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O Conhecimento é significativo por definicdo. E o produto
significativo de um processo psicoldgico cognitivo (“saber”) que
envolve a interagéo entre ideias logicamente (culturalmente)
significativas, ideias anteriores (“ancoradas”) relevantes da
estrutura cognitiva particular do aprendiz (ou estrutura dos
conhecimentos deste) e 0 “mecanismo” mental do mesmo para
aprender de forma significativa ou para adquirir e reter
conhecimentos. (AUSUBEL, 2003, destaques do autor).



RESUMO

Este trabalho teve como tema a investigacdo da relagcdo entre formagao
continuada a distancia e a aquisicdo de competéncias profissionais. Como problema
de pesquisa questionou-se: um curso de extensdo a distancia pode agregar
competéncias aos profissionais envolvidos e caracterizar um tipo de educagéo
continuada? Utilizando a metodologia de estudo de caso, o objetivo geral foi avaliar
se o curso de extensao “Mediadores de Leitura na Bibliodiversidade”, concebido e
oferecido na modalidade EAD, segundo programa de formac&o da Universidade
Aberta do Brasil -UAB, agregou competéncia profissional aos educadores envolvidos
ou ndo e o porqué. A condugdo da pesquisa se deu a partir da aplicagdo de
guestionario com questdes abertas e entrevistas informais semi-estruturadas, ambos
com amostra pré-definida. O campo de pesquisa foi definido a partir de critérios
quanto ao desempenho de alguns P6los UAB que ofereceram o curso e também da
andlise documental do mesmo. Obteve-se um perfil pessoal e profissional dos
egressos do curso e, a partir da analise das informagdes coletadas, buscaremos
aperfeicoar a proposta para proximas edi¢des do curso. A pesquisa também serviu
para um feedback qualitativo do curso, uma vez que foi possivel detectar, junto ao
grupo, se os objetivos do curso foram (total ou parcialmente) atingidos. O objetivo
futuro é expandir a pesquisa a outros grupos de Polos envolvidos. A metodologia
usada para a analise das informacg6es foi o Discurso do Sujeito Coletivo-DSC. A
Teoria de Aprendizagem Significativa, de David Ausubel, e a Teoria das
Representacdes Sociais, de Serge Moscovici, foram dois dos pilares tedricos desse

trabalho.

Palavras-chaves: Formagdo continuada; Educagdo a distancia; Competéncias

profissionais, Teoria de Aprendizagem Significativa, Representagdes Sociais.



ABSTRACT

This work was based on the investigation of the relationship between distance and
continuing education to acquire skills. How research problem is questioned: an
extension course distance can add skills to professionals and characterize a type of
continuing education? Using the methodology of case study, the overall objective
was to evaluate whether the extension course “"Mediators in Reading
Bibliodiversidade" designed and offered in the EAD, second training program at the
Open University of Brazil (UAB), has added to the professional competence
educators involved or not and why. The conduct of research was from the application
questionnaire with open and semi-structured informal interviews, both with pre-
defined sample. The research field was defined using criteria for performance of
some Poles UAB have offered the course and also the analysis of the same
documentary. This gave a personal and professional profile of the graduates of the
course and, from the analysis of the information collected, we will seek to improve
the proposal for future editions of the course. The survey also served for a qualitative
feedback of course, since it was possible to detect, with the group if the course
objectives were (partially) achieved. The future goal is to expand the search to other
groups of Poles involved. The methodology used for the analysis of information was
the Collective Subject Discourse. The Theory of Meaningful Learning, David Ausubel,
and Social Representation Theory, Serge Moscovici, were two of the pillars of this

theoreticalwork.

Keywords: Continuing Education, Distance Education, Professional Competence,

Theory of Meaningful Learning, Social Representations.
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1 INTRODUCAO

A Educacdao a Distancia € uma modalidade de ensino/aprendizagem que, por
suas caracteristicas préprias, que serdo descritas neste trabalho, j& faz parte do dia-
a-dia dos estudantes e profissionais como possibilidade de formagé&o, capacitacao e
qualificagdo. Este trabalho busca responder uma questé@o especifica em relagédo a
um curso de extensao oferecido pelaUniversidade Federal do Rio Grande do Sul —
UFRGS e Universidade Aberta do Brasil- UAB, na modalidade a distancia, em 18
polos do Estado do Rio Grande do Sul. O curso foi elaborado e proposto pelo Grupo
de Pesquisa LEIA — Leitura Informagéo e Acessibilidade, do Departamento de
Ciéncias da Informacdo- DCI, da UFRGS. A amostra pesquisada € de concluintes
do Curso de Extensdo Mediadores de Leitura na Bibliodiversidade - MLB nos polos
que tiveram, proporcionalmente, o maior nimero de inscritos e de concluintes, nos
grupos A e B nos quais o curso foi dividido, com 9 polos em cada grupo. Os
instrumentos de coleta foram um questionario, respondido individualmente por cada
concluinte, e entrevistas com cada grupo de cada polo pesquisado. Esses
procedimentos foram utilizados para avaliar se 0 curso agregou, ou n&ao - e porqué -
competéncia profissional aos educadores envolvidos, definindo-se, assim, o objetivo
geral deste trabalho. Esta Dissertag&o esta vinculada a Linha de Pesquisa “Culturas,
Linguagens e Tecnologias na Educacdo” do curso de Mestrado Académico em
Educacdo do Centro Universitario La Salle - UNILASALLE, Canoas, RS, para
obtencéo do grau de Mestre em Educagéo.

Ao iniciar,discorremos sobre a atividade de Extensdo, ndo s6 para
contextualizar a importancia do curso ora pesquisado, mas, acima de tudo, para
destacar a importancia dos cursos de extensdo em geral. No tripé Ensino-Pesquisa-
Extensé&o, que forma a base de atuagéo e dos objetivos das Instituicbes de Ensino
Superior - IES, talvez o elemento menos conhecido seja a Extensé@o. Poderiamos
indicar varios fatores como resposta, mas o que mais se destaca, sem duvida,
inclusive dentro da discussao académica entre os pares, € o fato de que a
Universidade, em grande parte das vezes, caminha desvinculada da realidade da
sociedade na qual esta inserida. Varios de nos, professores de IES, ja presenciou (e
participou) de discussdes a esse respeito... Das discussdes que ja participamos, um
dos motivos mais indicados (muitas vezes!) desta desvinculagdo é que a Instituicdo

olha muito mais para dentro de si mesma do para 0 que esta a sua volta. O



professor universitario, em geral, sé percebe que o que ele transmite aos seus
alunos tera consequéncias externas (positivas e/ou negativas) quando € chamado a
participar e pensar na Extensdo Universitéria. Porque sera que é deste modo? Seré
que o que estéa faltando realmente nao seria um fluxo de informacfes mais efetivo,
tanto dentro quanto fora da Universidade, sobre o que ela realiza em prol da
sociedade como um todo? O que, efetivamente, a Sociedade, o publico-alvo das
acOes de Extensdo, sabe sobre o que vem a ser o trabalho de Extenséo
Universitaria? Muitos falam que a Universidade ndo faz um marketing efetivo de sua
atuacdo na sociedade, apenas poucas iniciativas pontuais. Pode ser. Mas né&o
deveria.

Fazemos aqui um breve retrospecto sobre a Extensdo Universitaria no Brasil.
Uma importante iniciativa de incentivo a extensdo e que lhe d4 um papel de
destaque na estrutura universitéria brasileira é a criacdo, em 1987, do Férum de Pro
Reitores de Extensdo das Universidades Publicas Brasileiras — FORPROEX. O
FORPROEX é instalado com a missao de servir como interlocutor junto ao Ministério
da Educacéo - MEC para estabelecer uma Politica Nacional de Extensé&o; e obtém o
reconhecimento legal da Extensao Universitaria como atividade académica, uma vez
que, até entdo, a estrutura universitaria estava alicercada no Ensino e na Pesquisa.
Entre seus objetivos estd o de “incentivar o desenvolvimento da informacao,
avaliacdo, gestao e divulgacdo das acdes de extenséo realizadas pelas Instituicoes
de Ensino Superior Publicas Brasileiras”(FORPROEX, 2012). Na Rede Nacional de
Extensdo - RENEX, uma iniciativa do FORPROEX, sdo mantidos os cadastros das
instituicdes integrantes, além de divulgacdo da sagbes extensionistas universitarias
que as IES cadastram junto a rede; a RENEX coordena o Sistema Nacional de
Informacdes de Extensdo, SIEX/Brasil, banco de dados sobre as praticas de
extensdo no Pais. Na Carta de Manaus (FORPROEX, 2012a), documento oficial do
XXXI Encontro do FORPROEX, ocorrido em Manaus, em maio de 2012, encontra-se
a agenda para gestdo 2012-2013 e, entre outros procedimentos que devem ser
pautados em “negociacdo interna e externa”, dois itens, além de destacar a
importancia da Extensdo Universitaria no Brasil, também “cobram” do MEC politicas
mais efetivas para a Extensédo e para coleta de dados especificos "a area.

Um dos itens solicita a “instituicédo, pelo MEC, no mais curto espago de tempo,

do Plano Nacional de Extensdo como instrumento regulador e de suporte ao



conjunto das agdes de Extensdo desenvolvidas no ambito da Educacdo Superior
brasileira” e o outro aponta a falta de um processo de avaliagdo especifico para a
Extenséo e solicita também a “incorporacdo da Extensdo Universitaria no processo
de avaliacdo da Educacdo Superior, com definicdo de indicadores, metodologias,
instrumentos e apoio a implementacdo de sistema de informacdo e gestdo
informatizado, no conjunto das Instituigcdes.”

No mesmo evento o FORPROEX lancou a Politica Nacional de Extenséo
Universitaria que, na sua apresentacdo, afirma que “com essa iniciativa da-se
materialidade ao compromisso das Universidades signatarias]...] com a
transformacgdo da Universidade Publica[...] de forma a torna-la um instrumento de
mudanca social em dire¢édo a justica, a solidariedade, a democracia.” (FORPROEX,
2012b) A Lei de Diretrizes e Bases da Educagéo - LDB, Lei n. 9394/96 (BRASIL,
2012), revisou a Lei da LDB n. 4024/61, e decreta a indissociabilidade entre Ensino,
Pesquisa e Extensdo, o que j& havia sido consolidado pela Constituicdo Federal de
1988. O artigo 43, inc.VIl, da mesma lei, que trata da Estrutura e Objetivos do
Ensino Superior, determina “promover a Extensdo aberta a participacdo da
populagdo, visando a difusdo das conquistas e beneficios resultantes da criacdo
cultural da pesquisa cientifica e tecnologica geradas na Instituicdo.” O Plano
Nacional de Educacéo - PNE 2001-2010, instituido pela Lei 10.172/2001 (BRASIL,
2012a), é concebido como um indicativo de politicas para a Educacdo Superior no
Brasil e, no seu item 21, garante, nas IES, o oferecimento de cursos de extensao, 0s
quais devem “atender a necessidade de educacdo continuada de adultos, que
tenham ou n&o formagéo superior, com o0 objetivo de dispender esforcos para
resgatar a divida social e educacional do Pais.”

Citando o resgate da “divida social e educacional do Pais”, somos levados a
pensar na Expanséo do Ensino Superior que vem ocorrendo nos ultimos anos. Pode
nao parecer, num primeiro momento, mas tem a ver diretamente com a Extenséo,
porque além de ser uma politica de inclusdo social muito importante concretizada
nos dias de hoje, vai ter reflexos na Extensdo, como veremos mais adiante.

Os primeiros passos! No Plano Nacional de Educagdo — PNE 2001-2010,
instituido pela Lei 10.172/2001(BRASIL, 2012a), um dos objetivos do plano é
“estabelecer uma politica de expansdo que diminua as desigualdades de oferta
existentes entre as diferentes regidées do Pais.”A Lei 10.558/2002 (BRASIL, 2012b),



criou o Programa Diversidade na Universidade — PRODU com o objetivo de
“implementar e avaliar estratégias para a promog¢do do acesso ao ensino superior de
pessoas pertencentes a grupos socialmente desfavorecidos mediante a
transferéncia de recursos federais para instituicdes de ensino publicas ou privadas.”
Esse Programa levou as Instituicbes a implantarem seus préprios sistemas de
ingresso para trazer essa parte da populacéo brasileira para o Ensino Superior.

O estudo realizado por Travitzki; Raimundo (2012), com o objetivo de verificar
a relacdo de alunos cotistas e néo cotistas na vida académica, identifica esse
momento como “um marco recente nas politicas de acdo afirmativa” e nos traz varias
informacgdes a respeito do Sistema de Cotas, que é uma politica de inclusdo social a
partir da possibilidade de expanséo do sistema universitéario brasileiro. Segundo os
autores, o Sistema de Cotas comecou a ser implantado nas IES em 2005, vinculado
ao Programa Universidade para Todos — PROUNI que foi instituido pela Lei A Lei
11.096/2005 (BRASIL, 2012c), visando a “expanséo de acesso a bolsas de estudo a
jovens de baixa renda” nas IES privadas. Mas vemos que nas IES publicas o
Sistema de Cotas também pode servir para outros objetivos, da incluséo social em si
até a importante questédo da busca por maior qualidade no Ensino Superior, como 0s
autores explicam a seguir. A maioria dos modelos de cotas sociais adotados
privilegia a reserva para alunos oriundos de escolas publicas, mas existem outros
modelos implementados para alunos negros, para pessoas portadoras de
deficiéncias, para indigenas, além das cotas socioecon6micas, segundo 0s autores.
O dado importante da pesquisa € que os alunos cotistas realizaram, em média, mais
atividades académicas extracurriculares, remuneradas ou ndo, como monitorias,
pesquisa, estagios e extensdo, do que os nado-cotistas, e essa diferenca aumenta a
cada ano. Os autores identificam essa grande participagdo académica dos alunos
cotistas como uma maneira de retribuir & sociedade o que recebem dela na forma de
recursos publicos.

Também o documento oficial “Uma escola do tamanho do Brasil” (BRASIL,
2012d), elaborado no segundo mandato do governo Lula, enfatiza a necessidade de
ampliac@o do acesso a Educacdo Superior para todos e traz para discussdo a ideia
de uma universidade comprometida com a inclusdo social. O Decreto n.
6.096/2007(BRASIL, 2012e) institui o Programa de Apoio a Planos de

Reestruturagdo e Expanséo das Universidades Federais — REUNI, que tem como



objetivo criar condigbes para a ampliacdo do acesso e permanéncia na educagéo
superior, no nivel de graduacgdo, além do aumento de ofertas de cursos noturnos,
inovacdes pedagogicas e combate a evasdo, “buscando atenuar as desigualdades
sociais no Pais”(BORGES; AQUINO, 2012) O Projeto de Lei Ordinéria n. 8.083/2010
(BRASIL, 2012f), instituiu 0 Plano Nacional de Educacdo — PNE 2011-2020, e uma
das suas metas é a continuacéo da politica de expanséo e declara a “expansdo da
oferta da Educag&o Superior, sobretudo a publica, por meio da ampliacdo do acesso
e permanéncia na Instituicdo educacional “.

Aqui surge outra questdo: em fungédo do pouco alcance dessa meta no PNE
2001-2010 nas IES publicas e gratuitas, surge agora a necessidade de expansao
dos programas de concessdo de bolsas e financiamento, como o PROUNIe o
Programa de Financiamento Estudantil —FIES, por exemplo. Conforme Borges;
Fagundes (2012) foi detectado que o maior numero de vagas ocorre nas IES
privadas e o maior niumero de novos estudantes estdo nas classes de renda mais
baixa, em familias de menos capacidade de financiamento. Essa é uma questdo que
ainda devera ser foco de muitas discussdes dentro da politica de A¢des Afirmativas
nacional.

De qualquer forma, a titulo de informag&o, conforme a ultima edicdo do
Jornal da Universidade (UFRGS, 2012b), a Presidente da Republica sancionou o
texto do Projeto de Lei aprovado em agosto pelo Senado Federal que destina 50%
das vagas nas IES para as cotas e as instituicdes de ensino teréo quatro anos para
se adaptar a regra, com reserva de, no minimo, 25% ja a partir do proximo
Vestibular. No caso da UFRGS, especificamente, ainda conforme matéria publicada
na ultima edicdo do Jornal da Universidade (UFRGS, 2012b), o Conselho
Universitario — CONSUN discutiu, e aprovou, novas normas para o Sistema de Cotas
da Universidade, que j& existe hd pelo menos 5 anos, para os proximos 10 anos e
que passam a valer ja a partir do Vestibular de 2013.

Mesmo assim, o CONSUN aponta para a necessidade de uma maior
qualidade no ensino médio publico, para que em algum momento a Universidade
possa abrir mdo da politica de ac¢des afirmativas. Nos ultimos cinco anos, pode ser
feito um balango que aponta o ingresso de 1.445 candidatos autodeclarados negros,
5.797 egressos do ensino publico e 16.788 ingressantes pelo acesso universal. O

preenchimento médio de vagas para autodeclarados negros para 0 curso mais



disputado da Universidade — Medicina — que era de 1 candidato entre 2008 e 2011,
no Vestibular 2012 passou para 21.

O CONSUN também aprovou a criagdo de uma Coordenadoria de
Acompanhamento do Programa de Acdes Afirmativas que buscard a permanéncia
dos cotistas, buscando a maior eficiéncia do programa com a implantagcdo de mais
acOes especificas, inclusive a implantacdo de um sistema de avaliacdo que
acompanhe mais efetivamente o desempenho dos alunos cotistas.

Nesta breve exposicdo da Extensdo e Expansdo Universitarias tentamos
mostrar a importancia de ambas no contexto educacional atual do Pais e também
como ambas podem estarconectadas. Todos que atuam na Extensdo Universitaria
tém uma visdo de mundo e inser¢do muito mais ampla, porque o objetivo primeiro da
Extenséo é levar para fora do ambiente académico o que é pesquisado, ensinado,
aprendido e que pode ser compartilhado com a sociedade em geral a partir da
pratica. A Extensdo Universitaria atua como uma forma de interacdo entre a
Universidade e a comunidade na qual esta inserida; ocorre uma troca de
conhecimentos e a partir da Extensdo a Universidade influencia e é influenciada,
como uma via de duas maos(SANTOS, 2012). ApoOs essa atuacdo, € possivel fazer
um feedback do que funciona ou ndo, o que pode/deve ser mudado, melhorado,
expandido. Mas, e o ‘cliente’ da Extensdo, o publico-alvo, a sociedade...serd que
tem conhecimento, informacdo, orientagdo suficientes para “usar” a Extenséo
Universitaria, especificamente, como um direito do cidadao que recebe de volta seu
investimento na Educacdo, como um todo? Essa € uma questdo importante que
ndo serd aprofundada aqui, evidentemente, mas achamos que também cabe nesta
Introducéo, principalmente porque este trabalho deseja discutir aspectos de uma
acdo de Extensdo especifica que deu certo. E um dos motivos de ter dado certo é
porque foi originada de uma necessidade premente de um grupo de profissionais da
Educacédo, exposta em outros momentos de encontro e aprendizagem desses
profissionais com professores da Universidade, especificamente do Departamento
de Ciéncias da Informacg&o-DCl ao qual esta subordinado o curso de Biblioteconomia
da UFRGS.

O curso de extensdo aqui pesquisado foi uma demanda, e continua sendo,
por isso a preocupacao de avalia-lo mais a fundo junto aos seus participantes. Dito

isto, passemos ao contexto.



Na UFRGS, especificamente, temos a Extensdo vinculada a Cultura,

conforme Apresentagéo em http://www.ufrgs.br/ufrgs/extensao-e-

cultura/apresentacao mas, destacando a area de atuacdo da Extenséo

propriamente, temos 0 seguinte trecho que gostariamos de destacar:

“Para além da Cultura, a Extensao Universitaria na UFRGS realiza uma
intensa atividade educativa, social e inclusiva com programas
comprometidos com a diversidade das diferentes comunidades do Rio
Grande do Sul; uma permanente atuagdo junto aos movimentos sociais,
comunidades tradicionais, educacao do campo e das relagdes étnico-raciais
e a formacdo permanente de professores da rede publica. Sdo mais de mil
acOes de extensdo em todas as areas do conhecimento envolvendo alunos,
professores e técnico-administrativos diretamente nas comunidades.”
(UFRGS, 2012)
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A abrangéncia da Extensdo na Universidade é ampla “[...] € papel da
Extens&o promover a interagéo entre a Universidade e os diversos segmentos da
sociedade. A Extensdo é a ponte que aproxima a instituicdo da comunidade.”(lbid.,-
grifo nosso) Est4 dividida em vérias areas tematicas que se identificam “conforme
classificagdo determinada pelo Férum de Pro-Reitores de Extensdo das
Universidades Publicas Brasileiras — FORPROEX”, o que caracteriza um
padréo para todas as Instituicdes e se dividem emComunicagao, Cultura, Direitos
Humanos, Educa¢do, Meio Ambiente, Saude, Tecnologia e Producéo, e Trabalho.
Muitos sdo os exemplos de atuacdo pratica junto a sociedade, desde a &rea da
Assisténcia Social e Juridica até o atendimento odontoldgico e veterinario publico e
quase gratuito.

