sentidos existentes entre elas, dessa
forma as classes 1 e a 4 sdo as que tem o sentido mais proximo. Em uma segunda
analise se aproximam da classe 2 e ja na terceira analise se aproximam da classe
3. Considerando as palavras e/ou as formas reduzidas que a compde é possivel
nomearmos a formacao de cada grupo ou classe.

Segundo Nascimento (2004), nomear as classes resultantes do software
Alceste é um procedimento que envolve a analise do relatorio de uma forma
ampla, juntamente com os outros resultados gerados pelo programa, além de uma
familiaridade com o corpus analisado. Também nos ajuda a nomear as classes
darmos atencdo ao valor do Q2 que indica associacdo com a classe. De acordo
com Nascimento (2004: 61), “essa lista serve como primeira informacdo a ser
utilizada para se nomear as Classes, pois permite recuperar as palavras associadas
com a classe em seu contexto mais proximo”.

Dessa forma, as UCE foram lidas em conjunto para que fosse possivel
extrair um sentido geral de cada classe, sendo possivel chegarmos as seguintes
nomenclaturas ou categorias:

e Classe 1 - sentido voltado para estratégias pedagdgicas;

e Classe 4 — mediador como “tira duvidas™;

e Classe 2 - mediador como o principal motivador do aluno;

e Classe 3 - formacédo pedagogica.

A figura a seguir mostra as classes nomeadas em conjunto com as palavras

que as compde em suas formas reduzidas.
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Form  Khi?
atividade 258
Forum 222
patticip 85
Discuss 81
Propost 79
Atraves 78
Prazo 60
Comentar 54

Comprees 52

Env 35
Orientac 34
Execuc 33

Leitura 32

Provoc 31
Alert 29
Materi 24
Realiz 24

Classed
Mediador
com o “tira

duvidas”

Atendimento
aoaluno

u.ce—22%

Form Khi?

Duvida 573
Tit 177
San 149
Precis 65
Solict 58

MNecessar 48

Auxili 47
Objetiva 47
Atendendo 43
Clar 42
Dando 41
Hahil 39
Esclarecend33
Orient 33
Prontam ente 30
Surg 29
Resposta 28

Classe2
Motivagioao
Aluno

Atribuigdes de
motivagioao
aluno
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Form Khi?
Curs 219
Mediador 138
Conclu 56
Fundament 44
Longo 41
Medi 36
Importancia 33

Apoi 30
Desist 29
Tutma 28
Not 26
Inici 26
Parabens 25
Ness 23

Competent 23
Diz 22

Classe3
Formagio
Pedagigica

Formagiodo
mediadore
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formagiodo
aluno

Form Khi?
Conhec 274
Pratic 262
Tecnolog 249
Aula 208

Sala 187
Uso 180
Educ 162
Escol 153
Utiliz 139
Midia 127
Novos 102
Nowv 82
Recurso 69

Fetramenta 69

Ensin 63
Teot 59
Ampli 59
Aprend 53

Inovador 49
Profissional 48

Entiquec 44

Figura 13: CHD com categorias elencadas. Fonte: Elaboracdo propria

Analisaremos cada classe seguindo a ordem hierarquica estabelecida pelo Alceste.

4.3.1. Classe 1- Estratégias Pedagodgicas

Analisando a classe 1, conseguimos identificar que a maior parte das
respostas dos alunos se referiam as estratégias pedagogicas utilizadas pelo
mediador para o0 exercicio da mediacdo pedagdgica. No dendograma de
classificagdo hierarquica ascendente da classe 1 foi possivel visualizarmos as

associacOes estabelecidas entre as palavras e entender como chegamos as

categorias que compdem a Classe 1.
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Figura 14: Dendograma de CHA da Classe 1. Fonte: ALCESTE.

Existem nesse dendograma duas grandes divisdes. Na primeira divisao
encontram-se radicais de palavras relacionadas a atuacdo do mediador no decorrer
do exercicio de mediacdo. Verificamos que o dendograma mostra no primeiro
grupo algumas correlacdes entre as palavras lemas, tais como discuss+, provoc+,
forum+, leitura+, particip+. Ao voltarmos para as UCI em que tais palavras foram
extraidas, podemos verificar os mundos lexicais ou 0 contexto das mesmas.
Vimos que na concepcdo dos cursistas, 0 mediador pedag6gico comenta e faz a
leitura dos féruns, provoca discussdes, incentiva a participacdo, entre outros
atributos.

Ja a segunda diviséo se refere ao mediador como aquele que facilita ou
“tira davidas” dos alunos com respeitos aos aspectos funcionais do curso, como
prazos e formas de envio de atividades. Destacamos as correlagdes das palavras
lemas compreens+, envi+, orientac+, prazo+ e propost+ que indicam a
representacédo, por parte dos alunos, de uma mediador que controla o prazo dos
envios de atividades, renegocia novos prazos e € compreensivo com aluno que

tenha dificuldade no envio ou no cumprimento dos prazos.



Diante de tais constatacdes, sentimos a necessidade, na interpretacdo, de
analisar a Classe 1 em duas categorias: estratégias pedagodgicas de mediacéo e
mediador assistente.

Na categoria estratégias pedagogicas de mediacdo encontramos que 0S
professores-alunos do curso de especializacdo Educagdo e Tecnologia tem a
percepcao de que a mediacdo pedagogica deve:

e Promover discussoes
e Direcionar os debates
e Acompanhar o desenvolvimento do aluno

Nota-se que os componentes apontados pelos alunos como estratégias de
mediacdo pedagdgica sdo realizadas no forum de discussdes do ambiente virtual
de aprendizagem, sendo reconhecida pelos alunos como a “sala de aula” no
ambiente online e-proinfo. Silva (2003) considera o forum como um lugar em que
0 professor pode abrir provocagdes em texto e em conjunto com 0S cursistas,
desdobrar elos dindmicos de discussdes sobre temas do curso. De acordo com o
autor, “em interatividade assincrona, os participantes podem trocar opinides e
debater temas propostos como provocacgdes a participagdo” (p. 70). Campos
(2011) define o forum como uma discussdo aberta realizada assincronamente e
costumam ser conduzidos por um moderador. Ainda segundo a autora, o férum é
o principal local onde podemos observar o desenvolvimento da reflexdo e da
aprendizagem.

As caracteristicas ou componentes das estratégias pedagdgicas de
mediacdo que podem estar presentes no forum e foram relacionados pelos alunos
a mediacdo podem ser observadas no esquema da imagem seguinte e

posteriormente interpretados.
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Figura 15 — Categoria Estratégias Pedagdgicas de Media¢&o. Fonte: elaboracdo propria.
e Promover Discussoes

A discussdo pode ser considerada a principal estratégia pedagdgica que o
mediador ira se valer para construir conhecimentos de forma colaborativa com 0s
alunos no ambiente virtual de aprendizagem. Santos (2009) considera que 0 AVA
possui uma potencialidade comunicativa sincrona e assincrona, onde o contetdo e
a comunicacao sao elementos que se encontram imbricados. Quando o mediador
promove discussdes nos foruns ele se apropria de forma adequada dessa interface
comunicacional, permitindo assim, a producdo de conhecimento num processo de
autoria e co-criagao em conjunto com os discentes. De acordo com a autora “o
AVA seria como uma organizacgao viva, em que seres humanos e objetos técnicos
interagem num processo complexo que se auto-organiza na dialdgica de suas
redes de conexdes” (SANTOS, 2009: 5664).

Entre as proposicdes colocadas em relacdo a estratégia pedagdgica de
provocar discussdes os alunos entendem que o mediador deve instigar, estimular a
reflexdo e motivar o aluno para o desenvolvimento de sua autonomia e uma maior
participacdo nas discussfes propostas no forum. Trazemos aqui algumas colog¢Ges
dos cursistas para dialogar conosco:

O Mediador Pedago6gico demonstrou muita dedicacdo durante
todo o curso, incentivando a todo instante a participar dos



féruns, das atividades, direcionando os temas, mostrando a
aplicabilidade deles a vida pratica da escola.
*Ind_869 *Gen_F *Turma_MGO07

Através dos gquestionamentos e intervencdes realizadas pela
mediadora, instigando as discussdes e compreensdo dos
conteudos entre 0s cursistas.

*Ind_1396 *Gen_F *Turma_PR06

A mediacdo pedagdgica poderia ser mais efetiva provocando
mais questionamentos e realizando ressalvas, comentarios
guanto as questdes postadas por nos cursistas, que em muitas
atividades apenas postavamos e ndo tinha nenhum comentario.
*Ind_1546 *Gen_F *Turma_RNO7

A mediadora estimulava e incentiva ( provocava ) os debates
nos foruns, e os comentarios sobre as atividades realizadas
traziam contribuiges para a pratica bem como sugestdes muito
ricas.

*Ind_1962 *Gen_F *Turma_SP04

Os cursistas trazem em seu discurso a compreensdo do férum como um
lugar de debater ideias uns com o0s outros e de aprender. Campos (2011) explica
gue a mediacao pedagdgica é responsavel pela manutencao de um estado continuo
de comunicacao, devendo estimular e manter o fluxo comunicacional ao longo de
todo o curso.