Além das &reas teméticas, a Extensdo da UFRGS também se organiza em
cinco Ndacleos Interdisciplinares: Nucleo de Economia Alternativa, Nlcleo de
Integracdo Universidade e Escola, Nucleo de Estudos sobre o Envelhecimento,
Nucleo de Estudos Transdisciplinares sobre Espiritualidade e o Nucleo
Interdisciplinar de Prevencéo de Doencgas Cronicas na Infancia. De janeiro a agosto
de 2012 foram propostas e estdo em andamento cerca de 1.300 a¢des de Extenséo
na Universidade (UFRGS, 2012a). Todas as informagOes a respeito podem ser
obtidas no site citado.

Voltando ao tema especifico deste trabalho, o que queremos destacar na
apresentacdo da Extensdo é que “[a Extens@o] realiza uma intensa atividade

educativa, social e inclusiva com programas comprometidos com [...] a formac¢é&o



permanente de professores da rede publica” (UFRGS, 2012). Neste contexto é que
surgem propostas como a do curso pesquisado neste trabalho. Inserido no citado
Nucleo de Integragdo Universidade e Escola que, “[...] opera um programa de
pesquisa e educacao continuada”(lbid), outra caracteristica do curso.

Normalmente, quando se fala em cursos de formagdo continuada, citam-se
suas duas principais caracteristicas: atualizagdo e/ou especializacdo. A atualizagéo
vem ao encontro a necessidade do profissional de saber o “estado da arte” em sua
area de atuacgédo; a especializacdo vem cobrir espacos deixados na formagéo inicial
por varias razbes — de curriculo, de proposta do curso, de didatica e outras - e
também o aprofundamento de questbes importantes que vao surgindo
oportunamente para o profissional. Geralmente s&o cursos de curta duragdo,
apresentando conteddos que ‘oxigenam’ a prética profissional, trazem a proposta de
desenvolver competéncias profissionais, além de, geralmente, trazer o prazer da
convivéncia e troca de experiéncias entre os envolvidos. Fazer um curso de
formacdo continuada oportuniza o desenvolvimento e crescimento e, até mesmo,
uma mudanc¢a de rumo profissional. A formag&o continuada d& ao profissional um
novo perfil que Ihe agrega valor no mercado de trabalho.

Atualmente, os cursos de formacgao continuada podem ser pagos ou gratuitos,
concebidos e executados nas modalidades presencial, semipresencial e a distancia,
como no caso do Curso MLB. Os cursos de extensdo de formagdo continuada a
distancia reinem todas as caracteristicas que, normalmente, sdo necessarias para
atender a um publico-alvo que tem particularidades pessoais e profissionais:
profissionais que ja estdo ha algum tempo no mercado, que precisam se atualizar e
qualificar a prépria carreira e que atuam em Municipios geograficamente distantes
dos grandes centros urbanos, mas tem pouco tempo para isto. No caso da formagé&o
continuada de professores pesquisados deste trabalho, o assunto seré tratado de
forma mais detalhada na secéo 2.1.1.

Na apresentagédo inicial do Curso MLB, temos a seguinte informagédo a
respeito do que o curso apresentava de ‘novo’ para seu publico-alvo, professores de
escolas publicas de ensino basico: “fomentar adesdo & propostas de leitura, a
insercéo dos temas da diversidade e da incluséo no processo da mediagéo de leitura

e da formacdo continuada de mediadores na educacgéo bésica brasileira da rede



publica, ampliando a competéncia leitora e cidadania.”!Apresentamos outras
caracteristicas e os objetivos do curso MLB na secéo 2.2.1.

A procura por cursos na modalidade a distancia se baseia, principalmente, no
desejo dos sujeitos de iniciar ou continuar sua formagdo, mesmo sem 0 acesso
fisico aos estabelecimentos de ensino. Em 2008, a pedido da Associagéo Brasileira
de Educagéo a Distancia — ABED, foi elaborado um parecer sobre o amparo legal
para a EAD no Brasil. Entre véarias consideracdes, o autor ndo sé declara todos os
dispositivos que a amparam, mas também faz uma relagdo abrangente da EAD
diretamente ao Art. 3° da Constituicdo Federal, inclusive destacando a importancia

da EAD como um marco na histéria da Educacao no Brasil:

“Relaciono este dispositivo constitucional diretamente com a Educacéo, pois
a construcdo de uma sociedade livre, justa e solidaria; a garantia do
desenvolvimento nacional; a erradicacdo da pobreza, da marginalizacao; a
reducao das desigualdades sociais e regionais; bem como a promoc¢éo do
bem de todos sem preconceito de raca, sexo, cor, idade e quaisquer outras
formas de discriminacdo, poderdo ser alcancadas através da Educacdo na
sua modalidade a distancia, que € um marco na histéria da Educacdo no
Brasil e nos demais paises, ou seja, em todo o mundo.” (CHIANTIA, 2008,
2012)

Trazemos algumas informagdes do Censo 2010(ABED, 2012), respondido por
198 Instituicdes como amostra, organizado pela ABED, a quem recorremos no caso
especifico dos cursos de extensao a distancia. O Censo da Educacdo Superior —
CES 2010, organizado pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais
Anisio Teixeira — INEP (INSTITUTO, 2012), é a outra fonte disponivel para ilustrar a
importancia da EAD em geral e de sua pesquisa, nos ultimos anos no Brasil.

Inicialmente, é importante destacar a mudanca do papel da EAD enquanto
modalidade de ensino, de uma educacdo com menos qualidade para aqueles que
ndo tinham acesso ao ensino formal a uma modalidade de ensino consagrada e
devidamente regulamentada oficialmente como politica de educagdo. Além desta
caracteristica, observamos que o perfil do aluno da EAD também mudou, uma vez

gue atualmente os alunos néo fazem cursos apenas para obter um certificado, mas,

linformagdes sobre o curso em: http://iwww6.ufrgs.br/mediadoresdeleitura



sim, para se aperfeicoar em uma &rea ou buscar uma requalificagdo para se
preparar efetivamente para o mundo do trabalho. Para isso, h4 exigéncia de
qualidade no ensino, seja presencial ou a distancia.

O INEP, em seu amplo estudo longitudinal de 2001-2010 (INSTITUTO, 2012),
aponta o crescimento expressivo da modalidade EAD e também seu relevante papel
de protagonista no cenério educacional nacional. O niumero de matriculas em cursos
de EAD nos graus académicos de Bacharelado, Licenciatura, Tecnoldgico, e
Bacharelado e Licenciatura em 2001 foi de 5.359, em Instituicdes Superiores de
Ensino Federal, Estadual e Municipal, Publicas e Privadas. O niUmero de concluintes
no mesmo ano foi de apenas 131, e somente no grau académico de Licenciatura em
uma Unica IES Publica Estadual. Em 2010, o nimero de matriculas nos mesmos
graus académicos foi de 930.179, com énfase nas IES privadas e o ndmero de
concluintes foi de 144.533, nos graus académicos de Bacharelado, Licenciatura e
Tecnolégico, também com énfase em IES Privadas.

Os cursos de extenséo, especificamente a area de interesse desta pesquisa,
também chamados de cursos livres, conforme a Associagéo Brasileira de Educagéo
a Distancia - ABED(ABED, 2012) foram caracterizados como cursos de educagéo
continuada que tém autonomia quanto a regulacdo oficial para funcionar e a
InstituicAo promotora dos mesmos emite seus proprios certificados; podem ser
gratuitos ou pagos e estdo voltados para o publico geral. O questionério da ABED foi
respondido por 82 instituicdes de todas as categorias académicas — universidade,
centro universitario, faculdade, instituto federal de educacéo, ciéncia e tecnologia e
outros, onde podemos incluir as empresas — que ofereceram 876 cursos de
extensdo entre os anos de 2009-2010, nas mais variadas areas do conhecimento.
Dentro do processo de formagéo, o Censo ABED 2010 demonstra que 0s cursos de
extensdo aparecem com 3,71%, representando 59.509 dos cursos oferecidos,
percentual maior que cursos de Educacgdo de Jovens e Adultos — EJA, cursos
técnicos de nivel médio e cursos de tecnologo de nivel superior, além de também
superar os MBA'’s, em nivel de p6s-graduacgdo (ABED, 2012).

Conforme o estudo, a evaséo e os desafios organizacionais para a adaptacéo
da educacdo presencial para a EAD aparecem como principais obstéaculos
enfrentados pela EAD. A reducdo de custos e a agilidade de execugéo foram as

principais vantagens apontadas; e o custo inicial elevado e a impessoalidade na



relagdo com os alunos sdo as duas principais desvantagens. Dois aspectos
importantes que gostariamos de destacar aqui sdo referentes a credibilidade e a
formacdo de qualidade, que podem ser asseguradas a partir de pesquisas de

variaveis que influenciam a aprendizagem na EAD:

“A flexibilidade da modalidade a distancia amplia a oportunidade de acesso
ao estudo e faz aumentar a credibilidade na EAD]...]. O desenvolvimento de
pesquisas de educadores para identificar as variaveis que influenciam a
aprendizagem no mundo virtual aumenta progressivamente e, a cada ano,
esses fatores tendem a se firmar e fortalecer, cada vez mais, como uma
possibilidade de formacao com qualidade.” (ABED, 2012, p,.18)

Vivemos em um mundo globalizado em que as competéncias fazem parte dos
requisitos principais para admissdo no concorrido mercado de trabalho, e a
Universidade, como Instituigdo, ndo pode ficar de fora do processo de busca pela
qualificagdo, atualizagdo, capacitagdo ou formagao profissional que a EAD
possibilita. Ao contrario, deve ser participe ativo e engajado, colocando a disposi¢do
da sociedade toda a infraestrutura necessaria para que o processo ocorra. E quando
se fala em infraestrutura educacional, atualmente, tem-se em mente ndo somente o
ensino presencial com toda sua dindmica, mas também a dindmica do ensino a
distancia que requer, sendo a mesma, talvez até uma maior preocupagcdo com 0S
resultados a serem alcangados na formacéo inicial e na formagdo continuada dos
sujeitos que lhe procuram.

De encontro com esta realidade, a questdo de pesquisa que norteou este
trabalho foi assim definida: um curso de extensdo a distancia pode agregar
competéncias aos profissionais envolvidos, no caso professores de ensino basico da
rede publica, e caracterizar um tipo de educacgdo continuada? Perrenoud (2000)

afirma:

O professor deve administrar a sua propria formagédo continua porque
somente assim podera desenvolver todas as outras competéncias que usa
e usara no seu fazer diario, atualizando e desenvolvendo permanentemente
seu entendimento e conhecimento do mundo que o cerca (p.7)

Ainda segundo Perrenoud, a formagao profissional deve levar em conta as
condicdes do trabalho em constante evolugdo e que exige a atualizagdo das

competéncias existentes e a busca de novas.



Boéssio (2008, p.185) corrobora, afirmando que “o conhecimento ndo é
apenas o armazenamento de fatos, mas também a reflexdo de como esses fatos
podem ser obtidos, avaliados e atualizados”.

Esse trabalho trata das competéncias agregadas, ou ndo, aos concluintes de
um curso de extensdo a distancia, j& identificados, que buscaram o curso com o
objetivo de adquirir formagédo para o desempenho de atividades como mediadores
de leitura, transformando-se, também, em disseminadores do conhecimento
adquirido no curso junto as suas comunidades. Estas atividades n&o faziam parte de
suas respectivas formagodes iniciais, mas levando em consideracdo a importancia da
leitura em sala de aula e a possibilidade de desenvolver novas técnicas para o seu
estimulo, acorreram ao curso com a perspectiva, agora confirmada pela maioria dos
concluintes e pela totalidade dos pesquisados, de que alcangariam esse resultado.

A presente pesquisa teve enfoque Fenomenoldgico e, usando o método do
Estudo de Caso, a proposta do trabalho foi a de identificar, através das respostas
dos concluintes selecionados, o que o curso lhes agregou quanto a novas

competéncias e novos conhecimentos. Bogdan;Biklen(1994) afirmam:

Os investigadores fenomenologistas tentam compreender o significado que
0s acontecimentos e interagcbes tém para as pessoas vulgares, em
situacdes particulares, ndo presumem que conhecem o que as diferentes
coisas significam para as pessoas que vao estudar. (p.53)

A pesquisa é qualitativa aplicada, abordagem bastante utilizada atualmente
na ciéncia pés-moderna em todas as areas do conhecimento, incluindo as Ciéncias
Sociais e que, ainda conforme Bogdan;Biklen(1994., p.45) “uma das principais
influéncias do pés-modernismo nas metodologias qualitativas foi a modificacdo no
entendimento da natureza da interpretagcdo e no papel do investigador qualitativo
como um intérprete.”

Segundo Psathas (1973 apud BOGDAN; BIKLEN 1994):

Os investigadores qualitativos estao continuamente a questionar 0s sujeitos
de investigacdo, com o objetivo de perceber aquilo que eles experimentam,
o modo como eles interpretam as suas experiéncias e o0 modo como eles
proprios estruturam o mundo social em que vivem. Os investigadores
gualitativos estabelecem estratégias e procedimentos que lhes permitam
tomar em consideracdo as experiéncias do ponto de vista do informador.

(p.47)

Ao final do curso, todos os concluintes preencheram fichas de avaliag&o.

Estas fichas foram elaboradas pela equipe de execucdo do curso com o objetivo



primeiro de prospeccédo de ideias que 0s concluintes tiveram sobre o mesmo, mais
do que uma avaliagéo de valor propriamente dita. As ideias servirdo para aprimorar
a estrutura do curso como um todo, com o objetivo de novas edi¢des. A partir da
leitura das fichas de avaliagbes, tivemos a certeza de que o curso foi bem sucedido,
ndo s6 pelas observacbes feitas pelos concluintes, mas, também pela minima
evaséo apresentada.

No mesmo periodo de conclusdo do curso MLB, o Grupo de Pesquisa LEIA,
responsavel pelo curso, recebeu uma solicitacdo da Pro-Reitoria de Gestdo de
Pessoas - de outro curso a distancia, também de capacitacdo, mas agora voltado ao
publico interno da Universidade. Assim, além do envolvimento da equipe com a
elaboracdo de Relatorios do curso findo a serem encaminhados, a elaboracdo e
proposta de outro curso e outras tarefas académicas e profissionais de final de ano
fizeram com que néo fosse possivel terminar o trabalho de analise das avaliacdes
finais. Outro motivo que levou a uma “parada compulséria” na analise e consequente
tabulacdo das avaliagbes foi de ordem burocratica, em funcdo do qual néo foi
oferecida a esperada segunda edicdo do curso em 2012.

Como parte do Grupo de Pesquisa, quando o curso Mediadores de Leitura na
Bibliodiversidade comecou a ser pensado e foi se estruturando, acompanhei todos
0s passos desde o primeiro encontro presencial até os encontros finais de avaliag&o.
Esse foi o motivo de eu comegar a pensar como poderia usar o que foi dito nas
avaliagbes como uma contribuicdo efetiva ao grupo depois de todo o trabalho
executado, e cheguei & questdo das competéncias profissionais, que sempre foi um
tema de meu interesse, tanto como docente em sala de aula, como na atividade de
Bibliotecaria. Entdo, decidi fazer uma investigacdo pontual relativa as competéncias
profissionais que o curso poderia ter agregado aos seus participantes concluintes, o
que viria a ser o foco dessa pesquisa no curso de Mestrado em Educagdo do
UNILASALLE para o qual fui aprovada em dezembro de 2010, com inicio em margo
de 2011.

Mas demorei a chegar até aqui.

Jé trabalhava ha 4 anos numa biblioteca e a vontade de conhecer as técnicas
de organizagdo da informagédo e do conhecimento dentro de uma biblioteca me
levaram a prestar Vestibular na UFRGS para o curso de Biblioteconomia, um curso

gue a maioria das pessoas ndo sabia — e algumas ainda ndo sabem — sequer o que



vem a ser! Desde formada, em 1988, trabalho como Bibliotecéria e, em 1994, fui
aprovada em concurso publico para o cargo de Bibliotecdria Documentalista na
UFRGS. Em 1996, abriram vagas para professor do Departamento de Ciéncias da
Informacdo da Faculdade de Biblioteconomia e Comunicacdo - FABICO, entéo fiz
outro concurso e, desde entdo, atuo nas duas profissbes paralelamente. Hoje,
sinceramente, ndo saberia escolher qual gosto mais ou qual me d& mais satisfacdo
pessoal e profissional.

Em funcéo desta rotina bastante intensa, fui deixando o Mestrado para um
momento mais propicio, fiz véarias tentativas de conciliar com o trabalho, mas nao
deu certo, ndo podia dar a dedicagdo que um curso de Mestrado exige com a
qualidade de aproveitamento que eu penso ser necesséria.

Em 2011, resolvi pedir afastamento das duas atividades para me qualificar e
escolhi a area da Educagdo por ter tudo a ver com o que eu me identifico:
conhecimento, informacéo, relagbes humanas, possibilidade de crescimento pessoal
e profissional com a finalidade de levar para minhas atividades novas possibilidades.

Neste momento, entdo, pude levar adiante minha ideia inicial de trabalhar

com as fichas de avaliagcdo do curso.

Quando pensamos esse trabalho, pensamos em avaliar o que o curso a ser
pesquisado teria representado para aquelas pessoas que se dispuseram a fazé-lo.
Isso, por si so, é bastante amplo e também subjetivo, implicaria querer saber dos
sentimentos das pessoas em relagdo a uma atividade profissional e intelectual.
Sabiamos desde o come¢o que muitas variaveis apareceriam e talvez nem todas
pudessem ser devidamente analisadas. Entdo, optamos pela Competéncia, pelas
razbes que demonstramos anteriormente. Compartilhar as vivéncias de colegas
durante a elaboragéo e execugéao do curso e analisar os documentos do curso, como
0 projeto e as fichas de avaliagéo final, foi tornando cada vez mais concreta a
certeza de que algo mais levou as pessoas a solicitar e a fazer o curso proposto.
Mas o que seria? Entéo, nas primeiras conversas de orientacédo desse trabalho, foi
sendo estruturado um caminho para torna-lo real que passaria por conceituagoes
através dos referenciais tedricos, escolha da metodologia, elaboracdo de

instrumentos de coleta de informagdes, planejamento de pesquisa...



Claro que logo percebi que seria impossivel trabalhar com os 18 polos do
curso e contatar mais de 500 concluintes e comecei a pensar como poderia reduzir o
grupo a ser pesquisado para trazer as informagbes pontuais com as quais eu
desejava trabalhar e, a0 mesmo tempo, ser possivel executar a pesquisa empirica
em poucos meses. Assim, decidi optar por dois polos de cada grupo, A e B, com
maior numero de participantes inscritos e participantes concluintes,

proporcionalmente.

A partir dai, venho construindo esta caminhada que agora esta chegando ao
seu final. Elaborei um questionario com seis perguntas especificas, tendo a questéo
das competéncias como eixo central. Viajei a cada um dos 4 municipios onde estao
a sede dos polos e conversei pessoalmente com os Coordenadores de cada polo,
que me indicaram, aleatoriamente, quatro sujeitos a quem apliquei o questionério.
Apo6s o preenchimento do questionario, com disponibilidade total de tempo, nos
reunimos para as entrevistas informais, onde foram trazidas questbes sobre a
realidade de cada um, formacdo, contexto de atuacdo, suas praticas em sala de
aula, experiéncias apo6s o curso. A entrevista foi gravada e transcrita.

O objetivo geral desse trabalho foi avaliar se o curso agregou, ou nao - e
porqué - competéncia profissional aos educadores envolvidos na pesquisa.

Como objetivos especificos definiu-se: Verificar se os objetivos especificos do
curso em relagcdo a formagdo continuada, desenvolvimento de competéncias,
interagdo entre os participantes e a equipe executora e quanto ao processo de
aprendizagem foram alcangados; Obter indicativos mais consistentes sobre a
relacdo entre formacdo continuada e competéncias profissionais; Contribuir com
elementos que visem melhorar o aproveitamento nas préximas edi¢cdes do curso e
otimizar recursos da equipe executora; e Gerar resultados e andlise sistematizados
com vistas a publicagdo em eventos e periodicos qualificados.