O estimulo ao desenvolvimento da autonomia para uma maior participacdo
também aparece nos discursos dos educandos. No referencial teérico apresentado
vimos que a autonomia esta ligada a uma auto-aprendizagem sem que iSSO
signifique aprender de forma solitaria ou massificada. Autores como Belloni
(2008) e Zuin (2006) entendem o desenvolvimento da autonomia dos alunos como
sendo eles proprios sujeitos ativo gestor do seu processo de aprendizagem. Por
outro lado, o discurso da autonomia do aluno na modalidade a distancia tambem é
seguido pela crenga de que uma vez que a aprendizagem autbnoma esta centrada
no aluno, o professor precisaria se assumir como um recurso do aluno (ZUIN,
2006). Vejamos como 0s cursistas se colocam na questdo do desenvolvimento da
autonomia e o estimulo a uma maior participacéo:

Em todos os momentos, sempre estimulando a participagéo e
dando-nos orientacdes cabiveis nas atividades propostas.
*Ind_424 *Gen_M *Turma_CE04

A prof incentivava-nos a participar das atividades propostas
principalmente dos foruns.
*Ind_1770 *Gen_F *Turma_RS06



Incentivando a participacgdo nas atividades e a colaboracéo entre
os colegas.
*Ind_1922 *Gen_M *Turma_SP01

Ao estimular minha participacdo nas atividades
*Ind_641 *Gen_M *Turma_GO03

Percebemos na fala dos alunos que eles ainda ndo se reconhecem como um
gestor de seu processo de aprendizagem, mas delegam ao mediador através de
seus incentivos, a ajuda necessaria para que isso aconteca. Entendemos assim, que

tais alunos se encontram no processo para uma autonomia de sua aprendizagem.

e Direcionar Debates

Para que um mediador seja capaz de direcionar um debate no férum de
discussdo, além de possuir conhecimentos em relacdo a educacao a distancia, ele
precisa ter sélidos conhecimentos do assunto ou tema em que leciona. O mediador
pedagdgico ndo pode ser considerado apenas um animador de discussdes, ele
precisa também conhecer o conteddo. Almeida (2010) ao tratar sobre as
exigéncias para a docéncia online, explica que esta envolve o dominio de
contetido de estudo, das tecnologias em uso e do processo pedagodgico. Essa visdo
¢ compartilhada pelos alunos, onde em suas vozes notamos a valorizacdo ao
mediador pedagdgico que vai além do material didatico proposto, indicando
leituras e aprofundando debates. VVejamos as colocagdes dos cursistas sobre isso:

A mediacdo pedagogica colaborou com o aprofundamento dos
conhecimentos, especialmente em suas intervencfes, nas
compilagdes dos textos, nas dicas dentre outros.

*Ind_623 *Gen_F *Turma_RS02

O mediador pedagogico demonstrou muita dedicagdo durante
todo o curso, incentivando a todo instante a participar dos
féruns, das atividades, direcionando os temas.

*Ind_869 *Gen_F *Turma_MGO07

alertando quanto aos prazos para entrega dos trabalhos, dando
sugestdes de leituras, estimulando a participagdo nos foruns.
*Ind_477 *Gen_F *Turma_DF01

A mediadora auxiliou muito no desenvolvimento do curso,
ressaltando a importancia das leituras para a realizacdo das
atividades de cada disciplina e indicando site/ bibliografias
complementares.

*Ind_1006 *Gen_M *Turma_MTO04

Ao considerarmos um mediador que indique leituras ou aprofunde debates

devemos partir do pressuposto de que o desenho didatico do curso é uma obra



aberta que vai se modificando de acordo com a contribuicdo dos discentes. Nesse
sentido, 0 mediador pedagdgico pode ser considerado um arquiteto de percursos
de aprendizagem. Segundo Silva (2002: 191), isto significa:

Modelar os dominios do conhecimento como ‘espagos
conceituais’ onde os alunos podem construir seus proprios
mapas e conduzir suas exploracdes, considerando os contetdos
como ponto de partida e ndo como ponto de chegada no
processo de construcdo do conhecimento. [...] O professor ndo
apenas valoriza a construcdo do conhecimento pelo aluno,
propde o conhecimento como construgdo coletiva, como co-
autoria.

e Acompanhamento

E interessante notarmos que embora a relagdo do mediador e dos alunos
esteja pautada na construcéo colaborativa do conhecimento, onde o saber é tecido
na interacdo todos-todos, juntamente permanece a necessidade de um
acompanhamento individualizado do aluno. Esse acompanhamento foi retratado
como feedback das atividades realizadas e quando o mediador interage
diretamente com aluno, seja através do férum, diario de bordo ou por email.

Tal constatacdo nos suscita para a necessidade da educacdo a distancia ser
realizada com um numero de alunos por mediador que possibilite uma real
interacdo, e que por sua vez, o mediador possa fazer um acompanhamento da
aprendizagem de cada aluno e do grupo de forma holistica. A valorizacdo do
acompanhamento individualizado do mediador pedagodgico ficou evidente nos
seguintes depoimentos:

nas comunicagbes através dos fdruns; comentarios das
avaliagBes; comunicacéo através de e_mail.
*Ind_1104 *Gen_F *Turma_PB04

sim, sempre colaborando no processamento das informagdes,
garantindo o acompanhamento na realizagéo das atividades.
*Ind_395 *Gen_M *Turma_CEOQ1

durante as contribui¢Ges nos féruns e no acompanhamento das
atividades propostas, com feedback das mesmas.
*Ind_529 *Gen_F *Turma_DF08

a mediacdo pedagdgica poderia ser mais efetiva provocando
mais questionamentos e realizando ressalvas, comentarios
quanto as questdes postadas por nés cursistas, que em muitas
atividades apenas postavamos e ndo tinha nenhum comentério.
*Ind_1546 *Gen_F *Turma_RNO7



A mediacdo pedagogica foi realizada via e_mail, para melhor
compreensdo do conteudo. foi muito-bom esse contato que na
maioria das vezes era em tempo real.

*Ind_1414 *Gen_F *Turma_PRO08

A nocdo de um mediador pedagdgico que acompanhe individualmente o
aluno também esteve presente na segunda categoria mediador assistente. Além de
um mediador pedagogico que os acompanhe individualmente, os alunos também
destacaram que o mediador deve cobrar dos alunos o cumprimento do cronograma
e orienté-los sobre as atividades, e é nesse sentido que o consideramos assistente
do aluno, j& que o auxilia também em questdes praticas. No quadro seguinte

podemos compreender como os alunos definem essas caracteristicas do mediador:

RENEGOCIAGAO DE
NOVOS PRAZOS

CUMPRIMENTO DO

SHONDRRAMS ALERTA SOBRE

APROXIMAGAO DE
PRAZOS LIMITES DE

MEDIADOR ATIVIDADES

ASSISTENTE

DUVIDAS SOBRE O
ENVIO DE ATIVIDADES

ORIENTAGAO SOBRE
ATIVIDADES
DUVIDAS SOBRE A
PROPOSTA DE
ATIVIDADES

Figura 16 — Categoria Mediador Assistente. Fonte: elaboragdo propria.

Nesse sentido, o0 mediador deve cobrar dos alunos o cumprimento do
cronograma, podendo renegociar novos prazos para alunos que apresentaram
dificuldades justificaveis para a ndo entrega na data estipulada e alerta-los para a
aproximagdo de prazos limites. Também se inclui aqui ajudar os alunos com
dificuldades técnicas quanto ao envio das atividades na plataforma, dificuldades
pedagdgicas quanto a proposta ou a atividade a ser desenvolvida. Vejamos como
o0s alunos trouxeram essas questoes:

através da precisdo das respostas, dos avisos com relacdo aos
prazos das atividades e das discussdes nos foruns.
*Ind_1250 *Gen_F *Turma_PI105

A atuacdo do mediador esteve mais voltada para o
monitoramento da agenda, prazos de entrega de trabalhos e



quantitativos de intervengBes nos foruns de discussdo, re,
orientacdes das discussdes, indicacdes de topicos.
*Ind_776 *Gen_M *Turma_MGO01

lembrando dos prazos, incentivando no cumprimento das
tarefas, mediando as postagens dos foruns, esclarecendo
davidas.

*Ind_805 *Gen_F *Turma_MGO03

4.3.2. Classe 4- Mediador como “tira duvidas”.

Como falado anteriormente, o software Alceste apresentou um primeiro
dendograma hierarquico onde mostrou que a classe mais semanticamente
préxima, ou o sentido que mais se aproxima da classe 1 € a classe 4. Esta classe
também pode ser dividida em dois sentidos distintos, o primeiro diz respeito ao
mediador como alguém sempre disponivel a atender o aluno de forma rapida e
clara, sanando suas davidas. Ja o segundo sentido mostra a relacdo afetiva que se
estabelece entre mediador-aluno no decorrer do curso. Vejamos como esses

sentidos foram apresentados pelo Alceste a partir do dendograma abaixo:

Figura 17 — Dendograma CHA da Classe 4. Fonte Alceste.
Observa-se nesse dendograma que o primeiro sentido foi dividido em duas

ramificagbes maiores. A primeira ramificacdo contém as palavras lemas dando+,



necessar+, esclareci+, habil+. J& a segunda apresenta os radicais precis+,
atendendo+, clar+, objetiva+, prontamente, entre outras. Analisando essas
palavras em conjunto com as UCI em que elas estdo contidas verifica-se que 0s
alunos trouxeram o sentido do mediador como aquele que tira as davidas ou as
esclarece em tempo habil e de forma a objetiva.