A relevancia e qualidade do curso permanece em destaque, assim como o
projeto de analise e tabulacdo dos dados de todas as fichas de avaliagdo a serem
oferecidas e & Secretaria de Educac¢éo a Distancia - SEAD da Universidade Federal
do Rio Grande do Sul, em momento oportuno, e com 0 objetivo de proposta de
edi¢cOes posteriores apds o esperado desentrave burocratico.

Também é objetivo deste trabalho tratar de um tema bastante especifico, de

interesse para pesquisadores da area de Educacéo, que é a pesquisa da Educacao



a Distancia, pelo viés do estudo da competéncia profissional, no estudo de caso de
um curso de extensdoa distancia. Ter uma avaliacdo qualitativa de um curso
especifico permitira elucidar algumas possiveis relagbes, buscando estabelecer
melhores praticas que auxiliem neste e em outros tipos de cursos com estrutura e
proposta similares.

Destacamos a total viabilidade de executar esta pesquisa, uma vez que a
pesquisadora tem acesso a dados e informacdes originais do curso, assim como aos
seus concluintes, professores elaboradores e ministrantes. A realizagdo deste
projeto teve o custo de realizagdo, que envolveu equipamentos e custos de

deslocamentos e hospedagens, por conta e responsabilidade da pesquisadora.

1.1 Estrutura do texto

A presente Introdugdo incluiu objetivos, apresentacdo geral do trabalho e de sua
Estrutura. No préximo capitulo, o Referencial Teorico inclui o Objeto da Pesquisa e
os temas Competéncia profissional e a Educagédo a Distancia na Sociedade da
Informacé&o e do Conhecimento e informagdes sobre a Universidade Aberta do Brasil
na Universidade Federal do Rio Grande do Sul e o Curso de Extensdo MLB. Ao
tratarmos no capitulo 3 do Percurso e Metodologia, incluimos informacdes sobre
Coleta, Fundamentos da andlise- Representacbes Sociais, Discurso — Andlise de
Conteudo e Analise do Discurso - e a metodologia de andlise das informacdes — o
Discurso do Sujeito Coletivo — DSC. Finalizando o trabalho, o capitulo 4 contempla a
producdo de resultados, ou seja, os saberes oriundos da pesquisa e o capitulo 5 as
Consideracdes finais. Além das Referéncias Bibliograficas e Bibliografia Consultada,
esta monografia inclui dois apéndices- Apéndice A: Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido; Apéndice B: Questionario da pesquisa e um Anexo com o Formulério

de Avaliagdo do curso pelos participantes.



2. REFERENCIAL TEORICO

Apresentamos nesse capitulo as abordagens tedricas que foram utilizadas
neste trabalho, além das contribuigcBes da analise documental (em papel e online)do
curso MLB, objeto desta pesquisa. Assim, trazemos uma visdo geral dos temas que
embasaram a pesquisa e seus respectivos autores consultados e referenciados
nesta fundamentacgéo tedrica. Temas como Competéncia profissional e a Educacao
a Distancia, a importancia de ambas na Sociedade da Informagdo e do
Conhecimento. Trazemos a formagéo continuada de professores e o professor-
mediador e, especificamente a mediagédo de leitura. Quanto ao assunto mediagéo,
trazemos referéncias da Teoria da Experiéncia de Aprendizagem Mediada de
Reuven Feuerstein. Apresentamos a UAB/UFRGS e o Curso de Extensao
“Mediadores de Leitura na Bibliodiversidade”, objeto dessa pesquisa. A Educacéo a
Distancia, que € nosso “pano de fundo”, é identificada enquanto uma modalidade de
ensino como um processo de aprendizagem especifico. Apresentamos elementos
da Teoria da Aprendizagem Significativa de David Ausubel aplicaveis a EAD para
demonstrar que o éxito da Educagdo a Distancia, enquanto processo de

aprendizagem, esta no fato de que seja significativa para os individuos envolvidos.

2.1 Competéncia profissional e Educagdo a Distancia na Sociedade da

Informacéo e do Conhecimento

Bueno (1996) define competéncia como “idoneidade, aptiddo, rivalidade,
capacidade”; e competente como “apto, idéneo, suficiente, capaz”. Pode-se entender
competéncia como algo que agregamos pela conjungéo de vivéncia e conhecimento.
A vivéncia faz parte da realidade didria de cada um e o conhecimento deve ser
construido através da assimilacdo e processamento de informagfes. Por isso, é
usual perguntarmos: onde buscar as informag¢Bes necessarias para construirmos
conhecimento? Na maior parte das vezes na leitura, no estudo, na pesquisa, na
formacéao intelectual que trazemos e desenvolvemos, invariavelmente, da escola. E
quando ndo é possivel fazermos esse trajeto? Construimos um conhecimento

informal, através da experiéncia diaria e do aprendizado pela prética, sem a teoria



necessdaria que o embasara, e que resultard na formacdo e desenvolvimento de

Competéncia também informal. Sobre o tema da Competéncia, como vimos na

Introducéo deste trabalho, buscamos em Perrenoud(1999) uma definigéo:

S&o multiplos os significados da nogdo de competéncia. Eu a definirei aqui
como sendo uma capacidade de agir eficazmente em um determinado tipo
de situacao, apoiada em conhecimentos, mas sem limitar-se a eles. (grifos
do autor) (p.7).

Perrenoud (Ibid., p.26) faz referéncias também as habilidades ou hébitos que,

muitas vezes, se confundem com Competéncia. Mas, o0 autor esclarece que

habilidades e habitos implicam realizar o que precisa ser feito sem precisar pensar.

Sobre conhecimentos, o autor afirma que sao

representacoes da realidade, que construimos e armazenamos ao sabor de
nossa experiéncia e de nossa formacao. Quase toda a acdo mobiliza alguns
conhecimentos, algumas vezes elementares e esparsos, outras vezes
complexos e organizados em redes (lbid.p.7, grifos do autor)

Na sua obra seguinte, o autor volta ao assunto de forma mais abrangente

quando afirma:

Quase que a totalidade das ac¢Bes humanas exige algum tipo de
conhecimento, as vezes superficial, outras vezes aprofundado, oriundo da
experiéncia pessoal, do senso comum, da cultura partilhada de um circulo
de especialistas ou da pesquisa tecnolégica ou cientifica. Quanto mais
complexas, abstratas, mediatizadas por tecnologias, apoiadas em modelos
sistémicos da realidade forem consideradas as a¢des, mais conhecimentos
aprofundados, avancados, organizados e confiaveis elas exigem.
(PERRENOUD, 2000, p.7)

Buscamos também a nocdo de Competéncia na esfera da educagéo publica. O

Parecer n.16 do Conselho Nacional de Educagéao diz:

A Competéncia ndo se limita ao conhecer, mas vai além porque envolve o
agir numa situacdo determinada. O agir competente inclui decidir e agir em
situacdes imprevistas, mobilizar conhecimentos, informa¢des e habitos,
para aplica-los, com capacidade de julgamento, em situacfes reais e
concretas, individualmente e com sua equipe de trabalho (apud CAMPOS,
2009)

Também destacamos a importancia da atualizacdo do Conhecimento e da

Informacao na busca por Competéncia usando a ideia de Orth(2007):



De fato, na sociedade informacional, global e em rede sdo valorizadas
novas habilidades e competéncias, como: a) o intelectualismo e ou a
valorizacao das atividadescerebrais em detrimento as atividades bracais;
b) a criatividade, delegando as maquinas, as tarefas repetitivas e chatas;
c) a valorizagdo da estética, o design, a ponto desta se sobrepor a técnica;
d) a subjetividade; e) a emotividade; f) a desestruturacdo; g) a
descontinuidade. (p.29).

A Informacéo e o Conhecimento sao dois grandes pilares da nossa era pos-
moderna. Na verdade, a Informacdo e o Conhecimento sempre foram os alicerces
sobre os quais as sociedades se ergueram e se mantém até hoje, mesmo que nem
sempre tdo disponiveis, pois o Conhecimento ja foi privilégio de poucos. Burke
(2003, p.19; p.78-79) tracou uma longa linha do tempo sobre o Conhecimento, e faz
distingédo entre Informagéo e Conhecimento. O autor usa o termo Informagéo para
identificar o que é “cru“, especifico e pratico, e Conhecimento que seria algo
"cozido“, processado ou sistematizado pelo pensamento. Burke (2003, p.11) diz
ainda que “segundo alguns sociélogos vivemos hoje numa sociedade do
conhecimento ou sociedade da informacéo”. Todos sabem que Informacéo é poder e
que vivemos totalmente na era da Informagé&o, principalmente no quese refere ao
importante papel das Tecnologias da Informagdo e Comunicagcdo - TIC's,
onipresentes no nosso cotidiano.

A partir do uso de ferramentas tecnoldgicas corretas, com as quais possamos
interagir, temos a possibilidade de alcangcarmos, por exemplo, o perfil profissional
que buscamos, seja através de aperfeicoamentos pontuais ou através de formacao
continuada. Sobre esses desdobramentos sociais da tecnologia e sua importancia
no nosso fazer diério, Orth (2007, p.22) afirma que “vivemos hoje em uma sociedade
cujas relacdes se produzem sempre e mais sob a égide da competitividade, dos
avancgos tecnoldgicos sem precedentes.” Levy (1999) analisava que os sistemas de
formagao profissional no futuro e, hoje constatamos essa realidade, deveriam ser
pensados levando em conta as rapidas transformacdes pelas quais o conhecimento

adquirido vai passar, o que ele destaca como

“velocidade de surgimento e de renovacao de saberes e savoir-faire: pela
primeira vez na histéria da Humanidade, a maioria das competéncias
adquiridas por uma pessoa no inicio de seu percurso profissional estardo
obsoletas no fim de sua carreira.”(LEVY, 1999, p.157)



A EAD, nesse contexto, com suas caracteristicas de virtualidade e
mobilidade, ignorando tempos e espagos, possibilita a formacdo e o
aperfeicoamento constantes, construindo/reconstruindo/desenvolvendo
competéncias, agregando novos conhecimentos aos ja existentes, otimizando a
atuacao profissional. Belloni (2008) afirma:

As caracteristicas fundamentais da sociedade contemporanea que mais tem
impacto sobre a educacao séo, pois, maior complexidade, mais tecnologia,
compressdo das relacbes de espaco e tempo, trabalho mais
responsabilizado, mais precario, com maior mobilidade, exigindo um
trabalhador multicompetente, multiqualificado, capaz de gerir situacdes de

grupo, de se adaptar a situagBes novas, sempre pronto a aprender. Em
suma, um trabalhador mais informado e mais auténomo. (p.39)

A autora apresenta nesta afirmacéo trés pontos bésicos da EAD: tecnologia,
compresséo das relagbes de espaco e tempo e maior mobilidade. O acesso as TIC'’s
é fator sine qua non para o desenvolvimento da aprendizagem no ambiente virtual,
assim como a aprendizagem e o treinamento necessario para seu uso. A questao
espaco-tempo € da maior importancia, principalmente pelas dificuldades das
pessoas em conseguirem incluir mais atividades em suas agendas ja cheias de
compromissos. Quanto a mobilidade, este € um facilitador incontestavel da EAD, a
possibilidade de acesso aos conteldos de aprendizagem onde quer que 0 sujeito se
encontre desde que haja uma conexdo a Internet. Outro aspecto importante a ser
destacado da afirmacdo da autora € quanto a necessidade de trabalhadores
multicompetentes e multiqualificados e isso s6 € possivel a partir de uma atualizacao

e qualificacéo profissional constantes.

La Rosa (2006) reforca essa ideia quando afirma:

O individuo jamais cessa de aprender em termos existenciais ja que cada
etapa da vida tem os seus desafios e as conquistas a serem realizadas. [...]
Os conhecimentos se avolumam, as tecnologias se renovam, a pesquisa
inova. [...] O que se fecha a novas aprendizagens esta matando um pedago
de sua humanidade. Ser €, também, evoluir no conhecimento. (p.18)

A Educacdo a Distancia é a ferramenta, o mecanismo, que possibilita aos
sujeitos alcancarem seus objetivos de atualizagc&o/qualificagéo/aperfeicoamento
profissional, agregando competéncias profissionais através do Conhecimento que
serd construido, ou complementado, como cidaddos plenos da atual Sociedade da

Informacéo e do Conhecimento.



Em 1999, o Brasil organizou um encontro de técnicos e especialistas em
diversas areas do conhecimento e de diversos setores da Sociedade, tanto publico
quanto privados, para definir politicas para a inser¢cdo do Pais na Sociedade da
Informacdo. Era uma a¢do que se fazia urgente em funcdo de vérios fatores
econdmicos, politicos e sociais da globalizacdo mundial. Assim, em setembro de
2000, surge o produto deste grande coléquio técnico e intelectual que vem a ser o
Livro Verde da Sociedade da Informagéo?, onde foram definidos requisitos e
objetivos a serem alcancados para incluir o Pais nessa sociedade informacional.

No capitulo do Livro Verde da Sociedade da Informacdo, que trata da
Educacédo na Sociedade da Informacéo, discutindo novos meios de aprendizagem,
0s computadores aparecem como uma das ferramentas de maior impacto na nova
Sociedade. Esse impacto deve-se tanto por sua capacidade de processamento,
quanto por sua capacidade de comunicagado, analisada em duas vertentes que nos
interessam em particular nesse trabalho, quais sejam a “interacdo multimidia e
instrumentacdo” e “a interligacdo de computadores e pessoas em locais distantes,
abrindo novas possibilidades de relagdo espaco-temporal entre educadores e
educandos.” Esse documento também coloca a questédo: “O que se pode fazer com
tecnologias de informag&@o e comunicacdo em Educacdo?” Hoje ja temos algumas
respostas, mas, quando a proposta foi estruturada, no inicio dos anos 2000, a EAD
foi pensada “como mecanismo complementar, substitutivo ou integrante de ensino
presencial.” Este “mecanismo” possibilitaria varias opgbes de uso, entre elas a
“oferta de oportunidades de aprendizado para estudo em casa ou no trabalho, em

qualquer horario, ampliando as possibilidades de oferta de educac¢éo continuada” e

também “oferecer boas oportunidade de educagéo para os interessados, mesmo

que em &reas remotas e desprovidas de boas oportunidades locais de educagé&o.”

Atualmente, presenciamos a realidade das possibilidades langadas pelo
Livro Verde em relagdo a EAD, e as TIC's, em constante desenvolvimento e

interatividade, impulsionam, cada dia mais, a EAD como possibilidade real de

2| jvro Verde da Sociedade da Informacao, disponivel em http://www.mct.gov.br/index.php/content



desenvolvimento e crescimento profissionais. Tarouco; Moro; Estabel (2003)
sugerem uma definigdo para EAD dentro do contexto da Sociedade da Informacéo e
do Conhecimento que julgamos pertinente apresentar porque mostra a relacao direta
da EAD e as TIC’s. Segundo as autoras, a EAD “seria estabelecer uma rede entre
pessoas e recursos utilizando as tecnologias de informacéo e de comunicagéo para
fins de aprendizagem”(2003, p.3). De acordo com as autoras, “educar a distancia
significa saber utilizar as ferramentas das tecnologias de informac¢éo e comunicagao
ndo so6 disponibilizando materiais, mas interagindo, trocando, aprendendo em

grupos, cooperando, colaborando, mudando, transformando.”(2003, p.3)

Hoje, a EAD tem o reconhecimento de ser uma modalidade de ensino
institucionalizada, uma &rea importante da Educagcdo em todos os niveis de ensino,
e as autoras chamam a atencdo para o fato de que “a EAD envolve diversos
componentes, como ensino, aprendizagem, informagdo, comunicagao,
planejamento, gerenciamento, entre outros.”(2003, p.5) Véarios setores institucionais
devem estar envolvidos para que uma politica de EAD seja implantada e tenha éxito

no seu funcionamento e resultados.

A virtualidade das relagdes intermediadas entre professor-aluno e a mobilidade
que permite acesso aos conteudos em qualquer local onde haja uma conex&o a
Internet, exigem que a EAD tenha cada vez mais atencdo e empenho daspartes
envolvidas na elaboragdo de um projeto pedagogico cuidadoso para que 0S Cursos
oferecidos realmente agreguem qualidade, eficiéncia e eficdcia aos resultados
esperados. Neste cenéario, também € importante chamar a atencdo aos novos
papéis desempenhados pelo professor(docente) e pelo aluno(discente). Pansarelli
(2008, p.140) aborda de forma original os papéis desempenhados por ambos os
personagens. Segundo o autor, sua analise trata-se de um “exercicio” que parte de
uma “filosofia da prédxis em sua interface com a educacdo” e de sua
propriaexperiéncia enquanto educador dedicado & EAD. A partir de Ricoeur e
Gramsci, 0 autor analisa a questdo da producdo e interpretagdo de textos pelos
docentes, que seréo lidos e interpretados pelos discentes, produzindo-se, assim,
uma espiral de conhecimentos através da producdo intelectual dos envolvidos.
Nesta dinamica, o autor identifica o docente do ensino a distancia como um “docente

transmissor [e posteriormente] docente criador-organizador” e o discente como um



“discente leitor [e posteriormente] discente intérprete-autor”.(PANSARELLI, 2008,
p.140)

Ao final de sua interessante andlise do processo, o autor afirma que “a
potencializagédo da capacidade intelectual-criativa de discentes e de docentes parece
ser “uma das mais relevantes contribuicbes que o ensino a distancia pode oferecer
ao cenério formativo dos personagens envolvidos nos processos educativos.”
(PANSARELLI, 2008, p.138) Em suas conclusbes, Pansarelli reforca a ideia de
potencializagdo da participagdo dos envolvidos, segundo ele “muito mais ativa
[participag&o] do que nos modelos tradicionais do ensino presencial.”( PANSARELLI,
2008, p.140).

Tarouco; Moro; Estabel (2003) também contribuem sobre o novo papel do

professor na EAD quando enfocam os protagonistas da Educagéo e destacam que

0 espetaculo [0 ato de ensinar e aprender] ndo continua se o
professor ndo exercer seu papel principal de auxiliar os alunos [...] a
aprender e exercer a cidadania e se tornar um ser humano feliz na
Sociedade em que vive [...] havendo necessidade de atualizacao, da
mudanca do seu perfil e do seu fazer, resultando uma profunda
mudanca comportamental e exercendo um novo papel no cenario
social. (p.5)

Como vimos até aqui, A EAD veio para trazer novas e maiores possibilidades
de acesso as informacdes e para a formacdo continuada. Quando falamos em
formagdo continuada, formagdo ao longo da vida ou formagdo e aperfeicoamento
constantes, pensamos em algo que esteja ao dispor do sujeito a partir da sua propria
decisdo pessoal de se qualificar/capacitar, a partir de um tipo de aprendizagem que
lhe seja simples e, ao mesmo tempo, lhe envolva intelectualmente. E que, de
preferéncia, seja uma opcédo que esteja disponivel onde quer que este sujeito esteja
desempenhando suas atividades, onde quer que ele esteja vivendo, uma vez que
flexibilizacdo de tempos e espacos dé esta possibilidade.

Especificamente como ferramenta da EAD, as TIC's podem e devem ser
desenvolvidas no sentido de aprimorar a interagdo pessoal, aperfeicoando o
processo de comunicagdo entre professor-tutor-aluno,mantendo uma orientagéo
eficaz com acompanhamento/ supervisdo constantes, a fim de prover o aluno da
capacidade de se tornar autbnomo no seu aprender. Raposo (2012, p.71) afirma

que “embora ndo sejam sinénimos, life long learning (aprendizagem ao longo da



vida) e educagéao a distancia sdo processos que caminham juntos”. Ainda de acordo
com a autora, a partir da abordagem de ‘contingéncias’ da sociedade da informagéo,
de Garcia Carrasco(2005 apud RAPOSO, 2012, p.71), vivemos na contingéncia de
gue “o homem serve-se da tecnologia da informagéo para mediar seus processos de
comunicacao e suas praticas sociais, sobretudo educacionais.”(RAPOSO, 2012,
p.71). Raposo propde o termo ‘alfabetizacéo lecto-escritora digital’ como o “processo
de aquisicéo de habilidades que permite aos sujeitos comunicarem-se e situarem-se
de maneira eficiente no mundo digital” (RAPOSO, 2012, p.72). Analisando a
expressdo no contexto da EAD, apenas confirma-se o que ja € uma realidade, ou
seja, sem a devida alfabetizagdo digital para operacionalizar a aprendizagem a
disténcia, ndo ha aprendizagem a distancia, uma vez que nem os contetdos e
propostas chegam aos sujeitos, nem sua producéo intelectual voltara como feedback

da aprendizagem. A autora ainda reitera que:

Todas as geracOes de EAD exigem competéncia lecto-escritoras digitais. No
contexto da Web 2.0 essas competéncias sdo essenciais tanto para
educadores, quanto para os aprendizes; ambos acessam diferentes fontes
de informacao, produzem, postam e compartilham conhecimento.(p. 73)

Mas, antes de qualquer proximo passo no planejamento das atividades que
compordo todo o processo, desde a capacitacdo para o uso das tecnologias até o
resultado final, que é o decorrente desenvolvimento profissional do aluno de EAD,
temos que identificar a EAD como uma modalidade de ensino. Assim sendo,
acarretard um processo de aprendizagem e esse é um ponto importante a ser
destacado para nossa analise a seguir. Citando mais uma vez o trabalho de Belloni
(2008) temos um exemplo claro nesse aspecto quando a autora destaca na EAD seu

caréater de "aprendizagem autbnoma”. A autora explica:

Por aprendizagem auténoma entende-se um processo de ensino e
aprendizagem centrado no aprendente, cujas experiéncias sao
aproveitadas como recurso, e no qual o professor deve assumir-se como
recurso do aprendente, considerado como um ser autdnomo, gestor de
seu processo de aprendizagem, capaz de autodirigir e auto-regular este
processo. (BELLONI, 2008, p.39-40, grifos da autora)

Identificada como uma modalidade de ensino que acarreta um processo
deaprendizagem, concluimos que a EAD pode ser analisada no d&mbito das Teorias

de Aprendizagem. Oliveira (2006, p.12) também deixa essa ideia bastante clara



quando afirma: “Como a EAD é antes de tudo Educacdo, o que é valido para a
educacdo presencial deve ser implementado na modalidade & distancia.” A autora
descreve ainda desafios do ensino presencial que devem ser levados em conta

também na EAD como, por exemplo, emrelagdo a qualidade do ensino:

O principal desafio das instituicbes de ensino superior, nesse contexto,
superado o questionamento da EAD como forma prepoderantemente de
educacdo do futuro, consiste em tentar viabilizad-la, mediante projetos
académicos que possibilitem uma educacéo de qualidade para todos. Para
tal, as mudancas trazidas pelo avanco tecnolégico precisam ser absorvidas
como conquista da humanidade e utilizadas para propiciar os mesmos
avancos no campo da educacdao. (p.12)

No cenério da pos-modernidade, a partir dos anos 1990, Belloni (2008) nos
esclarece que a EAD se identifica com os “conceitos mais abrangentes e mais
abertos de aprendizagem” (p.34), que tém como uma de suas origens as teorias
cognitivas, especialmente o Construtivismo. Desse modo, a EAD se afirma como
uma modalidade de ensino com énfase na ideia de autoaprendizagem ou
aprendizagem autdénoma, como ja foi referido, o sujeito constréiseu conhecimento a
partir do que lhe é proposto. A EAD deve ter constante preocupagdo com as
caracteristicas e necessidades desse sujeito, pois do sucesso deste depende o seu
proprio sucesso. Outro elemento fundamental da EAD, segundo Belloni (2008, p.35),
€ a “abertura” que ela proporciona, ou seja, as possibilidades que a EAD
proporciona em se tratando de acessibilidade e flexibilidade. A autora afirma ainda
que a EAD é uma “metodologia voltada, principalmente, para o publico adulto” e que,
segundo Sayers (1993 apud BELLONI, 2008, p.31), “parece surgir uma nova area
tematica no campo da Psicologia e da Educagéo: a Andragogia”.

A EAD, com sua énfase na autonomia do estudante, vem ao encontro daquele
sujeito que tem sua propria necessidade de aprender, motivagcfes individuais bem
definidas e objetivos claros a serem alcangados, sem precisar de controle externo.
Além disso, para esse sujeito, a aprendizagem n&do deve ser imposta, e sim
negociada, sempre levando em consideracdo as experiéncias e habilidades
(pessoais e profissionais) ja adquiridas, além da sua condi¢éo de vida. Belloni(2008)
também esclarece que devem ser observadas as especificidades pedagdgica e
didatica voltada a esse sujeito adulto, além de formas de empreender uma tutoria e

aconselhamentos necesséarios dentro da concepcdo de autoaprendizagem,



possibilitando a constru¢cdo do Conhecimento. Consideramos que € no processo de
assimilacdo e da aprendizagem de contetdos que o sujeito vai ampliando sua
bagagem pessoal de conhecimentos. Este processo passa por uma selegdo do
proprio sujeito, enquanto interessado neste ou naquele contetdo. A aprendizagem
vai existir a partir da interacdo e internalizacdo que existir entre o que se ensina e o
que se aprende, mas as informagdes disponibilizadas so6 se tornardo Conhecimento
se 0 sujeito que aprende registra-las como tal e se, de posse desse conhecimento,
ocorrer mudanga em algum aspecto da sua vida. A mudanga pode ser em relacéo a
novas associacdes de experiéncias pessoais, informagfes Uteis em relagdo aos
assuntos de interesse, insights e aptiddes para solucdo de problemas e até mesmo
mudancas em habitos pessoais. Zanella(2006, p.31) complementa essa ideia
quando afirma que: “a aprendizagem é um processo continuo, existente ao longo da
vida (a pessoa esta sempre aprendendo)”. O Conhecimento construido através da
EAD, se trata de um processo de aprendizagem voltado a autonomia pessoal do
sujeito que é quem vai definir o que, como, quando e para que aprender. Para esse
sujeito é fundamental que o que vai aprender lhe seja significativo, Ihe proporcione a
sensacdo de complementariedade ao que ja sabe, ao que j& conhece, ao que ja
vivenciou ou experimentou. Para esse sujeito € fundamental ndo ser considerado de

conhecimentos. Zanella (2006) esclarece ainda que:

a medida que novas aprendizagens surgem, vao sendo incorporadas as ja
existentes, propiciando o surgimento de novos enfoques, ideias e atitudes.
E importante explicitar a aprendizagem como algo que deve ser significativo
na vida do individuo, onde se sobressai a qualidade de um envolvimento
pessoal permanente que vai de encontro das necessidades do sujeito.
Sabe-se que aquilo que ndo é tomado como significativo tende a ser
abandonado.(p.26)

O que foi apresentado até aqui é uma tentativa de tecer um pano de fundo
para chegarmos ao objetivo desse referencial tedrico, qual seja, apresentarmos
ideias que auxiliaram no nosso trabalho de estudar o caso de um curso de extenséo
a distancia quanto as competéncias agregadas, ou ndo, por seus participantes-
concluintes. Falamos no uso das ferramentas tecnoldgicas, aprendizagem ao longo
da vida, busca da complementagé&o/atualiza¢cdo de conhecimentos, todos elementos
passiveis de serem otimizados, construindo-se novos conhecimentos. A partir dos

temas Competéncia e Educagdo a Distancia na Sociedade da Informacéo e do



Conhecimento, trazemos agora a formagdo continuada de professores e o
necessario “upgrade” de suas competéncias, elemento indispensavel na busca da
Competéncia desejada. A Educagédo a Distancia aparece como um facilitador dessa

busca e j& identificamos a relagéo estreita entre ambas.

2.1.1 A formagéo continuada de professores

Fatores como a rapida obsolescéncia dos conhecimentos adquiridos e a
precaria formacado inicial sdo os mais conhecidos quando se reflete sobre a
necessidade de cursos ou quaisquer propostas de trabalho visando a formagao
continuada. E ndo necessariamente de professores, esta é uma realidade em
qualquer area do Conhecimento humano. No caso especifico da formacéo
continuada de professores, se faz mais necessario ainda, seja ao nivel de
aperfeicoamento, reciclagem, treinamento ou algum outro. A responsabilidade com a
educacéo e ensino de pessoas das mais variadas idadesmas, principalmente, com a
educagéo e ensino de criangas, requer muito mais do profissional da Educagéo do
gue pode ser visto nos programas de cursos iniciais. A formagéo continuada de
professores deve levar em conta o Conhecimento que o professor ja possui, suas
experiéncias na vivéncia em sala de aula e também seu ambiente de trabalho, assim
como as caracteristicas da escola onde atua e os projetos que a mesma tem — se
tem e quando tem - em relacdo ao seu corpo docente e discente. Dessa reflexdo
podemos concluir, com acerto, que a formagéo continuada de professores deve ser
uma acgao coletiva entre as partes envolvidas, deve ser efetivada com professores
para professores, com a devida troca de experiéncias e saberes, buscando o bem
comum e o desenvolvimento de cada um.

Como afirmamos antes, a formacao continuada € um elemento indispensavel
na busca da Competéncia desejada. Assim, trazemos algumas ideias de Perrenoud
(1998, 2012, n.p.) que apresenta uma abordagem de competéncias que se aplica

tanto a formacao inicial, quanto a formacao continua. O autor afirma:

O desafio é, primeiramente, o de colocar explicitamente a formacao
continua a servico do desenvolvimento das competéncias
profissionais.Algumas modalidades de reciclagem ou de aperfeicoamento
ampliam a cultura, a informacéo ou os talentos artesanais ou técnicos dos
professores. Pode-se esperar que isso desenvolva também suas



competéncias profissionais, mas caberd ao interessado inscrever esses
aportes em uma perspectiva pedagoégica e didatica.(grifos do autor)

E, em relacdo aos cursos de aperfeicoamento, que € o caso do curso objeto
desse trabalho, ainda faz uma ressalva:

N&o se pode dizer, portanto, que qualquer formagdo continua participe
direta e intensivamente da construgdo de competéncias. Muitos cursos de
aperfeicoamento se limitam a oferecer sO ingredientes para essa
construcdo, abordando apenas marginalmente as praticas, o que, alias, se

pode compreender: é relativamente facil trazer alguma novidade - ideias,
tecnologia, ferramentas -, mas € muito mais dificil integrar esses aportes a
uma gestao de classe e a um sistema didatico. (1998, 2012, grifos do autor.)

Apenas para ilustrar a citacdo acima, é interessante constatar que a ideia de
“novo” e “novidade” também permeou praticamente todas as respostas dos
participantes nessa pesquisa quando perguntados sobre o que os levou a fazer o
curso, de forma bastante contundente e, felizmente, pudemos constatar a integragéo
dos conteddos do curso na atividade diaria de cada um. Isso faz a diferenca,
conforme nos indica Perrenoud! O autor destaca também a efemeridade da
formacdo inicial, as vezes superestimada, fato que acarreta muitas vezes a
acomodac&o do professor ou de qualquer outro profissional. E um comportamento
infelizmente bastante comum. Claro que, a principio, na formacéo inicial todos
adquirem competéncias, mas, com 0 passar o tempo, o Conhecimento e a
Sociedade vao passando por transformagdes e 0 mesmo acontece com as
competéncias. H& necessidade de atualizacdo para melhor desempenho

profissional. Sobre a formagé&o inicial, o autor esclarece que:

Em um sistema educativo e em uma sociedade em transformacéao, ela é
somente o ponto de partida de uma longa histéria, ao sabor da qual muitos
outros fatores véo influenciar as representacdes da profissdo, a identidade
do professor, seus conhecimentos profissionais e suas competéncias.
(Perrenoud, 1998, 2012, n.p.)

O autor destaca o fato de que, mesmo que a melhor das avaliagbes da
formagdao inicial coloque profissionais competentes no mercado de trabalho, apenas
metade do problema da desatualizagdo das competéncias estaria resolvido, porque
“durante o ciclo de vida profissional as competéncias ndo permanecem estaveis.”
(Perrenoud, 1998, 2012, n.p.).

Imbern6n (2010) d& a sua definigho para formacdo continuada de

professores, enfatizando a importancia da mesma para a pratica profissional:



Toda intervencdo que provoca mudangas no comportamento, na
informacdo, nos conhecimentos, na compreensdo e nas atitudes dos
professores em exercicio [..] implica a aquisicdo de conhecimentos,
atitudes e habilidades relacionadas ao campo profissional.(p.115)

Destacamos que o autor chama a atengdo para o fato de que a formagéao
continuada deve possibilitar aos professores “organiza-la, fundamenta-la, revisa-la e
destrui-la ou construi-la de novo, abandonando o conceito tradicional de atualizacéo
cientifica, didatica e psicopedagogica de sujeitos ignorantes”(Imbernén, p.48). Essa
ideia nos remete novamente a questdo de que é importante considerar o sujeito de
aprendizagem ciente de seus conhecimentos ja adquiridos e de suas experiéncias ja
vividas. Em seu livro, o autor também indica algumas atitudes importantes em
relacdo a partir da formagdo continuada. Duas delas, destacamos aqui: a
descentralizacdo da formagdo continuada institucional, levando em conta a
importancia do contexto e a diversidade no trabalho docente; e o fato de que a
formagao continuada ndo deve ser uma sobrecarga para o trabalho docente, sendo
um processo complementar que faz parte da sua profissdo.(Imbernén, p.49). E
completa mais adiante que a formagé&o continuada deve criar as condi¢oes, elaborar
e propiciar ambientes para que os docentes aprendam. Segundo ele, a formagé&o
continuada s6 sera realmente efetiva “quando deixar de ser um espaco de
‘atualizacdo’ e passar a ser um espago de reflexdo, formagcdo e inovagao”
(Imbernén, 2010, p.95). Trazemos a contribuicdo de Palloff; Pratt (2002, p.28) a
respeito: “ainda que o professor defina e dirija o contetdo do curso, héa espacgo para
que os alunos o explorem de forma colaborativa, segundo seus interesses.”
Segundo os autores, 0s sujeitos se tornam mais ativos e aprendem através do que
lhes é proposto. Explicam que “os resultados de um processo [de aprendizagem]
online devem ser avaliados pela profundidade do conhecimento e pelas novas
competéncias adquiridas.” (PALLOFF; PRATT, 2002, p.28) Como uma das “novas
competéncias adquiridas”, destacamos a que Raposo (2012) recomenda que esteja
presente por ser inerente a aprendizagem online a distancia:

A alfabetizacdo lectoescritora digital deve sempre estar presente nos
programas e processo de EAD, pois, assim como a alfabetizacao no sentido

convencional é condi¢do para os demais niveis de ensino, a alfabetizacéo
digital é condicéo para os processos em EAD.(p.74)



Registramos aqui, como ilustracdo dessas Ultimas colocagcBes sobre a
formagdo continuada de professores, que alguns respondentes da pesquisa
empirica enfatizaram a importancia dos Polos enquanto ambientes de encontro e
reflexdo entre eles, além de afirmarem que as técnicas aprendidas no curso
trouxeram inovagdes para suas atividades docentes. Isso trouxe bastante satisfagéo
tanto as Coordenagdes dos Polos, quanto & pesquisadora.

Nesse trabalho nosso foco é a formacao continuada de professores on-line, a
distancia. E no ambiente da EAD, aconteceu — e continua acontecendo - uma
redefinicAo de atitudes. Assim, achamos conveniente trazer algumas ideias a
respeito até aqui. Relacionamos aspectos que envolvem a EAD enquanto
modalidade de ensino. Apresentamos a EAD atual, inserida na Sociedade da
Informacdo e do Conhecimento e ferramenta para a busca de Competéncia
profissional, no caso, através da formacédo continuada de professores. Mas, antes de
identificarmos o Curso de Extenséo “Mediadores de Leitura na Bibliodiversidade” -
MLB e suas caracteristicas, achamos conveniente trazer também algumas ideias
sobre o papel do professor mediador, que vem a ser o “produto final” egresso do
curso. Felizmente, os respondentes da pesquisa empirica, consideraram-se, ap0s o

curso, mediadores de leitura, conforme veremos no capitulo 4 desse trabalho.

2.1.2 O professor mediador

No projeto do Curso de Extensdo “Mediadores de Leitura na
Bibliodiversidade” - MLB foi feita, como deve ser, uma justificativa para que o0 mesmo
fosse encaminhado para analise e aprovacao, visando a execucdo do curso. Nessa
justificativa, hd uma citacao referente ao papel do bibliotecéario como “mediador entre
a leitura, a informacéo e o leitor” (ESTABEL; MORO, 2005 apud MEDIADORES,
2009, p.5). O profissional bibliotecéario tem muitas e variadas atribuicbes e uma
delas, fundamental, € promover a leitura, leva-la até o usuario. Nao s6 alcancando
livros, mas recomendando, selecionando, indicando conforme a necessidade
ougosto expressos pelos usuéarios quando buscam o profissional. O profissional
bibliotecario € um mediador (e considerado também um educador !) E 0 que é ser
um mediador? Segundo Bortolin(2001, 2012, p.1) “o termo mediador deriva do latim
mediatore, e significa aquele que medeia ou intervém. Em se tratando de leitura,

podemos considerar que o mediador do ato de ler é o individuo que aproxima o leitor



do texto e que facilita esta relagdo.” Ainda de acordo com o projeto do curso MLB
citado, “o papel do mediador é de grande significado no processo de inclusdo
social, de acesso a informacao, de uso das TIC’s e do exercicio da cidadania, no
que se refere & formacéo do leitor e ao incentivo a leitura”’(MEDIADORES, 2009,
p.5). Viccini (2011, 2013) amplia, afirmando que

€ evidente que, quando o professor demonstra interesse em iniciar essa
aventura literaria, muitas ddvidas comecam a se entrelagar; que texto
escolher? Como devo ler? O que proponho como discussdo? Como
conduzo a leitura? Tais questionamentos sao legitimos, jA que ndo ha
formulas e receitas prontas para mediar leituras. O Unico caminho que
conheci reside no proprio livro, ou seja, o0 mediador tem que ser um leitor e
alegrar-se em compartilhar o encantamento de uma boa historia.(p.14605)

Avaliamos ser importante tratarmos do professor-mediador nessa
subsecdo, em fungdo da necessidade de trazermos as ideias acima expostas e
outras que traremos logo a seguir, mas também, para fazermos da mediacdo e do
professor- mediador o link que julgamos fundamental para a se¢do que tratara do
objeto dessa pesquisa, o curso MLB. E para fundamentar esse link, trazemos a
teoria da Experiéncia de Aprendizagem Mediada - EAM, de Reuven Feuerstein.
Podemos apresentar a EAM como uma teoria que privilegia a figura do mediador
como sendo alguém que, mais do transmitir, d& significado ao que estd sendo
transmitido. Inicialmente, a autora nos explica o “ato mediador”, segundo a

interpretacéo de Feuerstein:

Feuerstein interpreta o ato mediador como um ato essencialmente humano
perpassado por diferentes significados. E na completude deste ato
mediador que as variadas situacdes de aprendizagem humana poderéo ter
um eco mais rico nas proprias situacdes de aprendizagem direta
vivenciadas pela, crianca, pelo adolescente e também pelo
adulto.(SARMENTO, 2008, p.59)

A parte pratica da teoria se da a partir de um programa conhecido como
Programa de Enriquecimento Instrumental - PEI, aplicado a alunos, mas que pode
ser aplicado a qualquer pessoa independentemente de idade. Mas esse ndo é, no
momento, o foco aqui, por isso, voltamos a apresentacdo da teoria em si para
chegarmos ao que nos interessa.