Na segunda divisdo é interessante notar que embora o software Alceste
apresente uma divisdo hierarquica, o sentido da segunda divisdo é semelhante ao
da primeira, inclusive se utilizando de alguns radicais presentes na primeira
divisdo. Verificaram-se as palavras lemas duvida+, san+, tir+, esclarecendo+,
orient+ com o maior valor do Q?, assim entendemos que esta divisdo apresenta o
maior sentido da classe 4.

A palavra davida obteve um Q2 de 572, sendo seguida em proximidade de
sentido pelo radical tir+ e san+, como os valores do Q2 de 177 e 148
respectivamente. Dessa forma foi possivel entender que a classe 4 apresentou a
representacdo por parte dos alunos de um mediador que tira ou sana suas duvidas,

podendo ser sinalizado no esquema abaixo:

DUVIDAS SANADAS EM
TEMPO HABIL

TIRAR DUVIDAS

FORNECER RESPOSTAS
PRECISAS E OBJETIVAS

Figura 18- Categoria Mediador como tira divida. Fonte: elaboragdo prdpria.
Os alunos indicaram em suas cola¢des que ao “tirar duvidas” o mediador
deve ter um tempo habil para isso e suas respostas devem ser precisas e objetivas
as necessidades do aluno. Podemos observar como a classe 4 foi trazida pelos

cursistas:

estando sempre disponivel a questionamentos e ddvidas que se
apresentavam a qualquer momento durante o curso e logo eram
respondidas satisfatoriamente.

*Ind_284 *Gen_M *Turma_AP08



de forma clara e objetiva esclarecendo as duvidas e orientando
no que fosse necessario.
*Ind_1132 *Gen_F *Turma_RR03

esteve 0 tempo todo atento as dificuldades de cada um,
respondendo cada duvida a seu tempo.
*Ind_558 *Gen_F *Turma_ES02

Sempre que precisei me auxiliou sanando as dificuldades
atendendo em tempo.
*Ind_963 *Gen_F *Turma_MS06

foi muito proveitoso, uma-vez-que 0 mediador estava sempre
disponivel e atendia a contento as nossas indagacdes e duvidas
dando todo o suporte necessario para-que tivéssemos um bom
desempenho.

*Ind_295 *Gen_F *Turma_BAO01

em todos 0s momentos em que precisei de ajuda nas atividades
e outras questdes fui atendida com precisdo, sanando todas as
duvidas que iam surgindo.

*Ind_1371 *Gen_F *Turma_PR05

E interessante notar que embora tenha se estabelecido na relagdo
mediador-aluno uma construcao do conhecimento em conjunto, onde o férum e as
atividades em grupo foram identificadas como as principais formas de dialogar
entre os sujeitos, verificou-se a necessidade de momentos onde a interagdo era
limitada a mediador — aluno, momentos esses de “tira-davida”.

Podemos interpretar nesse cenario uma reconfiguracdo da educacdo a
distancia. As tecnologias da informacdo e comunicacdo e propostas pedagdgicas
pautadas na construgdo do saber ndo inibem totalmente a relagéo de aprendizagem
ou modelo de comunica¢do um-um tao criticado por pesquisadores e sinalizado
como EAD tradicional, baseada em uma educacdo reativa.

Cabe ressaltar que ndo estamos defendendo que a proposta pedagdgica da
educacdo na modalidade a distancia deva reservar um espaco maior de tira-
duvidas, mas sim que esse espaco possa ser mantido sob um olhar renovado, no

sentido de ser visto como mais um apoio ao aluno que aprende com outros.

4.3.3. Classe 2 — Estratégias de Motivacao

A Classe 2 é hierarquicamente superior a classe 1 e 4 e contém 44% das
UCE analisadas. Identificamos nesta classe, UCE relacionadas ao mediador como
alguém que motiva o aluno durante o curso e sobre as estratégias avaliativas

usadas pelo mediador. Encontramos, também, depoimentos de cursistas que



atribuiam ao mediador sua conquista por concluir o curso. Estas categorias podem
ser observadas no dendograma da figura 1, assim como as associagoes de palavras

lemas nas unidades de contexto do corpus de analise.
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Figura 19: Dendograma de CHA da Classe 2 . Fonte: ALCESTE.

Nota-se nesse dendograma uma divisdo entre dois grupos maiores, sendo
que no primeiro grupo ocorre outra divisdo. Os sentidos presentes no primeiro
grupo sdo: a importancia do mediador para a conclusédo do curso, a partir dos
radicais mediador+, fundament+, importancia+; e as caracteristicas ou atribuicoes
do mediador para que possa motivar o aluno, no qual identificamos a partir dos
radicais competent+, compreensiva+, desist+, parabens+; e 0 apoio do mediador
para que o aluno concluisse a especializagdo, presentes nas palavras lemas
desist+, apoi+ conclu+ inici+. J& no segundo grupo percebeu-se 0 sentido da
importancia do mediador acompanhar o desempenho do cursista ao longo do
curso e as estratégias utilizadas para esse acompanhamento, sendo considerado
através da analise das palavras lemas curs+, cheg+, not+ e longo+ em suas

unidades de contexto elementar.



O quadro da figura 12 nos ajuda a visualizarmos a organizacdo das

categorias presentes na classe 2.

EMPATIAAO ALUNO

RELACAO AFETIVA COM
OMEDIADOR

INCENTIVOE APOIONO
DECORRER DO CURSO

DESEMPENHO DO
ALUNO

MOTIVACAO AO ALUNO ACOMPANHAMENTO

IMPORTANCIA DO
MEDIADOR

CONCLUSAO DO CURSO

ALCANCEDOS
OBJETIVOS

Figura 20 — Categoria Motivacdo ao Aluno. Fonte: elaboragdo propria.

De acordo com a figura 12 a Classe 2, motivacdo ao aluno, tem como
componentes a relacdo afetiva com o mediador, avaliacdo e conclusdo do curso.

Consideremos como tais perspectivas aparecem nas falas dos alunos:

Relagéo afetiva com o mediador

A afetividade esta presente no processo de ensino e aprendizagem, seja ha
relagdo que se estabelece entre o aluno e seus pares, ou na relagdo professor —
alunos e pode ser considerada como uma estratégia de motivacao, visto que sé é
possivel o aluno se sentir motivado pelo professor se existir uma relacéo afetiva
entre eles. Embora exista um discurso de que a afetividade construida no ensino a
distdncia € pouca ou inexistente em consequéncia do afastamento fisico e
temporal e do uso intensivo de tecnologias da informacgdo, pesquisadores
(CAMPQS, 2011; SILVA, 2008; BRUNO, 2011; SANTQOS, 2005; entre outros)
mostram que € possivel se construir relagcOes afetivas com os alunos por meio

ambiente virtual de aprendizagem na educacdo a distancia.




Andrade e Vicari (2003) destacam que a afetividade e a motivacdo sdo

aliadas no processo de aprendizagem, exercendo grande influéncia no processo de

interacdo. Segundo as autoras, “a afetividade ¢ considerada pelo construtivismo

interacionista como a energia subjacente a acdo, regulando as trocas entre o

sujeito ¢ o objeto do conhecimento” (p. 156). Da mesma forma, consideramos que

uma sala de aula virtual ou o AVA precisa propiciar afetividade entre seus

participantes, assim como uma motivacdo na relacdo entre seus pares e entre

mediador e alunos. Vejamos como os alunos trouxeram a questdo da afetividade

em suas falas:

O mediador sempre esteve presente em todos 0s momentos,
respondia e tirava as duvida existente, contribuia com suas
indagac0es, sugestdes, foi um prazer caminhar com sua pessoa
gue mesmo distante se fazia presente.

*Ind_96 *Gen_F *Turma_ALO3

minha mediadora foi fantastica. estava sempre atenta a tudo e
dando suporte inclusive emocional quando as dificuldades
apareciam.

*Ind_479 *Gen_F *Turma_DF02

A mediadora, foi sempre competente e amavel com o grupo.
isso fez com que muitos professores prosseguissem 0O CUrsO.
gostaria de ter conhecido pessoalmente para agradecer e dizer
gue ela e uma pessoa do bem.

*Ind_755 *Gen_F *Turma_MAO05

posso dizer que fui feliz com o mediador da minha turma
MS04. A forma carinhosa como ele se comunicava conosco,
dava a impressdo de-que ndo estavamos sozinhos nessa
caminhada; pois so o fato do curso ser a distancia, da uma ideia
de estarmos sozinhos.

*Ind_934 *Gen_F *Turma_MS04

A mediacdo pedagogica foi um auxilio a0 meu percurso durante
todo o curso. enfrentei nessa jornada problemas de saude
passando, inclusive, por duas cirurgias.