A EAM faz parte da Teoria da Modificabilidade Cognitiva Estrutural que
abrange também os conceitos de Modificabilidade cognitiva, Potencial de
aprendizagem e Privagdo cultural, todos conceitos inseridos na dimenséo tedrico-

conceitual de Feuerstein. Vérias caracteristicas da teoria da EAM sado bastante



esclarecedoras para se constatar a importancia que a mediacdo tem na area da
Educacdo e em outras, como ja vimos antes. Destacamos algumas ideias sobre
Modificabilidade cognitiva e, especificamente, sobre a EAM, por serem situagdes
que pudemos constatar a partir das respostas ao questionario e das entrevistas dos
pesquisados nesse trabalho. Comegando com a Modificabilidade Cognitiva que,
segundo a autora, € o “ponto central da teoria de Feuerstein e se baseia na ideia de
que o ser humano é modificavel. Ndo se refere apenas a mudanca exterior e sim
como um processo de transformacgdo interna, em nivel de processos mentais.”
(SARMENTO, 2008, p.54) Isso pode ser constatado como uma caracteristica do ser
humano quanto a sua receptividade & mudanca, inclusive na sua estrutura de
conhecimentos. A autora credita as mudang¢as que ocorrem com o ser humano “aos
processos mediadores, vivenciados pelo sujeito no decorrer de sua vida,
principalmente pelas interagdes realizadas que afetam sua conduta cognitiva, afetiva
e motivacional.”(SARMENTO, 2008, p.54) Na pesquisa, constatamos mudancgas
tanto nos professores, quanto nos seus alunos, conforme seus proprios relatos.
Tivemos estérias contadas de mudanca de comportamentos e de atitudes de
professores e alunos em relagdo a leitura a partir do curso MLB, e também em
relacdo a sentimentos e afetividade. A atitude proativa dos professores influiu
positivamente junto aos alunos quanto a novas maneiras de trabalhar com a leitura.
Na EAM, a autora explica que o mediador tem por objetivo auxiliar o sujeito no
seu processo de desenvolvimento nas suas mais diversas dimensdes. Segundo ela,
“essa interposicdo mediadora tende a se reduzir com o decorrer do tempo, pois a
EAM afeta sua estrutura interna, possibilitando-lhe que aprenda a aprender e
desenvolva sua autonomia cognitiva.”(SARMENTO, 2008, p.54). Observamos que
os termos “mediagéo” e “mediador’ sdo termos de sentido amplo e utilizados em
outros contextos também. Mas, aqui, a autora nos esclarece: para que uma
experiéncia de aprendizagem seja considerada “mediada” é necessério que o
mediador utilize alguns critérios determinados por Feuerstein denominados de
“critérios ou modalidades de Media¢cado”, que podem ser divididos em dois grupos:
critérios universais "os quais devem estar sempre na acdo educativa” e critérios
particulares que “consideram as especificidades e necessidades de cada sujeito

e/ou grupo”’(SARMENTO, 2008, p.54) S&o vérios os critérios relacionados pela



autora num e noutro grupo, mas destacamos alguns por sua rela¢cdo mais direta com
a pesquisa realizada nesse trabalho.

No critério universal de Mediac&o da Intencionalidade e Reciprocidade, por
exemplo, podemos destacar a ideia de que “0 mediador deve compartilhar com o
educando os objetivos e metas que deseja alcangar, o ato de ensinar deixa de ser
unilateral para tornar-se interativo”(SARMENTO, 2008, p.55)

Viccini (2011, 2013) esclarece:

[Para ocorrer a interacdo] deve haver entre professor e alunos uma
cumplicidade para que os estudantes sintam-se a vontade para
expressarem suas interpretacbes. Convém ressaltar também, que o
professor deve demonstrar tanto na leitura quanto na discusséo acerca do
que foi lido, prontiddo para aceitar opinides diferentes da sua, bem como
para costurar as mais variadas leituras que vao surgir, demonstrando aos
alunos quéo amplo é um texto literario.(p.14606)

Alguns respondentes afirmaram que, a partr do momento em que foi
apresentada e aprovada em sala de aula uma nova proposta de trabalho com a
leitura, os alunos passaram a participar mais, a ler mais, a procurar indica¢des para
leitura, mesmo com algumas dificuldades no entendimento dos textos, e sobre isso
falaremos a seguir. No critério universal de Mediacdo do Significado, a autora
destaca que “ensinar é desafiar o sujeito a buscar significados. Para que a
aprendizagem seja significativa torna-se necessario que haja uma relagédo entre o
conhecimento a ser adquirido com o j& existente na estrutura cognitiva do
sujeito.”(SARMENTO, 2008, p.56). Podemos destacar que, na pesquisa, tivemos
relatos de professores que procuraram textos que fizessem sentido para os alunos
ao mesmo tempo em que trouxessem informagdes relevantes para a vida cotidiana
deles, como no caso de textos sobre anticoncepgao, prevencdo de doencas
sexualmente transmissiveis, uso de preservativos, sexo na adolescéncia, uso de
drogas...

Jé quanto aos critérios particulares de Mediag&o, por exemplo, destacamos o
da Mediacdo de conduta compartilhada que, conforme a autora, “consiste no
processo de interagdo entre mediador-mediado para a partilha de experiéncias entre
eles.”(SARMENTO, 2008, p.57) Podemos trazer aqui o0 mesmo exemplo do critério
anterior. Segundo alguns respondentes, a forma mais eficaz de conseguir o
envolvimento dos alunos é a partir de experiéncias compartilhadas, houve até uma

estoria relatada sobre como os alunos entendiam as noticias que ouviam nos



telejornais e causou uma certa perplexidade na turma quando um observou no outro
as mesmas falhas de atencdo ao tentar escrever sobre as noticias e depois ler o
escrito para o grupo! No critério da Mediacdo da busca da novidade e da
complexidade, a autora explica que “o mediador promove a ampliacdo do nivel de
complexidade e destaca a importancia da capacidade de adaptacdo a novas
situacdes.”"(SARMENTO, 2008, p.58) e no da Mediagcdo do sentimento de
competéncia, o0 mediador adapta as “situagdes de aprendizagem de acordo com a
capacidade do aluno, de forma a possibilitar o éxito do mesmo. Ajuda o aluno a
desenvolver sua autoestima e suas possibilidades e limitagées.”(SARMENTO, 2008,

p.58). Também sobre isso, Viccini(2011, 2013) complementa:

O que esta em jogo € a movimentacédo de ideias para formar novos leitores,
demonstrando que a leitura ndo precisa ser de forma alguma obrigacéo, e
nem estar retida apenas a uma disciplina escolar, visto que €& uma
manifestacéo artistica. E preciso trabalhar a liberdade que a literatura pode
oferecer [...] ndo porque é obrigatdria, ndo porque ira ensinar alguma coisa.
Apenas porque é boa e prazerosa.(p.14610)

Juntando os dois critérios acima, porque eles tém ideias em comum,
podemos ilustra-los a partir da realidade dos nossos respondentes que relataram
experiéncias, a partir do curso, quanto a atividades propostas que foram adaptadas
as condicfes de entendimento dos textos por parte dos alunos. Tivemos mais de um
relato sobre a caréncia de um percurso de leitura pelos alunos. Segundo 0s
professores, a maioria dos alunos de ensino fundamental ndo tem histérico de leitura
fora da escola. Numa situagdo em especial, a professora repensou as indicagdes de
leitura e propds outras opgdes. No caso, as indicagbes foram no sentido de textos
mais simples, para criangas mais novas, com menos idade, do que seus alunos,
uma vez que eles ndo tinham condicbes de entendimento para textos mais
complexos e entdo, inicialmente, trabalharam com textos mais ladicos e também
com desenhos, para, depois, passarem a um nivel mais complexo de leitura.
Segundo ela, foi melhor assim do que ver que os alunos se desmotivariam para a
leitura e se sentiriam incapazes, 0 que seria pior. Nesse aspecto trazemos também a
contribuigéo de Viccini (2011, 2013):

Para formar novos leitores, € preciso dispor tempo e dedicacdo. Ler textos
diversos, conhecer novos autores, na procura por leituras que motivem néo
s6 o mediador, primeiro leitor, mas também aos alunos.[...] ndo ha férmulas



e receitas precisas, uma vez que para cada um a leitura fluira de maneira
diferente. Para tanto a acdo do mediador é fundamental, a fim de unir
opinides, costurar falas, para demonstrar a partir das diferentes leituras que
nascem de um mesmo texto a ampliddo de terreno interpretativo que a
literatura oferece. (p.14611)

Teriamos muito mais aspectos das ideias de Feuerstein para relacionar com
nossas analises das informacdes obtidas. Sarmento(2008) ainda relaciona varias
contribuicbes de Feuerstein para a Educacdo e para a Psicopedagogia, e
destacamos duas que julgamos pertinentes para esse trabalho. Uma, por entender o
professor-psicopedagogo como “mediadores nos processos de ensino e
aprendizagem”, ou seja, ampliando a importancia do papel dos mesmos junto aos
seus alunos, ndo s6 no papel de ensinar, mas também no de mediar novas
propostas; e a outra, por propor “situagbes de aprendizagens”, levando em conta
“[...]Jos conhecimentos prévios do aluno, suas motivagBes e interesses como
condi¢cdes para a ocorréncia de aprendizagens significativas.”"(SARMENTO, 2008,
p.59)

Voltaremos a esse assunto: Aprendizagem Significativa...ainda ha o que

dizer. Vamos ao curso e seu contexto.

2.2 A Universidade Aberta do Brasil/lUFRGS e o curso de extensdo “Mediado-
res de Leitura na Bibliodiversidade” a distancia

O Sistema UABS3 foi criado pelo Ministério da Educagdo no ano de 2005, em
parceria com a Associacdo Nacional de Dirigentes de Instituicdes Federais de
Ensino Superior - ANDIFES e Empresas Estatais, no ambito do F6rum das Estatais
pela Educacdo com foco nas Politicas e na Gestdo da Educacédo Superior. Trata-se
de uma politica publica de articulacdo entre a Secretaria de Educacé&o a Distancia -
SEED/MEC e a Diretoria de Educag¢do a Distancia - DED/CAPES com vistas a
expansédo da educagdo superior, no ambito do Plano de Desenvolvimento da
Educacéo (PDE). O Sistema UAB foi instituido pelo Decreto 5.800, de 8 de junho de
2006, para "o desenvolvimento da modalidade de educac&o a distancia, com a

finalidade de expandir e interiorizar a oferta de cursos e programas de educagao

3Informacdes disponiveis em: http://uab.capes.gov.br




superior no Pais". Os professores que atuam na educacao bésica tém prioridade de
formacédo, seguidos dos dirigentes, gestores e trabalhadores em educacgdo bésica
dos estados, municipios e do Distrito Federal. Os primeiros cursos executados no
ambito do Sistema UAB resultaram da publicagdo de editais. O primeiro edital,
conhecido como UAB1, publicado em 20 de dezembro de 2005, permitiu a
concretizagdo do Sistema UAB, por meio da selegcéo para integragdo e articulagéo
das propostas de cursos, apresentadas exclusivamente por instituicbes federais de
ensino superior; e as propostas de polos de apoio presencial, apresentadas por
Estados e Municipios. A adesdo dos governos locais - Estados e Municipios - e das
Instituicdes publicas de ensino superior ao Sistema UAB da-se no ambito dos
Foruns Estaduais Permanentes de Apoio & Formacdo Docente, criados pelo Decreto
n°® 6.755, de 29 de janeiro de 2009.

A definicdo oficial dos Foéruns Estaduais Permanentes de Apoio a Formacgao
Docente encontra-se disponivel no caput do art. 1° da Portaria MEC n° 883, de 16
de setembro de 2009. A diregcdo dos Foéruns Estaduais compete as Secretarias
Estaduais de educacdo ou de ciéncia e tecnologia, a depender do estado da
federacdo. Além dessas secretarias, podem compor os Foruns Estaduais

representantes locais da Unido Nacional dos Dirigentes Municipais de Educacéo -

UNDIME, das secretarias municipais de educacdo, das universidades federais e
estaduais, entre outros atores. Os Foruns Estaduais realizam reunides periddicas,
cujos resultados, lavrados em ata, balizam o atendimento de pedidos de novos polos
feitos a Diretoria de Educagéo a Distancia da CAPES.

Em 2009, um total de 88 instituicbes integravam o Sistema UAB, entre
universidades federais, universidades estaduais e Institutos Federais de Educagao,
Ciéncia e Tecnologia (IFETs). De 2007 a julho de 2009, foram aprovados e
instalados 557 polos de apoio presencial com 187.154 vagas criadas. A UAB,
ademais, em agosto de 2009, selecionou mais 163 novos polos, no ambito do Plano
de AcgOes Articuladas, para equacionar a demanda e a oferta de formacdo de
professores na rede publica da educacéo bésica, ampliando a rede para um total de
720 polos. Para 2010, esperava-se a criacdo de cerca de 200 polos e a criagao de
127.633 vagas para atender a chamada demanda social por cursos de nivel

superior.



Um dos eixos do Sistema UAB é o financiamento dos processos de
implantacéo, execugdo e formagéo de recursos humanos em educagao superior a
distancia, com a respectiva avaliagdo,tendo por base os processos de flexibilizagc&o
e regulacéo implantados pelo MEC.

Quanto a organizacéo, o Sistema UAB conta com os Polos de Apoio Presencial
— PAP’s que séo as unidades operacionais para o desenvolvimento descentralizado
de atividades relativas aos cursos e programas oferecidos pelas instituicbes publicas
de ensino superior. Eles sdo mantidos por Municipios ou Governos de Estado,
oferecendo a infraestrutura fisica, tecnologica e pedagdgica para que os alunos
possam acompanhar os cursos a distancia. O Polo de Apoio Presencial também
pode ser entendido como "local de encontro” onde acontecem 0s momentos
presenciais, o acompanhamento e a orientacdo para os estudos, as préticas
laboratoriais, as avaliagBes presenciais e tém como objetivo oferecer o espaco fisico
de apoio presencial aos alunos da sua regido, mantendo as instala¢des fisicas
necessarias para atender aos alunos em questdes tecnolégicas, de laboratério, de
biblioteca, entre outras.

A UAB na Universidade Federal do Rio Grande do Sul conta com polos em
todas as regides do Estado®. De acordo com o tipo de curso — Graduacéo,
Especializa¢@o ou Aperfeicoamento/Extenséo — o ingresso na UAB/UFRGS se dé& de
modos diferenciados. No caso desta pesquisa, trata-se de um Curso de Extenséao,
também conhecidos como cursos livres no ambito da UAB, que séo cursos de livre
acesso aos interessados, via inscricdo no site da Secretaria de Educacdo a
Distancia (SEAD), que € o 6rgdo que coordena as atividades de educacédo a
distancia na UFRGS.

2.2.1 O curso de extensdaoMediadores de Leitura na Bibliodiversidade- MLB

O Curso de Extensdo Mediadores de Leitura na Bibliodiversidade®, verséo

2010-2011, foi oferecido pela Universidade Aberta do Brasil nos Polos do Estado do

Rio Grande do Sul, através da UFRGS, sendo vinculado a Faculdade de
Biblioteconomia e Comunicagdo. Conforme consta no Edital EAD/UFRGS 2010,
edicdo 2010/2011, o objetivo principal do curso foi de “oportunizar a formagéo

continuada de mediadores de leitura na Educacdo Béasica da rede publica, no Rio



Grande do Sul, ampliando a competéncia leitora e cidadania”. As inscricdes foram
direcionadas a este publico especifico.

Também disponivel para responsaveis pelas bibliotecas escolares, Bibliotecérios,
Coordenadores/Supervisores pedagogicos, gestores do sistema de ensino publico
(municipal, estadual e federal) e outros pesquisadores da Diversidade.

Outra meta importante que o curso pretendia atingir € que seus participantes
pudessem, ao final, levar as pessoas das comunidades integrantes dos Polos a
possibilidade de inclus&o social, acesso a informacao e exercicio de sua cidadania.

Na edicdo utilizada como estudo de caso, o curso ofereceu 630 vagas,
distribuidas nos 18 polos, divididos em 2 turmas (A e B) de 35 vagas em cada polo a
seguir relacionados, sendo desenvolvido em 90 horas, durante 3 meses e
estruturado em 5 modulos, na modalidade de Educacgéo a Distancia(EAD) mediada
por computador. Os moédulos foram: |. Ferramenta Moodle (AVA onde o curso foi
executado) e a CTAR-Comunidade de Trabalho-Aprendizagem em Rede; Il. A
construgdo do Eu Leitor/Mediador — Trajetoria individual de Leitura; Ill. Imerséo
Cultural — Elementos de Linguistica; Leitura de linguagens verbais e n&o verbais; IV.
Géneros textuais — Intertextualidade; Textos literarios; V. Itinerario e experimentacéo
das Praticas de Leitura — Propostas de intervencdo pedagodgica; Metodologia,
Publicos e espacgos de leitura. No final dos cinco moédulos houve um encontro
presencial para a realizacdo do Seminario de Avaliagdo. Cada modulo apresentou
uma atividade pratica a ser realizada pelo participante com exequibilidade na
comunidade do Polo a que pertence.

A &rea de cobertura do curso séo os seguintes Polos da UAB no RS: Agudo;
Camargo; Cerro Largo; Constantina; Cruz Alta; Faxinal do Soturno; Herval; Hulha
Negra; Jacuizinho; Mostardas; Restinga Seca; Santana da Boa Vista; Santana do
Livramento; Seberi;Sobradinho; Tapejara; Tio Hugo; Trés de Maio. Foi definida
realizagédo do curso em duas etapas: a primeira etapa que corresponde ao grupo A
atendeu aos primeiros 9 polos que tiveram o numero de vagas disponiveis
preenchidas, e a segunda etapa atendeu aos 9 polos restantes. O principal critério
para a escolha do curso foi a distancia geogréfica do Municipio que abriga o Polo de
outro que mantém unidade universitéria, circunstancia que pode dificultar o acesso a

formagao continuada das pessoas interessadas.



Um dos objetivos do curso de extenséo a distancia MLB foi “fomentar a
adesao das propostas e a insercao dos temas da diversidade - Bibliodiversidade é a

diversidade cultural aplicada ao mundo do livro e das editoras® - e da inclusdo, no

processo da mediacéo da leitura e da formagéo continuada de mediadores”” Outro
objetivo foi “levar os interessados ao aprofundamento e ao debate da dinamica da
mediacdo da leitura nos espagos formais e informais, sejam a escola, o ambiente
familiar ou espacos comunitarios, envolvendo todo tipo de publico leitor e n&o
leitor.”® Especificamente, o curso se propde a “desenvolver competéncias para a
fruicdo de obras, por meio da leitura e compartilhamento de experiéncias entre os
pares™e uma das metas a serem atingidas é que seus participantes pudessem, ao
final, "atuar como mediadores de leitura em cada comunidade representada, serem
capazes de inserir e mediar a leitura junto as comunidades dos Polos onde atuam™.

Antes do inicio das atividades propriamente, foi feita a Capacitacdo dos
Professores Formadores, Tutores a Distancia e Tutores Presenciais dos 18 Polos da
UAB, em encontro presencial, estruturada nos seguintes topicos: 1.
Apresentagaodos Participantes; 2. Entrega do material do Curso aos participantes e
avisos importantes aos presentes; 3.0rganizacdo das Equipes de Trabalho
(Professores//Tutores/Polos); .Apresentacdo da Modelagem dos Médulos do Curso
no MOODLE, Atribuicbes dos Tutores a Distancia e Tutores Presenciais; 5.
Orientagdo de Construgéo de Blog; 6.Orientacdo sobre o uso das Planilhas de
acompanhamento das atividades dos alunos no MOODLE e no Blog; 7. Treinamento
para acesso e uso do AVA MOODLE; 8.Interacéo e planejamento das atividades dos
Modulos. O MOODLE - Modular Object-OrientedDynamic Learning Environment,
citado no item vi, € um sistema livre (open source) de Gerenciamento de Cursos—
Course Management System - CMS, também conhecido como Learning

Management System - LMS ou um Ambiente Virtual de Aprendizagem - AVA.

® ver http://pt.wikipedia.org/wiki/Bibliodiversidade

" UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO GRANDE DO SUL. SEAD. FABICO.DCI. Grupo de
Pesquisa LEIA. Mediadores de Leitura na Bibliodiversidade . Curso de Extenséo dos Polos

da UAB do Estado do Rio Grande do Sul: projeto a ser oferecido no ambito do Sistema

UAB. Porto Alegre, 2009.
8 Op. Cit.

9 Op. Cit.
10 Op. Cit.



Tornou-se muito popular entre os educadores de todo o mundo como uma
ferramenta para criar sites de web dinAmicos para seus alunos. E um software para
gestdo da aprendizagem e de trabalho colaborativo, permitindo a realizagdo de
cursos a distancia ou suporte para atividades das disciplinas presenciais. Trazemos
mais detalhes do MOODLE, no Capitulo 4, de Andlise das Informacdes. O tutorial do
MOODLE/UFRGS foi planejado e elaborado a fim de facilitar o uso da plataforma por
professores e alunos da Instituicdo, e o Curso de Extensado “Mediadores de Leitura
na Bibliodiversidade”, objeto de estudo deste trabalho, é disponibilizado no AVA
MOODLE UFRGS. Nossos estudos néo se utilizardo dos registros deste ambiente,
uma vez que elaboramos instrumentos de coleta de dados especificos para os
objetivos da pesquisa empirica desse trabalho. Fizemos aqui uma apresentacdo do
Curso e seu contexto, ou seja, o curso de extensdo MLB, a Universidade Aberta do

Brasil na UFRGS, além do AVA utilizado para a execugéo do curso.

2.2.2Um curso de extensédo em EAD e a Teoria de Aprendizagem Significativa —

relacfes possiveis

O ponto de partida desse trabalho foi a pesquisa sobre a EAD, reconhecendo-
a como uma modalidade de ensino institucionalizada que implica num processo de
aprendizagem. Pode ser analisada no ambito das Teorias de Aprendizagem, como
veremos a seguir. Um dos autores a identifica com os conceitos mais abrangentes e
mais abertos de aprendizagem. Uma autoaprendizagem para um aprendiz
autonomo. Na EAD as pessoas procuram aprender algo. Todos tém seus motivos
para procurar um curso em EAD, isso agora ndo vem ao caso, normalmente s&o
razbes pessoais que precisam conciliar com necessidades profissionais. O que faz
com que a aprendizagem em EAD seja bem sucedida ou um fracasso? Observamos
que praticamente ndo houve evasao significativa no curso oferecido, que as pessoas
comecgaram e terminaram o curso. Pode-se considerar que o curso foi bem sucedido.
Dai retomarmos alguns pontos de vista ja trazidos nesse trabalho, mas que séo

relevantes para apresentarmos o proximo capitulo.

Vimos que a EAD traz novas e maiores possibilidades de acesso as
informacdes e a formacdo continuada a partir de um tipo de aprendizagem que

envolva o sujeito intelectualmente, através de uma motivacdo individual, onde suas



experiéncias e habilidades j& adquiridas auxiliam na internalizacdo dos conteudos.
Para o sujeito que procura a EAD é fundamental que o que vai aprender lhe seja

significativo.

Através das avaliagdes finais do curso também observamos respostas que
refletiam satisfacdo pelo cumprimento de uma meta pessoal e profissional. Foi

significativo.

Assim, neste contexto de significagdo ao que € aprendido e apreendido para
construgdo do Conhecimento com objetivo de desenvolvimento pessoal e
profissional, vamos analisar a EAD a partir de uma teoria de aprendizagem que nos
foi sugerida. Essa teoria de aprendizagem cognitiva tem como base as informagdes
que o aluno ja possui e o0 seu conhecimento anterior. E conhecida como Teoria da

Aprendizagem Significativa e seu autor é David P. Ausubel.

Moreira (2006), professor e pesquisador de Teorias de Aprendizagem, possuli
grande familiaridade e conhecimento da teoria que vamos abordar, por isso
trazemos nesse trabalho sua inestimavel contribuicdo. Define a Teoria de

Aprendizagem como:

Uma construcdo humana para interpretar sistematicamente a éarea de
conhecimento que chamamos aprendizagem. Representa o ponto de vista
de um autor/pesquisador sobre como interpretar o tema aprendizagem,
quais as variaveis independentes, dependentes e intervenientes. Tenta
explicar o que é aprendizagem e porque funciona como funciona. (p.12)

O autor explica que o termo aprendizagem € usado muitas vezes sem muito
rigor, inclusive no que tange a classificagdo quanto aos tipos de aprendizagem e a
construgdo das teorias e pontos de vista de diversos autores como Piaget, Rogers,
Kelly, uma vez que nem todos os autores tratam propriamente de aprendizagem;
assim como conceito de aprendizagem também, segundo o autor, tem varios
significados nem sempre ‘compartilhados’(lbid.) O que o autor deixa claro é que a
aprendizagem cognitiva € aquela que “resulta no armazenamento organizado de
informacdes, de conhecimentos, na meméria do ser que aprende, e esse complexo
organizado é conhecido como estrutura cognitiva.” (MOREIRA, 2006, p.13).

A Teoria da Aprendizagem Significativa, de D. P. Ausubel, € uma teoria que

tem por base a estrutura cognitiva do aluno, ou seja, o que o aluno ja sabe. O



Conhecimento j& existente € tdo importante quanto o que ele vai aprender. Esta
secdo busca identificar os aspectos da EAD que a caracterizam como uma
aprendizagem significativa, a partir da relacdo com elementos da Teoria da
Aprendizagem Significativa. Elementos como, por exemplo, ‘estrutura cognitiva
idiossincratica pré-existente’, ‘interacdo entre as informagdes ja existentes na
estrutura cognitiva e as novas informagdes’, ‘processamento diferenciado das
informacdes’, ‘experiéncia prévia’, ‘retencdo’... apenas para citar alguns.
Fundamental na analise do contexto da EAD, ndo é apenas 0 seu
comprometimento com o resultado esperado pelas partes envolvidas, quais sejam,
aluno, professor, tutor, Instituicdo de ensino. Antes devemos analisar o processo de
aprendizagem que ocorre na dinamica da EAD. Como destacamos acima,
encontramos na Teoria da Aprendizagem Significativa elementos importantes para
subsidiar a andlise da EAD, enquanto um processo de aprendizagem com
significados préprios a cada um dos sujeitos aprendentes. Mas, a primeira definicdo
necessaria € o que ver a ser a Aprendizagem Significativa. Podemos conceitua-la
como um tipo de processamento de informac6es com base no que o aluno ja
conhece, ou seja, novas informagdes serdo disponibilizadas e adquirirédo significado
para este aluno a partir do momento que interagirem com o que ja é conhecido por

ele. De acordo com Ausubel et al.(1980):

A aprendizagem significativa ocorre quando a tarefa de aprendizagem
implica relacionar de forma nédo-arbitraria e substantiva(ndo literal) uma
nova informagédo a outras com as quais o aluno ja esteja familiarizado e
guando o aluno adota uma estratégia correspondente para assim proceder.

(p.23)

A “forma ndo-arbitraria” implica que a relacéo entre as informacdes deve ser
significativa, ndo-aleatoria; e de forma “substantiva’ porque as informacdes devem
ter substancia, conteddo significativo para fazer sentido e interagirem na estrutura
cognitiva do individuo. A estrutura cognitiva vem a ser o corpo de conhecimentos j&
existentes, organizados hierarquicamente e de forma cumulativa e, segundo
Ausubel, € uma estrutura idiossincréatica porque é peculiar a cada individuo, assim
como o proprio processo de aprendizagem. Ausubel et al.(1980) identificam
condi¢cbes para que a aprendizagem seja significativa e uma delas reforga o seu

aspecto idiossincratico: o material de aprendizagem deve ser potencialmente



significativo e uma predisposi¢cdo do aluno para a aprendizagem significativa(grifo

Nosso):

A partir do momento que o segundo fator € uma funcgdo do aluno envolvido,
percebemos que a aprendizagem significativa € sempre idiosssincratica. A
relacdo especifica, substantiva e nao literal entre a nova informacgdo e o
conhecimento preexistente depende da experiéncia prévia (estrutura
cognitiva) e da disposicdo atual do aluno. Esta relacdo especifica que
caracteriza uma interacdo do novo conhecimento com 0s aspectos
relevantes da estrutura cognitiva preexistente resulta num produto
interacional (significado) que vem a ser a esséncia do processo assimilativo.

(AUSUBEL et al., 1980, p.133)

A Retencdo, outro elemento fundamental no processo da aprendizagem
significativa, “caracteriza a organizacdo e integridade de uma memoria duradoura
das informacdes adquiridas significativamente na estrutura cognitiva.”(Ausubel et al.,
1980, p.121)

Podemos, a partir dessas primeiras informacdes, iniciar a analise da rela¢do
da EAD com a Teoria de Aprendizagem Significativa.

De acordo com as palavras de Ausubel et al.(1980), “o fator isolado mais
importante que influencia a aprendizagem é aquilo que o aprendiz ja conhece.
Descubra o que ele sabe e baseie nisso seus ensinamentos.” (p.viii) Em se tratando
de EAD, com o objetivo de formagao continuada ao longo da vida, o que o autor nos
traz pode servir de base para pensarmos projetos pedagdgicos e planos de ensino
para os cursos, principalmente porque estamos ensinando pessoas que ja tém suas
proprias experiéncias em relagdo ao conhecimento e devemos contar com esse
conhecimento preexistente a nosso favor. A aprendizagem significativa entdo faz
todo o sentido, pois 0 aluno da EAD sabe o que quer e o que precisa para alcangar o
que quer.

O ensino e a aprendizagem e seus materiais derivados por si s6 devem ser
significativos, acrescentar, somar ao que ja existe na estrutura cognitiva do aluno, ir
de encontro ao que ele ja& possui. Um exemplo pratico aconteceu no curso de
extensdo, foco desta pesquisa. Um primeiro encontro presencial buscou descobrir
dos ‘alunos’ do curso, suas expectativas em relacdo ao curso, formacéo escolar,
experiéncia profissional, local de atuagdo profissional e outras informagdes. Isso,
claro, acabou permitindo adaptar alguns contetdos ao que era esperado pelos
participantes porque a maioria ja tinha conhecimento do contexto da EAD. Na

avaliacao final do curso, os concluintes foram convidados a participarem novamente,



mais do que simplesmente concordando ou ndo com a metodologia adotada, mas,
principalmente, com suas criticas e sugestdes que servirdo para planejamento de
conteddos de cursos futuros. Suas experiéncias anteriores e o contetdo visto no
curso permitiram, na nossa opinido, uma avaliag&o significativa.

Na andlise dos elementos da Teoria da Aprendizagem Significativa,
encontramos ainda o0s “organizadores preliminares, materiais introdutérios ou

organizadores antecipatérios”, os quais Ausubel et al.(1980) explicam que

devem ser apresentados ao aprendiz antes do préprio material a ser
aprendido [...] devem ser mais inclusivos, mais gerais, mais abstratos do
gue o material de aprendizagem que precedem e também devem levar em
consideracdo as ideias relevantes preexistentes na estrutura cognitiva do
aprendiz que servirdo como uma espécie de ‘ponte cognitiva’ para facilitar o
relacionamento do novo material a elementos disponiveis.(p.138)

Na EAD, os conhecimentos prévios em Informatica podem ser identificados
como os organizadores prévios que nos auxiliam a contextualizarmos o aluno em um
universo de aprendizagem essencialmente virtual. Como j& referimos anteriormente,
ndo ha possibilidade de um bom andamento do processo de ensino e aprendizagem
na EAD sem o dominio basico das ferramentas tecnoldgicas a serem utilizadas.
Ainda com o exemplo do curso em questédo, no primeiro encontro presencial tratou-
se de proporcionar aos alunos a apresentacdo da ferramenta MOODLE, que é o
Ambiente Virtual de Aprendizagem no qual o curso se desenvolve. Ficou evidente
que todos aqueles que ja tinham algum conhecimento no uso deste tipo de
ferramenta se sentiram bastante a vontade inclusive para questionar procedimentos.

Importante ressaltar que pessoas que ndo tenham nenhum conhecimento de
Informética terdo que construir este conhecimento a partir de cursos especificos,
pois se tornara extremamente dificil acompanhar as atividades propostas por um
curso projetado num AVA e, ao mesmo tempo, aprender noc¢des basicas de um
redator de texto ou de comandos iniciais, por exemplo. Tal restricdo pode dificultar o
papel de inclusédo e expanséo de ensino pregado por muitos defensores da EAD
como uma das grandes virtudes da modalidade para a realidade brasileira.

Voltando ao papel dos materiais organizadores, que devem ser apresentados
aos alunos antes do material do curso propriamente dito, destacamos o fato de que
esta tarefa demonstra a importancia de uma apresentacdo verbal e presencial

consistente dos contetdos do plano de ensino por parte do professor ou tutor



presencial, uma vez que, inicialmente, o que se busca no aluno é a autonomia e
seguranca suficientes para usar o conhecimento adquirido em busca de seus
objetivos, com a construgdo eficaz de suas “pontes cognitivas’(AUSUBEL et al.,
1980, p.142). Os papéis do professor, tutor e dos outros colegas “a distancia” sera
importante, até mesmo fundamental, mas ndo substituira a condi¢cdo de “aprendente
autonomo” deste aluno em EAD.

Da estrutura cognitiva preexistente, o aluno trara as informag¢des que dardo
base as novas informagfes propostas. Ausubel et al. denominou as informagdes
existentes na estrutura cognitiva de “ideias de esteio” (AUSUBEL et al., p.48) Esta
‘interacdo’ das ideias preexistentes (“de esteio”) para “ancoragem” e assimilacéo da
nova informagéo é o pano de fundo da aprendizagem significativa e pode ser a base
para qualquer outro tipo de aprendizagem cognitiva, mais ainda no ambiente da
EAD, reconhecida como uma educacdo de adultos. As ideias ja existentes na
estrutura cognitiva do aluno, como, no nosso exemplo, o que é um AVA, ou ainda,
conceitos como blogs, chats, féoruns no ambiente virtual, sdo as “ideias de
esteio”(AUSUBEL et al., 1980, p.48), servirdo para “ancorar” o que seré aprendido
sobre um AVA especifico, no caso o MOODLE. Levando-se em consideragdo um
dos objetivos dessa pesquisa, enquanto avaliar se 0 curso agregou Ou nao
competéncia profissional aos concluintes, o elemento Retengdo da Teoria da
Aprendizagem Significativa sera fundamental para indicar se o curso conseguiu
fortalecer a relag@o entre formag&o continuada e competéncia profissional, através
do desempenho futuro dos concluintes na tarefa de mediadores de leitura.

Moreira(2001, p.19) traz ainda outras denominagdes para as ideias de Ausubel
como, por exemplo, “subsuncgores”, no mesmo sentido de “ideias de esteio”, ideias
preexistentes que ancoram as novas informacdes dentro de uma determinada area
do conhecimento. O termo “"subsuncgores”, do inglés “subsumers” (aqueles que
subsumem), ndo encontra uma definicdo especifica em portugués. Partimos da
palavra de origem, subsuncéo: “ato ou efeito de subsumir” que vem a ser “conceber
como compreendido dentro de um conjunto” (DICIONARIO, 2011), conseguimos
identificar a ideia de ‘todo’ que caracteriza a estrutura cognitiva de um individuo e as
“ideias de esteio” como parte deste todo. Quanto aos organizadores, ja referidos e

exemplificados a partir da definicdo de Ausubel, Moreira os identifica também como



“organizadores prévios”. Destacamos uma citacdo disponivel, e ampla, em um de

seus trabalhos:

Organizadores prévios podem ser usados também para ‘reativar
significados obliterados, para ‘buscar na estrutura cognitiva do aluno
significados que existem, mas que nao estdo sendo usados ha algum tempo
e, principalmente, para estabelecer relagbes entre ideias, proposicdes e
conceitos ja existentes na estrutura cognitiva e aqueles contidos no material
de aprendizagem. (MOREIRA, 1997, 2011, fl.18)

Revisando esses dois elementos fundamentais da Teoria da Aprendizagem
Significativa, é importante esclarecer que os organizadores prévios ndo substituem
0s subsungores. Os subsuncores s&o conceitos, proposicdes claras e especificas,
diferenciados e relevantes que ja existem na estrutura cognitiva do aluno. Os
organizadores prévios tém como caracteristicas sua maior abstracdo, generalidade,
amplitude e relacionabilidade com o conteudo a ser aprendido e, por isso, devem ser
apresentados antes do material de aprendizagem com contetdo potencialmente
significativo. A funcdo dos subsuncores é facilitar a aprendizagem de tdpicos
especificos e relacionados, com a construcdo das “pontes cognitivas” e ndo podem
ser substituidos por organizadores prévios.

No contexto da EAD, em um Ambiente Virtual de Aprendizagem, o
conhecimento de um Editor de Texto como contetudo de Informatica basica pode ser
considerado um dos organizadores prévios; jA& os conceitos de elementos como
blogs, chats e foruns, podem ser considerados subsuncores, ideias-ancora para
aprendizagem do funcionamento de um AVA, por exemplo.

Uma das atividades do curso foi a elaboragéo de um blog em cada Polo. Essa
foi uma atividade extremamente importante para estreitar os lagcos entre os
participantes do curso, uma vez que foi uma tarefa coletiva. Os blogs foram
apresentados no encontro presencial final do curso. Mas s6 foi possivel chegar a
esta construgcao depois de ficar claro que todos tinham a ideia do conceito de blog e
qual seria a sua finalidade para o curso.

Esperamos que esse referencial teérico tenha trazido ao leitor desse trabalho
informacdes relevantes e estimulo para seguir daqui e conhecer nosso Percurso e
Metodologia, o proximo capitulo e, principalmente, que o leitor se deixe levar pela
leitura dos desdobramentos, caminhos e resultados desse curso, apresentados nas
Andlises das Informagdes, no capitulo 4. Seguindo a orientacdo dos nossos

pesquisados: que seja uma leitura com prazer!



3. PERCURSO E METODOLOGIA
3.1 Coleta

Esta se¢do tem por objetivo apresentar a Metodologia adotada e o percurso
percorrido neste trabalho. Conforme apresentado na se¢éo 1.1, essa secéo tratou de
algumas pistas observadas nas andlises preliminares das Avaliagbes que o0s
concluintes preencheram ao final do curso e que procuramos seguir através da
pesquisa empirica que nos deu outros e novos dados para andlise. Essas
Avaliacdes foram determinantes para esse trabalho no sentido de que, a partir da
andlise de algumas delas, originou-se o interesse e definicdo do tema da pesquisa.
Através dessas Avaliagdes, preenchidas por um grupo totalmente heterogéneo de
pessoas, com caracteristicas, expectativas, experiéncias e perfis diferentes,
pudemos observar que, independente da formagdo anterior ou de conhecimentos
prévios sobre Leitura, estas pessoas agregaram um novo Conhecimento. Desta
andlise, surgiu como questéo principal: mas esse novo Conhecimento também pode

ser considerado uma Competéncia profissional a ser agregada ao fazer diario?

O formulario de Avaliagdo do curso MLB (ANEXO A) foi dividido em
Categorias: Identificagéo, Experiéncia, Tempo (para as tarefas do curso), Ambiente
do curso, Curso, Interacdo e Categoria Livre. Na Categoria Ambiente do Curso, por
exemplo, o que se queria saber era quanto a familiaridade ou ndo com o AVA
MOODLE, se houve dificuldade de interacdo com o ambiente, se o0 acesso foi facil
ou dificil, quais ferramentas do ambiente foram mais importantes para a interagdo no
curso e quanto a orientagéo técnica recebida quando necesséria. Observou-se que
aqueles participantes que ja tinham conhecimento prévio, ndo necessariamente do
MOODLE, mas mesmo de outro AVA, como que ignoraram que as perguntas eram
relativas ao ambiente no curso em questdo e afirmaram que ndo houve nenhum
problema e que foi facil a interagdo porque havia um conhecimento prévio. No
entanto, na pesquisa apresentada nesse trabalho, numa amostra de 15
respondentes, 3 respondentes afirmaram que antes do curso ndo conheciam o
MOODLE! De outro exemplo, da Categoria Livre, destacou-se a questdo que
motivou essa pesquisa e levou ao tema da Competéncia profissional: “o curso
propicia uma nova maneira de atuagéo profissional como mediador de leitura?” Nas

respostas a essa questéo, viu-se a necessidade de buscar maiores detalhes sobre o



que O curso proporcionou objetivamente aos seus participantes, pois conforme a
analise inicial, percebeu-se vérias respostas apenas com SIM ou NAO que
representariam a opinido do participante, mas sem nenhuma especificidade. Estes e
outros aspectos nos chamaram a atencdo para um estudo mais especifico dentro do
tema escolhido. Varios outros temas podem ser originados das fichas de avaliagdo
do curso, mas essa pesquisa, de cunho qualitativo, serviu como uma parte em foco
do grande grupo, sobre um tema que consideramos fundamental para a efetiva
avaliacdo de um curso de extensao, principalmente em fungéo dos objetivos que o
curso em foco quis alcangar. Também vale lembrar aqui a importancia que a leitura
deve ter na vida de qualquer pessoa, principalmente criangas e adolescentes, que
forma o publico com que os participantes do curso trabalham diariamente. Assim,
tomamos a decisdo de pesquisar o tema no contexto do curso. O método escolhido
para conduzir a pesquisa foi o Estudo de Caso, do qual trazemos a definicdo de
André (2008):

O estudo de caso ndo é um método especifico de pesquisa, mas uma forma
particular de estudo. O que se tem feito, de fato, € uma adaptagcdo da
etnografia a educacéo, o que me leva a concluir que fazemos estudos do
tipo etnograficql...] (p.25, grifo da autora)

André (2008, p.25) ainda nos diz que se faz necessério o estranhamento, qual
seja, um esforco deliberado de distanciamento da situagéo investigada para tentar
apreender os modos de pensar, sentir, agir, 0s valores, as crengas, 0s costumes, as
praticas e produgdes culturais dos sujeitos ou grupos estudados, e a observacao
participante, uma vez que se admite que o pesquisador tem sempre um grau de
interagdo com a situagdo estudada, afetando-a e sendo por ela afetado, mas que
implica uma constante vigilancia. Deste modo, “a observagédo participante e as
entrevistas s&o, assim, 0s meios mais eficazes para que o pesquisador se aproxime
dos sistemas de representacgéo, classificagdo e organizagdo do universo estudado”

(ANDRE, 2008, p.27). E foi 0 que buscamos fazer e trazer para esse trabalho.