*Ind_1280 *Gen_F *Turma_PI107

A dedicacdo e a responsabilidade do mediador pedag6gico nos
estimulou o tempo todo incentivando_nos a continuar. O
mediador pedagdgico teve um papel importantissimo para uma
participacdo efetiva e na continuagao no curso.

*Ind_288 *Gen_F *Turma_BAO01

A mediadora foi fundamental e essencial na motivacdo, na
comunicacdo e na orientacdo do curso. ela e uma pessoa
extraordinaria, sensivel e muito humana.

*Ind_1961 *Gen_F *Turma_SP04



Os depoimentos dos alunos nos permite ter uma visdo das relagbes de
afetos que foram construidas com o mediador pedagogico. Séo relatos de como
cada cursista se sentiu motivado a continuar no curso apesar dos percalcos, que
muitas vezes eram compartilhados com o mediador. Tais falas concordam com
Vygotsky (2000) quando afirma que a motivacdo impulsiona necessidades,
interesses, desejos e atitudes particulares no sujeito.

Na perspectiva histérico-cultural de Vygotsky, a afetividade é mediada
pelos significados construidos em determinados contextos em que 0S sujeitos
estdo inseridos. Se tivermos como contexto o ambiente virtual de aprendizagem,
podemos considerar que ao ser habitado por alunos e pelo mediador pedagdgico,
mesmo em situacfes atemporais em que ndo € possivel que todos habitem e
interajam no espaco a0 mesmo tempo, ainda assim, existe a afetividade e a

motivacao.

e Acompanhamento

O acompanhamento e a avaliacdo de cursos na modalidade a distancia tem
se configurado um grande desafio, principalmente quando o que estad em cheque é
a qualidade do ensino. O curso de especializacdo Educacdo e Tecnologias adotou
um processo de avaliacdo formativa, para tanto foi necessario montar uma
estrutura de acompanhamento do aluno, onde os alunos eram avaliados pelo
mediador pedagdgico no decorrer do seu percurso de aprendizagem, uma auto-
avaliacdo de propria atuacdo no curso, e por fim participavam de avaliagdes
institucionais, onde fizeram avaliacdes da estrutura do curso, assim como de todos
os atores envolvidos, tais como coordenacao, suporte técnico, material didatico,
professores e mediadores pedagdgicos.

Para Neder (apud ROQUE, 2011), a avaliagdo e o acompanhamento de
alunos na modalidade a distancia exigem consideragdes especiais, pois a educagdo
a distancia, quando pautada em pressupostos pedagogicos como os discutidos
neste trabalho, tem como objetivo desenvolver a autonomia critica dos alunos.
Além disso, a EAD ndo conta com a presenca fisica do professor, sendo
necessario desenvolver métodos de trabalho que propicie a confianca do aluno,
possibilitando ao cursista o0 processo de elaboracdo de seus proprios juizos e

também a capacidade de analisa-los.



Segundo Campos (2002), fazer o acompanhamento e avaliar os alunos
consiste em uma atividade complexa, fazendo parte das atribuicdes do mediador
pedagdgico a realizacdo desta atividade. De acordo com a autora, 0
acompanhamento por parte do tutor € o método mais utilizado para efetivar a
interacdo pedagdgica, sendo de grande importancia para o processo de avaliacao.
A atividade de acompanhar e avaliar os alunos contempla corrigir trabalhos,
sugestdo de ideias, dirigir e supervisionar o processo de ensino, e a avaliacdo do
aluno e do processo.

Roque (2011) percebe a interatividade como o principal elemento de
acompanhamento de cursistas. No entanto, a autora considera que carece de
reflexdo os aspectos que podem ser avaliados e relacionados com a interatividade
e ressalta o uso do forum, chat, lista de discusséo, entre outros elementos de forma
a acompanhar o aluno. Abaixo, podemos atentar sobre a importancia do
acompanhamento do mediador para o processo de aprendizagem dos cursistas.

ela é fundamental para o desempenho do cursista ao longo do
curso. A nossa mediadora ausentou_se na reta final,
dificultando a comunicagéo.

*Ind_456 *Gen_F *Turma_CEQ6

essa mediagédo foi de suma importancia, pois ela serviu de pilar
para 0 meu desempenho durante o curso, pois como-se trata de
um curso a-distancia, se ndo houvesse uma mediacdo eficaz
ficaria quase impossivel a conclusdo do mesmo.

*Ind_36 *Gen_F *Turma_ACO04

A mediacdo pedagdgica foi de suma importancia para 0 meu
desempenho académico. recebi da mediadora todo o suporte
possivel e ainda muito incentivo para-que pudesse concluir o
curso TIC.

*Ind_821 *Gen_F *Turma_MG04

minha mediadora pedagdgica foi peca chave para meu
desempenho neste curso com a modalidade a-distancia! achei_a
6tima e alguém que sempre enfatizou e guiou as tarefas que
tinhamos que realizar.

*Ind_1805 *Gen_F *Turma_SCO03

A mediacdo pedagdgica foi de extrema importancia para meu
desempenho no curso, tendo em vista que estamos recentemente
sendo inseridos nesta modalidade de ensino a-distancia, pois
muitas vezes, a sensacdo de estar sozinho e constante.

*Ind_254 *Gen_F *Turma_AP05

A mediagao pedagdgica realizada ao longo do curso contribuiu
para 0 meu desempenho academico de todas as formas



possiveis. foi extremamente importante para a minha
continuagao no curso, com estimulos e apoio.
*Ind_780 *Gen_F *Turma_MGO01

mediacao pedagdgica deixou a desejar. penso que o tutor de um
curso nessa modalidade de ensino deve ser atuante, avaliar as
atividades propostas e em seguida emitir um parecer.

*Ind_940 *Gen_F *Turma_MS05

sempre com muita responsabilidade e compromisso a
mediadora pedagdgica nos acompanhou e auxiliou. considero
nota 10 o trabalho dela, o-qual contribuiu sobremaneira para o
desempenho que tive ao longo do curso.

*Ind_1252 *Gen_F *Turma_PI05

Podemos perceber a partir dos depoimentos dos alunos que existe uma
relagdo entre a mediagéo e o bom desempenho do curso, inclusive como forma de
possibilitar sua finalizacdo. Evidenciou-se também uma relacdo de motivacédo e
afetividade através de incentivos e apoio para a realizacdo das atividades.

Os cursistas ndo trouxeram claramente em suas falas se 0s processos
avaliativos desenvolvidos pelo mediador pode ter influenciado em seu bom ou
mau desempenho durante o curso. Talvez esse possa ser um indicativo da
preferéncia dos alunos por um tipo de avalia¢do processual que ndo esteja ligado a
notas e sim a sua aprendizagem, fazendo-se necessario para isso um grande
comprometimento dos alunos e dos mediadores com as atividades e participacéo
de qualidade no ambiente virtual de aprendizagem.

e Conclusdo do Curso

O item conclusdo do curso evidencia a importancia do mediador
pedagdgico para a finalizacdo do curso de cada aluno. Em suas falas, 0s cursistas
conseguiram mostrar como o mediador os motivou para o0 alcance dos objetivos
propostos de forma a chegarem ao final da especializagcdo. Mais uma vez fica
clara a relagdo afetiva que foi construida entre mediador e aluno através de
depoimentos carregado de emocOes e dedicagcdo ao mediador como um dos
principais atores em seu processo formativo. Vejamos as formas em que 0s
cursistas trouxeram essas questdes a tona:

Para mim foi de fundamental importancia, uma vez que s6 ndo
desisti do curso, em razdo da minha mediadora néo ter desistido
de mim. Posso dizer que ela foi a grande responsavel pela
minha concluséo do curso.

*Ind_233 *Gen_F *Turma_APO03



A atuacao da mediadora foi determinante para-que eu
conseguisse concluir o curso. ela foi uma presenca constante
durante todo o curso, incentivando, motivando e valorizando a
participacao do grupo.

*Ind_1845 *Gen_F *Turma_SC08

bom a mediacao pedagogica foi fundamental para a realizacao
de minhas atividades como cursista, bem-como tinhamos uma
apoio a mais para permanecer no curso.

*Ind_16 *Gen_F *Turma_AC02

A mediacdo pedagbgica foi essencial para minha continuidade
no Ccurso, por muitas vezes pensei em parar no meio do
caminho, mas o acompanhamento feito pela mediadora, sempre
demonstrava a preocupacdo que a mesma tinha em que
chegéssemos ao final com éxito.

*Ind_53 *Gen_F *Turma_AC06

em muitos momentos a intervencao da mediadora foi
fundamental pra que eu nao desistisse do curso, sempre-que
necessario ela mostrou onde deveriamos melhorar, acho g a
participacao da mediadora foi fundamental pra chegarmos ao
final deste curso.

*Ind_674 *Gen_F *Turma_GO05

A dedicacao e a responsabilidade do mediador pedagogico nos
estimulou o tempo todo incentivando_nos a continuar. O
mediador pedagogico teve um papel importantissimo para uma
participacao efetiva e a continuacao no curso.