Inicialmente identificamos o contexto geral da pesquisa que foram os dezoito

Polos que ofereceram o curso MLB e que foram divididos em dois grupos (A e B).

Cada Polo disponibilizou trinta e cinco vagas cada. Para essa pesquisa foram

selecionados dois Polos de cada grupo, seguindo o critério de proporcionalidade



entre o numero de participantes inscritos e o numero de concluintes. Tivemos, entao,
quatro Polos a terem seus concluintes, agora respondentes e entrevistados,
escolhidos aleatoriamente pela Coordenagéo de cada Polo. Pelo critério proposto, do
grupo A foram selecionados os Polos de Sobradinho e Santana da Boa Vista, e do
grupo B, os Polos de Camargo e Tio Hugo. O contato com os Polos foi realizado
apdés aprovagdo do instrumento de coleta, um questiondrio com seis questfes
(Apéndice B) e do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido — TCLE (Apéndice A)
serem aprovados pelo Comité de Etica em Pesquisa - CEP do UNILASALLE. Para a
coleta formal dos dados a serem analisados, o questionario foi elaborado com
perguntas direcionadas objetivamente a proposta da pesquisa, ou seja, saber se o
curso agregou competéncias aos seus participantes, e o mesmo foi aplicado
pessoalmente pela pesquisadora na visita feita aos Polos. Nas mesmas visitas, foram
feitas também entrevistas abertas com os respondentes, as quais foram gravadas e
transcritas e foram utilizadas, sempre que possivel e necessario, para ilustrar a
Analise das Informacdes. Além da coleta de informagdes in loco, procedeu-se desde
0 inicio do trabalho de andlise dos documentos do curso. O questionario foi
respondido por quinze participantes do curso, sendo quatro de cada Polo
selecionado, conforme j& descrito. Um dos respondentes ndo conseguiu chegar ao
Polo para participar da pesquisa em vista da dificuldade de acesso depois de longo
periodo de chuvas na regido e ndo houve como solicitar a presenga de um substituto.
Os entrevistados dos quatro Polos visitados, foram antecipadamente contatados
pelas Coordenacdes para que todos se organizassem de forma satisfatoria, mas,
como pudemos constatar, muitos fatores podem influir para o encaminhamento
desejado do trabalho. Mesmo faltando um sujeito, a pesquisa atingiu seus objetivos.
As respostas dos questionarios foram manipuladas sem indicagdo explicita das
identidades dos entrevistados, chamados apenas de ‘E’, ficando os dados brutos
apenas disponiveis aos membros do grupo de pesquisa para fins de pesquisas e

publicacdes cientificas.

A gravacdo das entrevistas também preservou o carater andénimo dos
entrevistados e ficard sob a guarda da pesquisadora responsavel e, posteriormente,
dos orientadores, garantido a guarda segura por um periodo de cinco anos, seguido
de descarte, conforme orientacdo do CEP institucional. Em relacdo as entrevistas,

buscamos em Szymanski (2010) aspectos que levamos em consideragdo no



momento da efetivagdo das mesmas junto aos participantes da pesquisa. Conforme

a autora,

ao considerarmos o carater de interacdo social da entrevista, passamos a
vé-la submetida as condi¢cBes comuns de toda interacao face a face, na qual
a natureza das relacSes entre entrevistador-entrevistado influencia tanto o
seu curso como o tipo de informacédo que aparece. (p.11)

Szymanski (2010) ainda nos traz a ideia da questdo desencadeadora:

Os objetivos da pesquisa serdo a base para a elaboracdo da questédo
desencadeadora, que devera ser cuidadosamente formulada. Ela deve ser o
ponto de partida para o inicio da fala do participante, focalizando o ponto
gue se quer estudar]...] tem por objetivo trazer a tona a primeira elaboracao,
ou um primeiro arranjo narrativo sobre o tema que € introduzido.(p.28)

No caso dessa pesquisa, a questdo desencadeadora das entrevistas vinha ao
encontro as perguntas do questionario, claro, mas no sentido de relatos informais
sobre experiéncias praticas a partir do curso, mudangas na forma de trabalhar, por
exemplo. Buscou-se relatos sobre o que o curso acrescentou no dia-a-dia de
trabalho daquelas pessoas. Importante destacar também que, a partir da leitura da
referida obra, se depreendeu vérios aspectos para a estrutura e analise das
entrevistas e até mesmo quanto ao comportamento do entrevistador, além do
aspecto momentaneo, no sentido de néo definitivo, que deve ser capturado em uma
entrevista:

[A entrevista] € uma consideracdo que mostra o carater dinamico das
informacOes que obtemos em nossas investigacdes e aponta para o
cuidado de ndo apresenta-las como algo definitivo, mas sim como um

instrumento que congela um momento, mas que traz em seu interior a
possibilidade de transformacéo. (SZYMANSKI, 2010, p.57)

Outro ponto que gostariamos de esclarecer € quanto ao numero de
participantes da pesquisa. Desde quando essa pesquisa foi pensada para ser
apresentada em forma de Dissertagdo de Mestrado, nossa intengdo sempre foi
trabalhar com poucos individuos aleatérios que nos mostrassem a possibilidade de
expandir a pesquisa a todos os Polos em momento oportuno, a partir de pistas
encontradas que pudessem se transformar também em questbes de pesquisa. Por
iSs0, 0 grupo pesquisado, a principio, pode ser considerado pequeno. Rangel (1998,
p.127) nos esclarece ainda mais em relacdo a entrevista e ao numero de
entrevistados que “se por um lado a andlise comparativa pode ser favorecida por

uma quantidade maior, por outro, em cada afirmagdo pessoal encontra-se uma



possibilidade de sintese da formag&o coletiva de ideias” (grifos da autora). Essa
afirmacdo da autora nos auxilia em reconhecer o valor individual de cada
entrevistado para andlise de seu discurso, seja porque “o sujeito é, em esséncia, um
ator (e autor) social, seja porque a representacdo social pode também ser entendida
como a expressao de um sujeito”(grifo da autora)(1998, p.128). O material de
andlise foi constituido dos textos das respostas dos sujeitos “Assim, cada afirmacéo
da resposta, cada texto em que a comunicagao se expressa, “constitui uma unidade
significativa de analise.”(RANGEL, p.128)

3.2 Fundamentos da analise: Representacfes Sociais

No inicio das analises das informacdes coletadas, buscamos encontrar uma
metodologia que melhor se adaptaria ao tipo de andlise que pretendiamos fazer, ou
seja, uma metodologia onde se pudesse trazer o sentido real das ideias dos sujeitos
contido nas respostas dos questionarios e também nas entrevistas. O objetivo ndo
era analisar apenas o que os sujeitos disseram, mas também os sentidos do que foi
dito e respondido, o significado que o evento teve para cada um, o que foi aprendido
e apreendido, 0 que o curso significou e acrescentou objetivamente no desempenho
profissional, e até pessoal, de cada um. Na pesquisa sobre Analise do Discurso,
conhecemos o Discurso do Sujeito Coletivo - DSC, uma metodologia criada por dois
professores da USP, que ser& detalhada adiante. A partir dai, procuramos fazer o
caminho inverso para nos certificarmos de que a metodologia seria a ferramenta
certa para a analise que pretendiamos. Antes de apresentar o DSC, apresentamos
elementos da Teoria das Representagdes Sociais, onde foi concebido o DSC, e
outras duas op¢des metodoldgicas ao estudo de representagdes sociais: a Analise
de Conteldo e a Andlise do Discurso - o DSC é um tipo de andlise do discurso.
Trazemos algumas contribuicdes, ndo com o objetivo de esgotar ou aprofundar
teoricamente 0s assuntos, mas sim para contextualizar a metodologia do DSC. Para
apresentar as Representacfes Sociais e sua aproximagdo fundamental com esse
trabalho, buscamos alguns estudos, procurando identificar e posicionar a teoria no
ambito do desenvolvimento do Conhecimento.

O trabalho de Alves-Mazzotti (2008) traz alguns aspectos da historicidade da

Teoria das Representacdes Sociais. Segundo ela, Serge Moscovici é tido como o



precursor dos estudos das representagdes sociais desde quando, em 1961, traz o
conceito de representagdo social para o contexto da psicanalise. Depois desse
primeiro momento, a autora nos esclarece que desenvolvimento das teorias
construtivistas e abordagens qualitativas, além do “crescente interesse pelo papel do
simbodlico na orientacdo das condutas humanas’(ALVES-MAZZOTTI, 2008, p.22)
contribuiram para o interesse no estudo das representacdes sociais. Moscovici,
conforme a autora, mais tarde também introduziu os dois processos que dao origem
as representacfes: a objetivacdo, "como a passagem de conceitos ou ideias para
esquemas ou imagens concretas que se transformam em ‘supostos reflexos do real”(
ALVES-MAZZOTTI, 2008, p.24); e a ancoragem, como “a constituicdo de uma rede
de significacbes em torno do objeto, relacionando-o a valores e préticas
sociais”(ALVES-MAZZOTTI, 2008, p.24). A autora destaca que a analise desses
processos “constitui a contribuicdo mais significativa e original de Moscovici’(
ALVES-MAZZOTTI, 2008, p.24), estd na base da teoria e “a distingue das outras
abordagens da cognigdo social’(ALVES-MAZZOTTI, 2008, p.25), uma vez que
“permite compreender como o funcionamento do sistema cognitivo interfere no social
e como o social interfere na elabora¢éo cognitiva”.(ALVES-MAZZOTTI, 2008, p.25)
Também, dentro do desenvolvimento da teoria, a autora esclarece que é,
principalmente, a partir da década de 1980 que o “estudo das representacdes
sociais atinge um novo patamar’(ALVES-MAZZOTTI, 2008, p.25), destaca que
vérias abordagens sdo encontradas no estudo das representacdes sociais e esses
estudos ocorrem em varias areas do conhecimento, com diferentes tradicdes de
pesquisa. Alves-Mazzotti (2008, p.25) destaca também o papel de D.Jodelet como
principal colaboradora de Moscovici e quem teria sistematizado e aprofundado
teoricamente o campo das Representagbes Sociais. Jodelet (1990 apud ALVES-
MAZZOTTI, 2008) também definiu o conceito de representacdo social como

uma forma especifica de conhecimento, o saber do senso comum, cujos
conteldos manifestam a operacdo de processos generativos e funcionais

socialmente marcados. De uma forma mais ampla, ele[o senso comum]
designa uma forma de pensamento social. (p.27)

No trabalho de aprofundamento e interpretagéo da teoria, importante trazer a
ideia da colaboradora quanto ao processo de ancoragem que, segundo ela, tem a

funcdo de “mediacdo entre o individuo e seu meio e entre os membros de um



mesmo grupo, concorrendo para afirmar a identidade grupal e o sentimento de
pertencimento do individuo.”(ALVES-MAZZOTTI, 2008, p.30) Finalmente,
destacamos aqui o pensamento final do trabalho de Alves-Mazzotti que justificaria,
sem mais, sua citacdo nesse trabalho, quando ela afirma que “a teoria das
Representagdes Sociais oferece um instrumental tedrico-metodolégico de grande
utilidade para o estudo da atuacdo do imaginario social sobre o pensamento e as
condutas de pessoas e grupos.”( ALVES-MAZZOTTI, 2008, p.40)

Minayo (1994), também definiu as representacdes sociais:

Representacdes sociais € um termo filoséfico que significa a reproducéo de
uma percepc¢ao retida na lembranca ou do conteido do pensamento. Nas
Ciéncias Sociais sado definidas como categorias de pensamento que
expressam a realidade, explicam-na, justificando-a ou questionando-a.(p.89)

Segundo a autora, Schutz(1973apud MINAYO, 1994,p.95), “usa o termo
‘senso comum’ para falar das representagdes sociais do cotidiano.” A autora explica
que, uma vez que envolve conjuntos de abstragdes, formalizagbes e generalizagdes,
esses conjuntos sdo construidos, sdo fatos interpretados, apartir da existéncia
cotidiana que € dotada de significados e portadora de estrutura de relevancia para
0S grupos sociais que vivem, pensam e agem em determinado contexto social e
esses significados sado selecionados através de construcbes mentais, de
representacées do “senso comum”. Minayo (1994, p.108) diz ainda que a
“mediacdo privilegiada das representacdes sociais é a linguagem, tomada como
forma de conhecimento e de interagdo social. Particularmente, quando se trata da
comunicacao da vida cotidiana, a palavra € fundamental”. A autora (MINAYO, 1994,
p.110) destaca que “Bakhtin chama a nossa atengéo para o fato de que cada época
e cada grupo social tem seu repertério de ‘formas de discurso’, determinadas pelas

relagBes de producéo e pela estrutura socio-politica.”(MINAYO, 1994, p.110)

Jovchelovitch(1994, p.79), busca “demarcar um campo de distingdo para as
representagdes sociais”, quando propde que “0os processos que engendram
representacdes sociais estdo embebidos na comunicacdo e nas praticas sociais:
dialogo, discurso, rituais, padrées de trabalho e produgédo, arte, em suma, cultura.”
(JOVCHELOVITCH, 1994, p.79). Segundo ela, neste caso, a analise desloca-se

para outro nivel que ndo é o do individuo por si s6, mas para um nivel de



“construgdes particulares da realidade social”.(JOVCHELOVITCH, 1994, p.79) E
complementa essa ideia afirmando que “o problema central é reconhecer que, ao
analisar fenbmenos psicossociais -e representacdes sociais - € necessario analisar o
social enquanto totalidade, ou seja, o social envolve uma dindmica que € diferente
de um agregado de individuos”.(JOVCHELOVITCH, 1994, p.79) A autora afirma que
a andlise das representacdes sociais deve concentrar-se em processos de
comunicagdo que, segundo ela, sdo “processos de mediagcdo social” e *“as
mediacdes sociais, em suas variadas formas, geram as representacdes sociais”,
enfatizando que “as representagfes sociais ndo apenas surgem através de
mediagbes sociais, mas tornam-se, elas proprias, media¢bes sociais.”
(JOVCHELOVITCH, 1994, p.81)

N&o poderiamos deixar de citar aqui o conceito de Representacdo Social de
Lefevre; Lefevre (2010), uma vez que sdo os criadores da metodologia do DSC
utilizada nesse trabalho. Antes da definicdo propriamente dita, trazemos algumas
ideias expostas em seu trabalho. Segundo os autores, as pessoas atribuem sentido
para ao mundo gque as cerca e esse seria um principio basico da nossa existéncia
enquanto seres humanos, racionais e sociais porque “todo ser humano é um
atribuidor de sentido, somos atribuidores de sentido” (LEFEVRE; LEFEVRE, 2010,
fl.4), ou seja, somos capazes de opinar sobre os fatos, as pessoas e as coisas a
nossa volta. E fazemos isso sabendo que seremos compreendidos, que temos
coisas em comum com aqueles com os quais convivemos em sociedade. A partir
dessa ideia, os autores esclarecem ainda que “a atribuicdo de sentido ndo € uma
coisa individual, na medida em que é um ato comunicativo [...] a pessoa precisa
entender o que tem la do outro lado. E preciso ter um c6digo comum, que pode ser a
mesma lingua”.(LEFEVRE; LEFEVRE, 2010, fl.4) Explicam que trocamos ideias
porque temos coisas em comum e uma dessas coisas € o idioma que possibilita o
entendimento e a comunicacdo e também o sentimento de nacionalidade: “assim, o
ato de atribuicdo de sentido se faz num sistema compartilhado e social de ideias e
pensamentos, ou seja, num sistema de comunicacdo linguistico e ideoldgico.”
(LEFEVRE; LEFEVRE, 2010, fl.4)E vao além: “nés nos comunicamos ndo sé porque
nés comungamos da mesma lingua, do mesmo idioma, mas também temos ideias
que sdo compativeis, compartilhadas. S&o as matrizes discursivas.”(LEFEVRE;

LEFEVRE, 2010, fl.5) Na aproximagdo com a definicAo proposta, afirmam:



“compartilhamos de um sistema de ideias que se comunicam, ndo apenas a
linguagem, e esse sistema de ideias que se comunicam €& chamado de
representacdo social. E uma espécie de segunda lingua.”(LEFEVRE; LEFEVRE,
2010, fl.4) Reiteram a importancia deste compartilhamento de ideias, sem o qual “as
sociedades ndo poderiam existir, nem a vida humana.”(LEFEVRE; LEFEVRE, 2010,

fl.4) E apresentam sua defini¢cao:

Estamos definindo representacdes sociais como todo tipo de conhecimento
gerado no dia-a-dia na vida das pessoas comuns, um intercambio social
gue permite que as sociedades sejam sistemas simbdlicos, sistemas de
atribuicao de sentidos. (fl.6)

Os autores chamam a atenc¢éo para o fato de que cada individuo quer ter sua
propria opinido sobre as coisas e fatos que o cercam e, evidentemente, tem. Mas o
que estd subentendido nesta opinido, neste ponto de vista sobre algo, nesta ideia
pessoal que sera exposta em respostas, sdo as representacdes sociais que sdo

adotadas pelo grupo ou sociedade nos quais o individuo esta inserido:

As pessoas querem ter a sua opiniao e as representacfes sociais fazem
com que os individuos pessoalmente adotem opiniGes coletivas|...] essa
ideia de que o individuo € individuo e social ao mesmo tempo e as duas

coisas estdo associadas.(Lefevre; Lefevre, 2010, fl.7)

As ideias compartilhadas dos individuos indicam a representacdo social, mas
€ nas representacfes individuais que esta a formagcdo do pensamento social, por
isso, a importancia das afirma¢cdes de cada um para se chegar as representacfes

sociais do grupo.

E, para concluir, destacamos o pensamento de Vala (1993 apud RANGEL,
1998, p.116) “a representacdo é a expressdo de um sujeito, e assim se confirma a
importancia do pensamento e sentimento individual que ecoa no pensamento e
sentimento coletivo.” O discurso oferece a oportunidade de observar “como se
refletem e produzem concepgbes, acbes e, portanto, realidades.” (VALA, 1993,
p.116)

3.3 Discurso

Tanto a Andlise de Contetudo (AC) quanto a Andlise do Discurso(AD) s&o

metodologias que, como o nome j& diz, nos possibilitam analisar o que é dito pelos



sujeitos de uma pesquisa. Nesse trabalho, buscamos introduzir os dois assuntos
através de estudos que possam caracteriza-los. Rocha; Deusdara (2005, 2012),
autores que utilizaremos para essa tarefa, quando apresentam o objetivo de seu

trabalho de pesquisa bibliogréfica sobre as duas metodologias, afirmam:
Pretende-se (re)construir - parcialmente, € claro- a trajetéria histérica da
Andlise do Discurso, observando-se que aspectos tedrico-metodoldgicos da
Andlise de Conteudo foram postos em questédo pela proposta fundadora de

Pécheux [...] nosso objetivo geral neste trabalho é tentar (re)construir esse
dialogo ou contraposicéo. (p.306)

Eles buscam sistematizar algumas reflexdes sobre insuficiéncias da Andlise
de Conteudo que teriam levado ao desenvolvimento da Analise do Discurso e suas
abordagens atuais. Isso nos levou a entender melhor os aspectos tedrico-
metodoldgicos, o desenvolvimento e a importancia de ambas metodologias a partir
dos encadeamentos propostos. Os autoresiniciam a pesquisa reconhecendo e
identificando como os dois principais autores de referéncia da AC e AD, Laurence
Bardin e Dominiqgue Maingueneau, respectivamente. Segundo Rocha; Deusdara
(2005, 2012):

O surgimento da chamada Analise do Discurso no fim dos anos 1960, em
decorréncia de insuficiéncias de uma andlise de texto que se vinha prati-
cando e que se pautava prioritariamente por uma visao conteudista, carac

teristica central das praticas de leitura que localizamos nos estudos  em
Analise de Contetido(p.307).

A partir dessa ideia inicial, os autores iniciam, entdo, uma analise pontual das
duas metodologias. Ndo vamos aqui relaciona-las para analise, mas sim apresentar
algumas caracteristicas de cada uma. Para os autores (ROCHA; DEUSDARA, 2005,
2012):

a AC se define como ‘um conjunto de técnicas de andlise das
comunicagbes” (“definicdo de Bardin, que, além de configurar o método em
detalhes, inclusive quanto aos seus conceitos fundamentais, o dividiu em
etapas: pre-analise, descricdo analitica e interpretacéo referencial” Rangel,
1998, p.112-observagdo nossa) que aposta grandemente no rigor do

método como forma de ndo se perder na heterogeneidade de seu objeto
(p.308)

Por conta desse rigor mostra um modelo de ciéncia “duro, de corte positivista,
herdeiro de um ideal preconizado pelo lluminismo” que tem seu centro principal na
certeza de que a “neutralidade do método seria a garantia de obtencdo de
resultados mais precisos.” (ROCHA; DEUSDARA, 2005, 2012, p.309).