*Ind_288 *Gen_F *Turma_BAO1

O meu mediador foi um grande incentivador para-que eu nao
desistisse, porque pela quantidade de tarefas executadas por
mim, me faziam querer desaminar, mas ele foi muito
importante, posso dizer que cheguei ao final por insistencia
dele.

*Ind_1815 *Gen_F *Turma_SC04

As falas dos cursistas nos sinalizam a importancia da diade afetividade-
acompanhamento para que o aluno se sinta motivado durante toda sua trajetéria de
aprendizagem do curso de especializagdo. Mais uma vez o mediador pedagdgico é
visto como o representante desse processo, embora saibamos que existem outros
indicadores que favorecem a motivagdo do aluno durante o curso, como 0 suporte,
design didatico, ambiente virtual entre outros (CAMPQOS, 2011).

4.3.4. Classe 3 - Formacao e a Mediacao Pedagodgica

A classe 3 trata dos aspectos essenciais na formacdo do mediador
pedagogico na visdo dos alunos e da influencia da mediacdo na formacéo

profissional dos professores cursistas egressos do curso de especializacdo



Educagéo e Tecnologias. Dessa forma conseguimos identificar dois eixos distintos
em uma mesma classe.

No primeiro eixo destacamos as palavras lemas aprendi+, recurso+,
ensin+, educ+, midia+, uso+, aula+ e sala+ como aquelas que dizem respeito aos
conhecimentos tedrico e pratico do mediador pedagdgico. J& no segundo eixo, s&o
os radicais profissional+, enriquec+, conheci+, ampli+, reflet+, pratic+ e
inovador+ que nos falam sobre o resultado ou a influencia que a mediacao
pedagdgica teve na atuacao profissional do aluno.

O dendograma abaixo elucida as associagdes e as co-ocorréncias entre as

unidades de contexto elementar de ambos 0s eixos.
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Figura 21: Dendograma de CHA da Classe 3. Fonte: Alceste.

Diante da complexidade de falar de pontos tdo distintos e importantes que
se encontram na mesma classe, sentimos a necessidade de dividi-la em duas

categorias. Desse modo, encontra-se implicito na classe 3 a categoria Formacéao



do mediador pedagdgico e Influéncias da mediacdo na préatica/formacéo
profissional do aluno.

A Formacao do Mediador Pedagogico
Analisando o dendograma da classe 3 em conjunto com as UCE vimos que
na concepcdo dos alunos, o mediador pedagdgico, em sua formacdo, deve ter
conhecimentos sobre os processos de aprendizagem, a metodologia do ensino a
distdncia, conhecimentos teoricos e praticos sobre o tema que leciona. No
esquema da figura 22 podemos visualizar os componentes ou saberes que estao

implicitos em cada componente do eixo formacdo do mediador pedagdgico.

COMPROMETIMENTO
COMA APRENDIZAGEM
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MEDIAGAO — BASE DO
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Figura 22 — Categoria Formagdo do Mediador Pedagogico. Fonte: Elaboragao propria.
e Processos de aprendizagem

Os conhecimentos do mediador pedagdgico em relacdo aos processos de
aprendizagem estdo intimamente relacionados com a concepc¢do pedagogica e
comunicacional que o curso de especializagdo esta baseado.

Como ja discutidos em momentos anteriores, o projeto pedagdgico do
curso aponta o mediador pedagogico como o principal responsavel pelo processo
de aprendizagem dos alunos. Dentro das competéncias que envolvem 0s processos

de aprendizagem, o0s cursistas trouxeram questdes em relacdo ao



comprometimento que o mediador deve ter com a aprendizagem do aluno, a
mediacdo sendo vista como a base do ensino e as estratégias de ensino que sao
utilizadas pelo mediador para que o aluno aprenda. Nesse sentido os trés itens
estdo imbricados e se complementam. Vejamos as falas dos cursistas sobre o
processo de aprendizagem como parte da formacdo do mediador pedagdgico.

de forma sempre motivadora, minhas mediadoras sempre

estiveram atentas e comprometidas com o aprender do aluno, o-

que refletiu com-certeza no desempenho ao longo do curso.
*Ind_1948 *Gen_F *Turma_SP03

Durante a mediacdo pedagdgica realizada ao longo do curso
contribuiu muito na minha aprendizagem nesse processo de
construgdo do conhecimento, conforme afirmado por uma vez
gue a aprendizagem se concretiza na medida em que
professores e alunos estabelece uma relacéo.

Ind_170 *Gen_F *Turma_AMO03

A mediacao pedagogica e a base do processo de ensino e
aprendizagem e num curso a-distancia e fundamental para a
permanencia do aluno e construcao do conhecimento.

Ind_344 *Gen_F *Turma_BAO5

no despertar de uma nova forma aprendizagem e levar para 0s
meus alunos novas possibilidade de aprender, descobrir e
resgatar o prazer de estudar.

Ind_106 *Gen_F *Turma_AL04

contribuiu no esclarecimento das duvidas e realizacao das
atividades propostas, proporcionando uma aprendizagem
significativa, onde o0s conhecimentos adquiridos foram
fundamentais para uma pratica pedagogica inovadora.

Ind_224 *Gen_F *Turma_AP02

na minha concepcao ocorreu aprendizagem. A forma como
ocorreu foi: o material de conteudos disponibilizados para o
processo de estudos.

Ind_1536 *Gen_F *Turma_RNO05

A medida que apontaram o0s caminhos pra que eu com
autonomia fosse a propria autora do meu processo de
aprendizagem/ conhecimento.

Ind_1956 *Gen_F *Turma_SP04

de forma sempre motivadora, minhas mediadoras sempre

estiveram atentas e comprometidas com o aprender do aluno, o-

que refletiu com-certeza no desempenho ao longo do curso.
Ind_1948 *Gen_F *Turma_SP03



Segundo Masetto (2011), o professor ou 0 mediador pedagdgico deve estar
atento para as formas ou estratégias que serdo utilizadas para mediar a relagdo do

aluno com o conhecimento. Nesse sentido, o mediador precisa:

Ajudar o aprendiz a coletar informacbes, relaciona-las,
organizé-las, manipula-las, discuti-las e debaté-las com seus
colegas, com o professor e com outras pessoas
(interaprendizagem), até chegar a produzir um conhecimento
que seja significativo para ele, conhecimento que se incorpore
ao seu mundo intelectual e vivencial, e que o ajude a
compreender sua realidade humana e social, e mesmo a
interferir nela (p. 145).

E preciso ressaltar que o mediador pedagdgico ndo é o Unico responsavel
pelas estratégias de ensino utilizadas, pois parte das estratégias estdo implicitas no
desenho didatico do curso. Dessa forma, o mediador precisa conhecer
primeiramente qual é a proposta pedagdgica do curso ou da disciplina que leciona
e saber como utiliza-las e como proporcionar através dessas estratégias uma maior
interacdo entre o0s estudantes, assim como construcdo compartilhada do
conhecimento. Para que isso aconteca o mediador precisa estar comprometido
com a aprendizagem do aluno, ele deve querer que seu aluno aprenda e que
avance em seu processo alcancando os objetivos de aprendizagem. Espera-se

entdo que o mediador comprometido com a aprendizagem do aluno seja capaz de:

Apresentar perguntas orientadoras; orientar nas caréncias e
dificuldades técnicas ou de conhecimento quando o aprendiz
ndo consegue encaminhé-las sozinho; garantir a dindmica do
processo de aprendizagem; propor situacGes problemas e
desafios; desencadear e incentivar reflexdes [..] (MASETTO,
2011: 145)

e Metodologia da Educacdo a Distancia

Em relagcdo a metodologia do ensino a distancia, os alunos em suas falas
apresentaram duas vertentes: a primeira, que o mediador precisa conhecer a EAD,
saber utilizar as interfaces presentes no AVA e ensinar os alunos a fazer isso,
proporcionar a interagdo alunos-mediador e mediador- aluno no ambiente virtual;
outro aspecto € que muitos alunos tiveram seu primeiro contato com 0 ensino a
distancia, e por conta disso se sentiam inseguros com o curso, assim coube ao
mediador pedagogico identificar esses cursistas e resgata-los.

Conhecer a metodologia da educacao a distancia, ou mesmo utilizar as TIC
ndo sdo saberes facilmente encontrados nos cursos de formacdo de professores.

De acordo com Pretto e Lapa (2010), o professor que aceita trabalhar na



modalidade a distancia enfrenta uma série de desafios a mais do que um professor

do ensino presencial. Para os autores o professor, tutor ou mediador que atua na

educacdo a distancia:

Avrrisca a olhar o novo, em uma educacdo mediada e dependente
do uso de Tecnologias da Informacdo e Comunicacao (TIC),
mas tem como referéncia e préatica a realidade do ensino
presencial, em que ele esta relativamente a vontade, pois ali tem
parametros e histéria. Suas referéncias foram construidas desde
sua experiéncia como aluno, depois nos cursos de formagéo de
professores e, principalmente, na sua pratica docente no
contexto escolar (LAPA & PRETTO, 2010: 81, 82).

Nesse sentido, percebe-se a existéncia de um gap na formacdo dos

professores para aprender ou ensinar na modalidade a distancia, necessitando que

o mediador pedagdgico tenha uma escuta sensivel a fim de identificar os alunos

que ndo conhece essa modalidade de ensino e desenvolver um trabalho especifico

ou direcionar uma atencdo especial a eles. O reconhecimento do cuidado do

mediador pedagdgico em relacdo aos alunos que ndo conheciam a educagéo a

distancia pode ser expresso nos seguintes depoimentos:

foi muito importante, porque consegui aprender a interagir e a
manusear as diversas ferramentas e novos avancos
tecnologicos, alem-de me inserir na era da inclusao digital, pois
eu era um leigo no assunto.

*Ind_1092 *Gen_M *Turma_PB01

estudar a-distancia foi o primeiro desafio e assim, a mediacao
pedagogica foi a maneira de socializar, questionar e avancar nos
estudos.

*Ind_1803 *Gen_F *Turma_SC03

A mediacao pedagogica ocorreu durante todas as disciplinas,
orientando_me sempre-que solicitava, 0-que permitiu adquirir
seguranca em um metodo novo de aprender: o curso a-distancia.

*Ind_1882 *Gen_F *Turma_SE05

A mediacao pedagogica e um importante componente na
estrutura da educacao a-distancia, e a forma que a mediacao
utilizou foi as diversas estrategias de ensino, considerando que
0 professor e o aluno nao estao proximos fisicamente,

*Ind_640 *Gen_F *Turma_GO03

foi muito importante, porque consegui aprender a interagir e a
manusear as diversas ferramentas e novos avancos
tecnologicos, alem-de me inserir na era da inclusao digital, pois
eu era um leigo no assunto.

*Ind_1092 *Gen_M *Turma_PBO01

Para ter um novo olhar sobre a EAD. tambem atuo, mas aprendi
muito mais como manter os envolvidos em uma formacao com



muito mais interesse e percebendo que sua contribuicao e
sempre bem vinda.
*Ind_1023 *Gen_F *Turma_MT06

A educacao a-distancia apresenta um novo formato no processo
ensino aprendizagem e nesse novo contexto a figura do
mediador atuante e presente, mesmo-que virtualmente, me
propiciou forca e suporte para continuar.

*Ind_266 *Gen_M *Turma_AP06

e Conhecimentos Praticos

A partir das consideracdes dos cursistas sobre os conhecimentos praticos
do mediador pedagogico verifica-se a necessidade dele ser também um usuario
dessas tecnologias. Ndo basta apenas o mediador abordar o tema da utilizacdo do
blog no contexto escolar, ele deve ter um blog e conhecer suas potencialidades
pedagogicas na sala de aula. Além disso, 0 mediador ndo pode se prender as
utilizacdes das TIC que estdo expressas no planejamento inicial do curso de
especializacdo. Nesse sentido, lancamos méo da necessidade de se conceber um
desenho didatico interativo, em que o mediador pedagdgico e 0s proprios cursistas
possam dar sugestdes de outros usos ou praticas para a interface ou tecnologia que
esta sendo estudada.

Ressalta-se aqui a importancia de um mediador que seja pesquisador, no
sentido de sempre procurar novas midias e novos usos para compartilhar com os
alunos, assim como incentivar que seus alunos desenvolvam uma aprendizagem
autdbnoma, fazendo suas préprias pesquisas de acordo com o seu cotidiano escolar.
Vejamos 0s pensamentos dos alunos sobre os conhecimentos praticos do
mediador pedagogico:

A medida em-que oportunizou a leitura de materiais
indispensaveis para a utilizacao de Tlcs na sala de aula de
forma inovadora.

*Ind_2099 *Gen_F *Turma_TOO07

eu pude olhar alem da minha rotina e fui estimulado e motivado
a avancar e crescer como profissional.
*Ind_192 *Gen_M *Turma_AMO5

foi motivadora a buscar novas informacoes e a utilizar com
maior instensidade os recursos midiaticos.
*Ind_897 *Gen_F *Turma_MS02
O universo academico nos configura um aspecto de estudante
inovador, pesquisador e extencionista 0-que nos ajuda na
formacao academica e profissional.
*Ind_1160 *Gen_F *Turma_PEO06



contribuiu de forma ativiamente, uma-vez-que me instigou a

investigar, participar e pesquisar. levando em consideracao a

relevancia das Tlcs no proceso ensino aprendizagem.
*Ind_2044 *Gen_M *Turma_TO03

auxiliando na superacao das dificuldades ao longo do curso e
estimulando a cooperacao e a autonomia do estudo, o-que
proporcionou ampliar o leque de informacoes e conhecimentos
especificos sobre como manejar e interagir com as ferramentas
disponiveis, Tlcs.

*Ind_1443 *Gen_F *Turma_RJO03

A medida que apontaram o0s caminhos pra que eu com
autonomia fosse a propria autora do meu processo de
aprendizagem/ conhecimento.

*Ind_1956 *Gen_F *Turma_SP04

O trabalho em equipe foi fundamental para 0 meu sucesso
durante o curso, e com o0 auxilio da mediacao pedagogica posso
agora, pensar em projetos interdisciplinares, com a utilizacao
dos recursos tecnologicos aplicados em minha comunidade
escolar.

*Ind_939 *Gen_M *Turma_MS05

Influéncia da Mediagao na Atuacéo Profissional do Aluno
O curso de especializacdo Tecnologias em Educagdo teve por objetivo
“propiciar especializacdo, atualizacdo e aprofundamento em questdes centrais que
emanam dos principios da integracdo de midias e a reconstrucdo da préatica
pedagogica” (CAMPOS, 2006). Contudo alem desse objetivo principal os alunos
trouxeram a tona outros saberes que foram adquiridos em conjunto com o
desenrolar do curso, na medida em que teciam conhecimentos com outros alunos
e com o mediador pedagogico. Podemos dizer que tais saberes sdo advindos da
mediacdo pedagdgica exercida no curso. Lembramos aqui, no entanto, que a
mediacdo nédo foi feita apenas pelo mediador, mas também através de momentos
de mediacdo partilhada (BRUNO, 2008) entre os cursistas, possibilitando vez e
voz a colaboracéo.
As influéncias da mediacdo na formacdo pratica e profissional que
foram retratadas pelos alunos foram compreendidas em dois eixos: a reflexéo e
atuacdo em sala de aula. No quadro abaixo é possivel termos uma visdo melhor

sobre o que esta envolvido na categoria.



MODIFICAR CONCEPCOES
SOBRE O USO DASTIC

NOVO OLHARSOBRE A

REFLEXAO PRATICA

BUSCARNOVOS HORIZONTES
E DESAFIOS EDUCACIONAIS

INFLUENCIA DAMEDIACAO NA
PRATICA/FORMAGCAO PROFISSIONAL
DOALUNO

PROPOR [NOVA(_;(jES
DIDATICAS

" MELHOR DESEMPENHOE
ATUACAO EM SALA DE AULA SEGURANGCA COM O USO DAS
TIC

PLANEJARO USO DA
TECNOLOGIA

Figura 23— Categoria da classe 2. Fonte: elaboragéo propria.

Reflexd@o e Atuacdo em Sala de Aula

O estimulo a reflexdo é importante para que o aluno desenvolva um olhar
critico em relacdo a sua pratica, inclusive para que o cursista a ressignifique dando
novos sentidos a ela. De acordo com Novoa (2010:25), “a formagdo deve
estimular uma perspectiva critico-reflexiva, que forneca aos professores 0s meios
de um pensamento autbnomo e que facilite as dindmicas de auto-formacéo
participada”. Algo semelhante ao pensamento de Novoa aparece nos discursos dos
discentes quando estes reconhecem na mediacdo um estimulo ao pensamento
reflexivo. Para os cursistas o ato de reflexdo envolve a modificagdo da concepgao
que estes cursistas tinham sobre as tecnologias da informagédo, adquirir um novo
olhar sobre a sua pratica e a busca de novos horizontes e desafios educacionais. O
reconhecimento da reflexdo como algo significativo na atuagdo profissional dos
cursistas pode ser constatados nos seguintes depoimentos:

A mediacao pedagogica foi precisa, proporcionando conteudos

gue trouxeram reflexao sobre a acao pedagogica de cada

cursista em seu ambiente de trabalho, reavaliando a pratica.
*Ind_1590 *Gen_F *Turma_RO03



A mediacao pedagogica contribuiu para reflexao e aplicacao
sobre o uso das diferentes tecnologia em minha pratica docente
*Ind_1357 *Gen_F *Turma_PR04

acredito que o curso proporcionou_nos um momento impar de
reflexao, nao simplesmente fornecenedo recursos, mas
estimulando a buscar sempre coisas novas, possibilitando assim
a integracao da proposta as praticas atuais e futuras no uso das
tecnologias.

*Ind_975 *Gen_M *Turma_MSO07 *Rede_E

na construcao do conhecimento e na reflexao da importancia

das Tlcs no contexto educacional atual e o grande

desenvolvimento proporcionado na propria sociedade.
*Ind_1415 *Gen_M *Turma_PR08

contribuiu para refletir, reconstruir e ampliar a fundamentacao
teorica adquirida em outras formacoes, bem-como, relacionar
com mais precisao a teoria com a pratica.

*Ind_285 *Gen_F *Turma_AP08

penso que mesmo encontrando algumas dificuldades no
decorrer do curso, possibilitou refletir e mudar a minha pratica
pedagogica. hoje tenho uma visao mais ampla da educacao
utilizando as midias.

*Ind_1828 *Gen_M *Turma_SC06

Pode-se observar, a partir das falas dos alunos, que a influéncia da reflexdo
ndo foi atribuida apenas ao mediador pedagdgico, mas também como resultado de
todo o curso, sendo encarada como uma habilidade que foi desenvolvida através
da aprendizagem, colaboracdo e conhecimentos construidos durante a
especializacao.

E pelo ato da refletir que o professor sente a necessidade de mudar a sua
prética pedagogica, ou, como foi colocado pelos cursistas, sua atuacdo em sala de
aula. Nao basta apenas o professor saber como trabalhar com as tecnologias,
manipulé-las ou inseri-las no cotidiano escolar e no plano de aula. Se esse
processo ndo vir acompanhado da reflexdo, sua atuacdo em sala de aula nédo
mudara de forma significativa.

Gbémez (2010) explica que a reflexdo implica a imersdo consciente do
homem no mundo da sua experiéncia. Nesse sentido, o professor s6 podera ser um
profissional reflexivo se o seu conhecimento académico, tedrico e cientifico serem
considerados instrumentos dos processos de reflexdo, sendo integrados

significativamente.



A importancia da reflexdo para a formacdo do professor € revelada por
Gomez (2010) quando explica que este ¢ “um componente essencial no processo
de aprendizagem permanente em que consiste a formagdo do profissional” (p.
105). Quando o professor reflete sobre a sua pratica, ele analisa 0 conhecimento
que construiu na acdo em sala de aula, se transformando em um professor-
pesquisador. As formas em que os cursistas refletiram sobre sua pratica em sala de
aula, posteriormente modificado-as, foram apresentadas na categoria atuacéo em
sala de aula. Na concepcédo desses alunos-professores, a influéncia da mediacéao
para a reflexdo sobre sua atuagdo envolve propor inovagdes didaticas, melhorar o
desempenho e a seguranca no uso das TIC e planejar 0 uso da tecnologia em sala
de aula. Podemos acompanhar as falas dos alunos sobre isso nos depoimentos a
sequir:

contribui no sentido de seguranca em trabalhar com as Tlcs,
pois muitos professores nao as utilizam por nao ter dominio do
Seu uso.

*Ind_1980 *Gen_M *Turma_SP06

adquiri mais seguranca em relacao a capacidade de buscar por
mim mesma recursos disponibilizados nas Tlcs para 0 meu
crescimento pessoal e profissional.

*Ind_822 *Gen_F *Turma_MGO04

O estudo levou_me a refletir sobre a importancia de
implementar  praticas  inovadoras que  proporcionem
aprendizagens significativas nos educandos. sentimos a
necessidade de aproveitar todos os recursos disponibilizados
pela escola.

*Ind_1576 *Gen_F *Turma_ROO01

para mim foi tudo muito novo e pude perceber o quanto
pode_se inovar na sala de aula e 0 quanto os alunos gostam e
aproveitam melhor esses novos procedimento.

*Ind_66 *Gen_F *Turma_AC07

de forma precisa pra enriquecer o plano didatico utilizando as
Tlcs de-forma-que na medida em-que o plano de aula foi sendo
aperfeicoado para um melhor desempenho amplo no
desenvolvimento das aulas e na minha formacao como
professor alfabetizador.

*Ind_1559 *Gen_F *Turma_RN08

A mediacao pedagogica proporcionou algumas inovacoes
didaticas que facilitaram minha pratica docente.
*Ind_1957 *Gen_F *Turma_SP04



conhecendo ferramentas de uso pedagogico podendo
explora_las em qualquer disciplina. mais flexibilidade para
aprender sozinha com ajuda de sites e ferramentas oferecidas
pelos mediadores.

*Ind_711 *Gen_M *Turma_GO08

foi muito gratificante participar desse curso a-qual estou com
varios planos para esse ano de 2011 comecando desde ja a
melhorar o metodo de ensino aplicando no planejamento o uso
de todas as midias que a minha escola possui.

*Ind_1897 *Gen_F *Turma_SEQ07

As falas dos alunos nos mostram os desdobramentos da reflexdo em sua
préatica profissional. N6voa (2010) considera que o trabalho do professor se
constroi através do trabalho de reflexividade critica sobre a sua préatica. Dessa
forma, a mediacdo pedagdgica por provocar o ato de reflexdo nos professores
cursistas, promove também a transformacdo de sua atuacdo em sala de aula ao

longo de sua prética, formacdo e desenvolvimento profissional.



5. Consideracdes Finais: algumas respostas encontradas

Como iniciamos o trabalho com algumas questfes de estudo, dedicaremos
parte desta finalizacdo para responder tais questdes iniciais, assim como
sistematizar os principais achados da pesquisa.

e Quais atribuicdes os cursistas delegam a mediacdo pedagdgica?

Esta questdo pode ser considerada como a que mais se aproxima do
objetivo geral da pesquisa. A partir da analise de dados vimos que a mediacao
pedagogica ndo se restringe ao ato do tutor e/ou mediador e/ou professor mediar o
processo de aquisi¢do do conhecimento dentro de um desenho ou roteiro didatico
pré-estabelecido. Ao mesmo tempo em que o mediador pedagdgico instiga,
provoca e motiva os estudantes, ele também deve tirar ddvidas, lembrar os prazos,
cobrar participacdo e realizagdo de atividades. Percebemos assim, que na viséo
dos alunos, o mediador pedagdgico tem atribuicdes diferenciadas, visto que o
mediador tem atribuicbes pedagdgicas e administrativas. Também ha de se
considerar que a mediacdo pedagogica estd alem do mediador, pois faz parte da
mediacdo o desenho didatico, o material didatico, e 0s momentos de mediacéo
compartilhada entre os pares.

As respostas das questdes fechadas no questionario aplicado aos alunos
nos deram os primeiros indicios de atribuicGes diferenciadas ao mediador
pedagégico. O item 11, A atuacdo do Mediador Pedagbgico auxiliou na
superacdo das dificuldades ao longo do curso, nos permitiu verificar que houve
uma grande concordancia (95,8%) por partes dos estudantes de que o mediador
tem como uma de suas atribui¢cbes auxiliar os alunos a superar dificuldades
encontradas no curso. No entanto, este item ndo nos permite definir o tipo de
auxilio que o aluno espera do mediador, sendo necessario complementarmos a sua
analise os achados da questdo aberta.

A partir da classe 1, na categoria mediador assistente, nos foi possivel
compreender ao que os alunos se referiam quando concordaram que o mediador
auxilia na superacdo de dificuldades. Incluiu-se nesta categoria a assisténcia ao
aluno no cumprimento do cronograma quanto a renegociacdo de novos prazos,
alertas de aproximacao de prazos de envio de atividades e davidas de como enviar
a atividade. Também a classe 4, na categoria tira davidas, os cursistas concebem o

mediador como alguém disponivel ao aluno para tirar ddvidas pontuais de forma



répida e objetiva. Podemos depreender que o mediador € percebido aqui como
mais um recurso didatico para o aluno.

Nesse sentido, podemos concluir que persiste para os alunos a
representacdo de atribuicbes ao mediador pedagdgico ainda pautada em uma
educacéo a distancia reativa. Cabe-nos questionar, no entanto, 0 motivo da postura
passiva dos cursistas, principalmente quando consideramos que s&o em sua
maioria professores atuantes na educacdo basica que deveriam ter como um de
seus principios educacionais o desenvolvimento da autonomia dos alunos, assim
como o conceito do conhecimento sendo construido e ndo apenas adquirido ao
tirar davidas de contetdo.

Por outro lado, verificou-se na questdo fechada do item 12, o mediador
pedagogico estimulou a cooperacéo e a autonomia do estudo, o reconhecimento
de que o mediador pedagdgico tem como atribuicdo mediar a constru¢do do
conhecimento dos alunos em uma perspectiva cooperativa, assim como
desenvolver nos estudantes a autonomia ou a capacidade do proprio aluno
gerenciar seus estudos. A classe 1, na categoria estratégias pedagogicas revela a
concepcao de que promover discussdes, aprofundar debates e o acompanhar o
desenvolvimento do aluno sdo estratégias que levam o aluno a construir
conhecimento e alcancar os objetivos propostos pelo curso, assim como se
conceber como sujeito ativo em seu processo de aprendizagem.

A motivacdo dos alunos no decorrer do curso também € vista como
atribuicdo a mediacdo pedagdgica. Inclui-se aqui a relacdo afetiva que se
estabelece entre mediador e cursistas, o0 acompanhamento do desempenho do
aluno com constantes feedbacks e os incentivos para que 0 cursista permaneca e
conclua a especializacao.

Nesse sentido, percebemos que embora permaneca uma visdo tradicional
ou reativa da atuacdo do mediador pedagogico, é preciso sinalizar que esta
perspectiva vem mudando a medida que o aluno experimenta outras formas e
estratégias de aprender na modalidade a distancia. No entanto, € importante
ressaltar que deve haver momentos em que o mediador devera tirar davidas,
lembrar ou cobrar atividades, mas tais atribuicdes ndo podem ser vistas como

principais e sim complementares.



e Qual a contribuicdo da mediacao pedagdgica para a qualidade da formacao
dos cursistas?

Para responder essa questdo € necessario considerarmos como ponto de
partida o item 14 das questOes fechadas, a avaliacéo da aprendizagem, feita pelo
Mediador Pedagogico, refletiu-se no meu desempenho no curso. As respostas
desta questdo deixou explicito que existe uma relacdo direta entre a atuacdo do
mediador e o desempenho que o aluno tem no curso, apontando para a qualidade
da formacao do cursista.

As categorias emergentes da analise das respostas a questdo aberta
evidenciou que os alunos tem uma preocupacdo real com a qualidade de sua
formacéo e reconhecem o mediador pedagdgico como o principal representante da
qualidade do curso, visto que é o mediador que se relaciona de forma mais direta e
mais proxima ao aluno. No entanto, embora reconhecamos que todas as categorias
tratem da contribuicdo da mediacdo para a qualidade do curso, foi na categoria
Influéncia da mediacé@o na pratica/ formacéo profissional do aluno, na classe 2,
que ficou mais explicito por parte dos alunos, as contribuicdes da mediacdo na
qualidade de sua formacéo.

Vimos que a mediacdo influenciou para que os alunos tivessem uma
postura reflexiva em relacdo a sua préatica e formacao, incluindo a modificacdo da
concepgdo sobre os usos das TIC, ter um novo olhar sobre sua pratica, e buscar
novos horizontes e desafios educacionais. Cabe-nos salientar que para que o aluno
fosse capaz de realizar o exercicio da reflexdo, antes foi necessario que
desenvolvesse sua autonomia.

No decorrer deste trabalho, o discurso da autonomia apareceu como um
dos requisitos para o aluno que estuda na modalidade a distancia, sendo a mesma
simultaneamente criticada como justificativa para o0 modelo de uma educagéo a
distancia massiva, em que o aluno, de forma ‘“autdbnoma” aprende sozinho.
Contudo, as falas dos alunos sobre como a mediagéo contribuiu para a reflexao,
refere-se a uma autonomia que possibilita ao aluno se questionar sobre o que faz,
0 que Ié e o que aprende. Com os resultados de seus guestionamentos tem a
autonomia para buscar novas aprendizagens, novos usos das tecnologias da
educacdo e novas préaticas de ensino, se tornando assim, um real gestor de sua

propria formacéo continuada a partir de uma aprendizagem auténoma.



A mediacao pedagodgica também influenciou na atuagdo do cursista na sala
de aula, encontrando-se envolvido inovacGes didaticas, melhor desempenho e
seguranca com o uso das TIC e o planejamento didatico com o uso da tecnologia.
Estes componentes evidenciados pelos cursistas também estdo imbricados nos
objetivos da proposta pedagdgica do curso de especializagdo Tecnologias em
educacdo. Isso nos faz crer que a contribuicdo da mediacdo pedagdgica para a
qualidade da formacdo do cursista ndo diz respeito apenas ao mediador, mas
também ao curso como todo. Mais uma vez, apontamos que existe mediagcdo no
design didatico, nas atividades, nos trabalhos, no alcance dos objetivos de
aprendizagem, na interacdo entre os cursistas, assim como na interacdo entre
alunos — mediador. No entanto, tais mediacdes existentes sdo reconhecidas pelos
alunos na figura do mediador pedagdgico.

Na classe 2, na categoria motivacdo ao aluno, encontramos no item
conclusdo do curso, outros indicios de contribui¢cdes da mediacdo pedagogica para
a qualidade da formacdo do aluno. Em suas vozes, 0s cursistas delegam ao
mediador grande parte da responsabilidade por terem conseguido concluir o curso,
ficando clara a relacdo afetiva construida entre mediador e aluno. Muitos cursistas
retrataram que em momentos de quase desisténcia, devido as mais diferentes
dificuldades, foi o mediador que motivou o aluno, o ajudando-o a continuar no
curso e vencer os obstaculos que foram aparecendo durante o percurso formativo.

N&o se pode esquecer que para que a formacdo do cursista seja de
qualidade é preciso que além da qualidade da proposta pedagdgica, o proprio
mediador tenha uma boa formacdo. A formacédo do mediador pedagdgico também
foi apontada como algo que reflete na pratica profissional do aluno. Na categoria
formacgédo do mediador, na classe 2, 0s cursistas trouxeram em suas vozes quais 0S
saberes necessarios para o mediador pedagogico e reconhecem que quando o
mediador tem uma boa formacdo ele consegue contribuir de forma significativa
para o processo de aprendizagem do aluno, seja durante o curso, ou em relacéo a

formagé&o continuada do aluno ao longo da vida.

e Como as tecnologias da comunicacéo e informagéo (TIC) potencializam a
mediacdo pedagogica?
As tecnologias da comunicacdo e informacdo estdo presentes em todo o

processo do curso. Primeiramente porque um dos objetivos do curso de



especializacdo é atentar os alunos para o uso das TIC na educacéo, inclusive em
como usa-las na sua prética pedagogica em sala de aula. Outro motivo é por este
estudo de caso estar pautado em um curso na modalidade a distancia, em que a
mediacdo pedagogica acontece principalmente por meio das TIC.

Quando tratamos do conceito de mediagdo, vimos que o0 contexto social e
tecnoldgico da cultura digital pode potencializar a mediagdo. O dialogo com
autores como Santos (2005) e Silva (2001; 2008) revelou que a educagdo ou a
mediacdo quando permeadas por TIC no contexto da cultura digital permite uma
reconfiguragdo nos processos de ensinar e aprender. 1sso acontece devido ao fato
da cultura digital liberar o polo de emissdo, permitindo que a comunicagdo seja
ampliada em um movimento todo — todos, onde todos produzem e recebam
informacdes e conhecimento. Trazendo este conceito para 0 campo educacional a
mediacdo pedagdgica também é reconfigurada, pois é essa ndo é apenas feita pelo
tutor ou professor, mas também através de uma mediacdo compartilhada, em que
por meio das TIC o aluno pode também mediar, modificar o desenho didatico,
sugerir novos assuntos, novos videos, novos textos promovendo uma
aprendizagem em rede, onde todos aprendem e todos ensinam. E nesse sentido
que acreditamos que as TIC podem potencializar a mediacéo pedagdgica.

5.1. Encontrando novos rumos de aprendizagem e pesquisa.

Como vimos na justificativa deste trabalho, o profissional docente que atua
na educacéo a distancia, seja sua nomenclatura tutor, docente online, professor ou
mediador pedagdgico ainda ndo tem um campo de atuacdo ou lugar profissional
totalmente delimitado. Dessa forma, dar voz ao cursista para que fale do mediador
nos permite compreender melhor o papel desse profissional e sua relevancia na
formacéo do aluno de modalidade a distancia.

Ao mesmo tempo, a discussdo teodrica sobre o conceito de mediacdo nos
permitiu atentar para o0 que estd envolvido no exercicio da mediag&o.
Primeiramente, entendendo que a mediacdo ndo esta restrita ao mediador e/ou
tutor e, em segundo lugar, por compreender que mediacdo pedagogica, quando
permeada pela cultura digital passa a ser ressignificada pela atuacdo do mediador
e dos alunos com as tecnologias digitais.

O meu percurso como aluna da pos-graduacdo foi de grande valia para

aprofundar meu interesse na pesquisa académica do campo da educacdo a



distancia, inclusive no desenvolvimento do olhar cientifico para as problematicas
desse campo.

Dentre as contribui¢des destaco um melhor delineamento do meu objeto de
pesquisa, amadurecimento nos estudos sobre a mediacdo pedagodgica e a
compreensdo da complexidade que envolve a mediagdo na modalidade a distancia.
Este estudo também permitiu que ao longo do mestrado eu participasse de
seminarios, encontros e congressos em que pude, através de comunicacdes orais,
compartilhar algumas ideias, perspectivas e achados sobre a minha pesquisa.
Foram publicados dois artigos sendo um em congresso nacional e outro em
congresso internacional.

Ao mesmo tempo, estar inserida no meio académico também contribuiu
para que eu voltasse meu campo de atuacdo para o ensino superior. Ao final do
mestrado, tornei-me pedagoga do Laboratério de Estudos da Educacdo e
Linguagem — LEEL da Universidade Estadual do Norte Fluminense. Acredito
que a partir das competéncias para a pesquisa desenvolvidas neste curso de pos-
graduacdo, poderei lancar novos olhares sobre a mediacdo pedagdgica em um
contexto diferente.

Como estudo e trabalhos futuros, pretendo continuar com o tema da
mediacdo pedagodgica na modalidade a distancia e, talvez, no presencial. No
entanto, gostaria de dar maior énfase as formas de mediacdo exercidas e

estabelecidas entre alunos e docentes por meio da cultura digital.
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