Além dessa caracteristica, os autores chamam a atencdo também para o fato
de que na AC “ha sempre um patrulhamento no sentido de n&do sé preservar a
objetividade, mas também afastar qualquer indicio de subjetividade que possa
invalidar a analise”. (ROCHA; DEUSDARA, 2005, 2012, p.309). Como inovacédo da
AC, os autores admitem que houve uma contribuicdo importante quanto aos
procedimentos cientificos que legitimaram uma técnica de leitura dos textos, mas, ao
mesmo tempo, o0 objetivo de atingir uma “significagdo profunda’(ROCHA,
DEUSDARA, 2005, 2012, p.309).) dos mesmos permaneceu ao longo do tempo
através do rigor que permitiria ultrapassar as aparéncias superficiais. A principal
pretensdo da AC, segundo os autores, é a possibilidade de fornecer técnicas
precisas e objetivas que garantam a descoberta do “verdadeiro’(ROCHA,
DEUSDARA, 2005, 2012, p.310) significado do texto; os objetivos e a concepcao de
ciéncia na qual a AC se alicerca sdo convergentes: “aos estudos cientificos caberia
investigar e descobrir aquilo que a espontaneidade dos ‘comuns’, dos ‘desprovidos
de técnicas seguras de leitura’, ndo é capaz de encontrar.” (ROCHA; DEUSDARA,
2005, 2012, p.310) A linguagem, na AC, seria “apenas um veiculo de transmisséo de
uma mensagem subjacente reproduzindo um projeto de representagdo de um real
pré-constituido, representacdo de uma realidade a priori"(ROCHA; DEUSDARA,
2005, 2012, p.311), sendo a esse conteudo que se pretende chegar com uma
pesquisa em AC. Outra caracteristica da AC é que o pesquisador é um observador
imparcial que calcado nas nogdes de objetividade e de neutralidade, afastando da
pesquisa suas proprias subjetividades e do seu instrumento de pesquisa, suas
descobertas validam a “cientificidade do aparato tedrico-metodoldgico utilizado e o
legitimam” (ROCHA,; DEUSDARA, 2005, 2012, p.313).

A Analise do Discurso, no aspecto histérico de seu desenvolvimento, tem em
Michel Pécheux™ seu fundador a partir de concepcdes sobre a materializacdo da
Ideologia na Linguagem e como essa materializagdo se manifesta, identifica o
sentido, que seria 0 cruzamento da Linguistica e as Ciéncias Sociais e reorganiza o
campo de Conhecimento da Linguistica e também afirma que o discurso é “efeito de

sentidos entre locutores, um objeto socio-histérico no qual a Linguistica esta

Quem foi Michel Pécheux. Disp em: http://www.labeurb.unicamp.br/portal/pages/home/lerArtigo




pressuposta.” Os autores (ROCHA; DEUSDARA, 2005, 2012, p.318) esclarecem
que Pechéux em 1969, “procurou instituir um lugar para a andlise discursiva no
ambito dos estudos da linguagem.” Identificam pontos importantes e que
foramrelevantes na escolha da metodologia para andlise das informacdes nesse
trabalho. Um aspecto fundamental para nos e que é crucial na AD é o papel do
pesquisador, com uma mudanga de postura do observador em face do objeto de
pesquisa e, em seu método, pretende-se transformar a natureza das relagfes entre

o linguistico e o social.”
Um enfoque discursivo, segundo os autores, “procura evitar a mera busca de

uma realidade subjacente, toda a atividade de pesquisa € uma interferéncia do
pesquisador em dada realidade”.(ROCHA; DEUSDARA, 2005, 2012,p.315) E
esclarecem ainda que, um pesquisador em Analise do Discurso “problematizaria a
constituicdo da pergunta de pesquisa, que ndo coincidiria, é claro, com a pergunta
formulada no inquérito”, uma vez que é preciso, além do interesse pelas referidas
imagens discursivas construidas, um desejo de ancora-las socio-historicamente.
Além disso, “ndo serd possivel simplesmente repassar perguntas através de um
instrumento qualquer de sondagem de opinido, uma vez que esse tipo de dispositivo
banaliza os saberes produzidos pela acdo do pesquisador.”(ROCHA; DEUSDARA,
2005, 2012, p.317).

Outra questdo importante que os autores destacam é que “a AD nao pretende
instituir uma nova linguistica, mas consolidar uma alternativa de analise a
perspectiva tradicional, que traga um alargamento tedrico, originado de um olhar
diferenciado sobre as praticas da linguagem.”(ROCHA; DEUSDARA, 2005, 2012)
Segundo eles, “a AD retirou da marginalidade dos estudos linguisticos, o discursivo,
entendendo-o como espago de articulagdo entre linguagem e sociedade”’(ROCHA;
DEUSDARA, 2005, 2012, p. 319), entendendo o contexto como parte imprescindivel

destes estudos.

Os autores apresentam um “quadro-sintese das aproximacdes e
afastamentos entre Andalise de Conteddo e Andlise do Discurso” (ROCHA;
DEUSDARA, 2005, 2012, p.321) que trazemos para ilustrar, apresentado na proxima
folha:



QUADRO 1 - Aproximagdes e afastamentos entre Analise de Contetdo e
Analise do Discurso

Andlise de Contetdo

Andlise do Discurso

Objetivos de pesquisa

Captar um saber que esta por tras da superficie

Analisar em que perspectivas a relacdo

textual social de poder no plano discursivo se
constroi
Eu pesquisador Espido da ordem que se propde a desvendar a | Agente participante de uma

subverséo escondida; leitor privilegiado por dispor
de “técnicas” seguras de trabalho

determinadaordem, contribuindo para a
construgao
de uma articulagdo entre linguagem e
sociedade

Concepc¢éo de texto
autor

Véu que esconde o significado, a intencdo do

Materialidade do discurso

Concepgéo de
linguagem

Reprodugéo e disseminacéo
de uma realidade a priori

Agédo no mundo

Concepgéo de ciéncia
determinada realidade

Instrumento neutro de verificagdo de

uma | Espaco de construcédo de

olhares diversos sobre oreal

Fonte: Rocha; Deusdara, 2005, 2012, p.321

Pela clareza da sistematizagéo e pela sua importancia como pesquisadora em

Anélise de Discurso no Brasil, trazemos também o quadro apresentado por Eni

Orlandi (http://www.labeurb.unicamp.br/portal/pages/perfiliverPerfil)

QUADRO 2 — Quadro-resumo comparativo adaptado de Eni Orlandi

ANALISE DO CONTEUDO

ANALISE DO DISCURSO

O texto € um documento restrito limitado ao seu préprio
contexto

Busca mais compreenséo do processo produtivo do discurso

Parte do discurso para o enunciado

Parte do enunciado para o discurso

Visa o que o texto quer dizer

Visa o funcionamento do texto diante de um determinado

contexto social e histérico

Busca o sentido do texto expresso em sua estrutura e o

interpreta a partir dai

N&o interpreta os textos que analisa, mas os resultados da

andlise

N&o hé relagéo direta com a historicidade

Caréater de historicidade — maneira como ela da significado e
delimita a natureza

Fonte: Mendonca, 2007, p.155.




Nessa breve apresentacdo das duas metodologias, nosso objetivo foi apenas
de contextualizar nossa escolha por uma metodologia de andlise de dados quetem
em sua base a Analise do Discurso.Justificamos a escolha, primeiro pela importancia
do papel do pesquisador como sujeito ativo na pesquisa e, segundo, pela relagéo
que o discurso dos sujeitos, contextualizado em seu momento socio-
histérico,apresenta na Analise do Discurso. Isso nos deu a liberdade necessaria
para “trabalharmos” os dados, visando obter dos mesmos nédo apenas falas ou
discursos soltosdos sujeitos pesquisados, mas sim, impressdes, opinides e
sentimentos - as vezes objetivos, concretos; outras vezes, subjetivos, repetitivos,
mas sempre reais - que foram surgindo no decorrer da pesquisa. Na apresentacdo
da metodologia do Discurso do Sujeito Coletivo,e na posterior analise dos dados,
aqui chamados informacdes, a partir dessa metodologia, nossa escolha ficara ainda

mais clara.

3.4 Discurso do Sujeito Coletivo — DSC

Nosso primeiro contato com a metodologia do DSC se deu na leitura do
capitulo de Ana Valéria Machado Mendonga intitulado “O uso da andlise do discurso
do sujeito coletivo em Ciéncia da Informacao, no livro “Métodos para a pesquisa em
Ciéncia da Informacéo”, organizado por Suzana Muller (2007). O capitulo traz
informagbes pontuais e fundamentais para uma primeira compreensdo do
funcionamento da metodologia e, por isso, achamos importante trazer neste trabalho
a definicdo dada por Mendonga (2007):

A andlise do Discurso do Sujeito Coletivo € uma forma de representar (e de
reproduzir) o pensamento de uma coletividade, o que se faz mediante uma
série de operacdes sobre depoimentos, que culmina em discursos-sintese

reunindo respostas de diferentes individuos, com contetdos discursivos de
sentido semelhante. (p.149)

A partir desse primeiro contato, comegcamos a pesquisa sobre a metodologia
que adotamos. A metodologia foi criada pelos professores Ana Maria Cavalcanti
Lefevre e Fernando Lefévre, professores da USP que, em 2005, criaram o Instituto
de Pesquisa do Discurso do Sujeito Coletivo — IPDSC. Conforme sua apresentagao,

“é uma instituicdo prestadora de servicos, mas também um espaco de producao de



conhecimento sobre pesquisa qualitativa e qualiquantitativa.” (IPDSC, 2012)

Segundo os criadores, o IPDSC*? pretende ser :

um Instituto de Pesquisa com uma proposta inovadora, que possa
representar um avanco significativo na pesquisa social de opinido, na
direcdo de superar as limitagfes da pesquisa qualitativa convencional,
associando a esta todos os artefatos, requisitos e instrumentos da pesquisa
guantitativa, visando conferir representatividade, credibilidade e alcance aos
resultados.

Quando escolhemos o tema dessa pesquisa, conforme j& afirmamos
anteriormente, buscadvamos a possibilidade de trabalhar com opiniées sobre o curso
MLB, além de respostas de Sim ou N&o que ndo mostram a completude do
pensamento e sentimentos dos participantes ou a importancia que o curso poderia
ter representado para eles. N&ao pretendiamos também usar qualquer metodologia
gue viesse a nos “engessar” no momento de trabalhar com os dados coletados na
pesquisa empirica, ou simplesmente “enquadrar’ as opinides em categorias e
ndmeros. Assim, apés pesquisa sobre Analise do Discurso, que identificamos
comouma metodologia que nos ajudaria na analise dos dados, encontramos o DSC,
que trabalha os dados qualitativos, no nosso caso chamados de informagdes, de
forma concreta, sem relaxamento ou com excesso de flexibilidade cientifica e que,
como afirmam os autores, “tem a pretensdo de se apresentar ao julgamento da
comunidade cientifica como um verdadeiro método, préprio para o resgate,
organizagcdo e descricAo das opinibes coletivas como ‘naturalidades
reconstituidas’.”(LEFEVRE; LEFEVRE, 2009, 2012, fl.8) E ainda: “[DSC] é uma
técnica que busca resolver os problemas que o pesquisador encontra quando deseja
processar depoimentos em pesquisas qualitativas que usam questionarios com
perguntas abertas.”(LEFEVRE; LEFEVRE, 2006, 2012a, f1.8).

Consideramos ter achado um método aberto o suficiente para que se possa
ouvir e analisar os diferentes discursos dos sujeitos da forma como sao feitos,
entendidos como representacdes sociais daquele grupo que vive em sociedades
semelhantes e, apesar de pensamentos individuais proprios, tém uma “matriz
discursiva” comum. Reiterando sua ligacdo com a teoria das Representacdes

Sociais, os autores afirmam:

2 |nformacdes em www.ipdsc.com.br




O Discurso do Sujeito Coletivo é uma técnica de obtencdo das
representacdes sociais. E uma estratégia, um modelo, uma tecnologia de
obtencdo, de extracdodas representacdes sociais. Eu preciso fazer uma
pesquisa, preciso investigar os seres humanos para obter representactes
sociais. E um produto complexo derivado de pesquisae o Discurso do
Sujeito Coletivo € um instrumento de investigacéo destinado a obtengéo das
representacdes sociais (LEFEVRE; LEFEVRE, 2010, 2012b, fl.6)

Seguindo os passos para a analise das informacdes obtidas, os autores nos
mostram que, as respostas as questbes abertas de questionarios, por exemplo,
devem ser transformadas “metodologicamente” e o DSC nos da a possibilidade de
“somar depoimentos”, obter resultados “formalmente compativeis” com as opinides
individuais, resultando em “depoimentos discursivos.” Como isso acontece? A partir
da andlise de sentido das respostas é atribuido um sentido a cada uma e, em
seguida, as respostas de mesmo sentido sdo agrupadas em “categorias inclusivas.”
(LEFEVRE; LEFEVRE, 2006, 2012a, fl.1) Essas categorias entdo passam a ser a
"expressao da soma das respostas/depoimentos” e passam a serem “categorias
discursivas” que separam, através de nomes ou rétulos, um conjunto (de respostas
individuais) do outro. Os elementos de cada “conjunto” vao produzir “um discurso
coletivo que veicule um sentido, um posicionamento, uma opiniao”(LEFEVRE;
LEFEVRE, 2006, 2012a, fl.2), preservando o valor individual de cada depoimento.
Explicando com as palavras dos autores:

Um DSC relne sob uma Unica Categoria, diferentes conteldos e
argumentos que compfe uma mesma opinido, ou uma opinido que é
compartilhada por um conjunto de pessoas, esses diferentes contetdos e
argumentos podem ser reunidos num discurso sé porque tal discurso diz
respeito, basicamente, a mesma Ideia ou Opinido. Por este motivo,
buscando respeitar o comum e o diferente é que temos no DSC o igual e o

diferente, ou seja, a mesma opinido dita de modos distintos, mas
complementares. (LEFEVRE; LEFEVRE, 2006, 2012a, fl.2)

Numa pesquisa empirica que utilizou a metodologia, temos a seguinte

definicdo das autoras:

O Discurso do Sujeito Coletivo € uma modalidade de apresentacdode
resultados de pesquisas qualitativas, que tem depoimentos como matéria
prima, sob a forma de um ou varios discursos-sintese escritos na primeira
pessoa do singular para expressar o pensamento de uma coletividade,
como se esta coletividade fosse o emissor de um discurso.(LEFEVRE;
CRESTANA; CORNETTA, 2003)



O primeiro passo da metodologia € selecionar o essencial de cada resposta,
associando o conteudo selecionado a uma descricdo de seus sentidos, em seguida
as respostas séo agrupadas numa categoria ou conjunto de acordo com os sentidos
descritos semelhantes e, por ultimo, mas fundamental, os conjuntos ou categorias
de mesmo sentido sdo reunidos em discursos unicos, chamados Discursos do
Sujeito Coletivo que séo redigidos na primeira pessoa do singular. Os operadores
para a producdo dos Discursos do Sujeito Coletivo séo, conforme Levefre; Levefre
(2007, 2012c, n.p.):

- as Expressbes-Chave (EC’s) que séo “trechos literais selecionados de cada um

dos depoimentos e que melhor expressam seu contetdo”.

- as Ideias Centrais (IC’s) que sdo “formulas sintéticas que descrevem os sentidos

presentes nos depoimentos”.

- as Ancoragens (AC’s) sdo “férmulas sintéticas que descrevem as ideologias,
valores, crengas presentes nas respostas individuais, quando aparecem
Express6es-Chave sob a forma de afirmac¢des genéricas destinadas a enquadrar

situacdes particulares”.

Apos a andlise das informagdes recolhidas na pesquisa, obteve-se as EC’s e
IC’s de cada questéo e, a partir delas, elaborou-se uma sintese do discurso que vem
a ser o DSC de cada questdo. Este estagio operacional da metodologia nos levou ao
DSC geral. Quanto as Ancoragens, apresentamos, no préximo capitulo, as que
destacamos como titulo do DSC de cada questdo e no DSC geral. Também
apresentarmos, na segéo 4.2, pontos em comum entre Ausubel, Moscovici e DSC,

presentes no referencial tedrico deste trabalho, quanto a ideia de Ancoragem.

4 PRODUCAO DE RESULTADOS: Saberes oriundos da pesquisa
4.1Analise das informacgdes

A andlise das informacfes foi elaborada de acordo com a Metodologia do
Discurso do Sujeito Coletivo, apresentada no capitulo anterior. Para a analise
utilizamos, em primeiro lugar, as respostas ao questionario, identificando em cada
resposta de cada questdo, a Expressdao-Chave (ECh) e a Ideia Central(IC). Na

segunda etapa elaboramos o DSC de cada questdo. E, a partir das ideias e sentidos



similares identificados nas respostas, fomos comentando os aspectos em comum ao
longo da andlise.

Sempre que julgamos necessario para ilustrar, exemplificar e esclarecer as
analises, utilizamos o discurso dos sujeitos nas entrevistas abertas e o referencial
tedrico trazido para o trabalho.

A Ancoragem(AC) é a outra das “figuras metodoldgicas” na fase de andlise de
dados do DSC. Mendonc¢a(2007, p.159)afirma que “um discurso esta ancorado
quando é possivel encontrar nele tragcos linguisticos explicitos de teorias, hipéteses,
conceitos, ideologias existentes na Sociedade e na Culturae que estes estejam no
intimo do individuo.”

Podemos afirmar que a AC do DSC geral desta pesquisa esta estabelecida
em duas ideias principais presentes na estrutura cognitiva dos sujeitos: Capacidade
e Desempenho Profissional. E, a partir do DSC de cada questéo, identificamos
suas “ancoragens”, observadas nas respostas e identificadas a partir delas, e que
serviram para nomear cada DSC que sédo apresentados: DSC Questao 1 — Sobre
Competéncia; DSC Questdo2: Fazer o curso buscando o “NOVO”, o que é
“NOVO"?; DSC Questao 3 - Conhecimento anterior; DSC Questdo 4 -
Aproveitamento pessoal; DSC Questdo 5 — Participantes do curso se veem como
Mediadores de Leitura; DSC Questao6: Novas competéncias e novos

conhecimentos agregados — constatacao.

12 Questao: O que vocé entende por competéncia?
DSC QUESTAO 1 — SOBRE COMPETENCIA

Ao analisar a questdo sobre o que o0s respondentes entendem por
Competéncia, nota-se certa confusdo de sentidos. Mas os diferentes entendimentos
que identificamos nas respostas também achamos na literatura sobre o tema, no
contexto da Educag&o, como mostramos a seguir.

A comecar pelo Ministério da Educacao brasileiro que no Documento Basico
do Exame Nacional do Ensino Médio - ENEM 2000, onde é definida a politica do

exame, quais seus objetivos e o que é esperado que seja demonstrado pelos

candidatos que prestam o exame, definiu competéncias como sendo



as modalidades estruturais da inteligéncia, quais sejam acfes e
operacdes que utilizamos para estabelecer relagbes com e entre
objetos, situacdes, fendbmenos e pessoas que desejamos conhecer.
As habilidades decorrem das competéncias adquiridas e referem-se
ao plano imediato do ‘saber fazer'. Por meio das ac¢des e operacgdes,
as habilidades aperfeicoam-se e articulam-se, possibilitando nova
reorganizagdo das competéncias (BRASIL, 1999)

Essa definicdo traz, em seu contexto, as habilidades, que também foram
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citadas pelos respondentes. E vemos ai “competéncias” no plural, porque, segundo
o documento, trata-se de “um conjunto dominios especificos da estrutura mental,
funcionam de forma organica e integrada”. (BRASIL, 1999) O documento apresenta
5 competéncias e 21 habilidades ligadas a elas. Dacoreggio (2006, p.51), em texto
sobre competéncias docentes, também cita o documento acima e questiona a
separacdo de habilidades das competéncias: “porque as habilidades estariam
‘separadas’ das competéncias se o ‘saber fazer implica a realizacdo de agles
mencionadas no conceito?” (grifos nossos) A autoraafirma que entende habilidades
como componentes das competéncias. Neste mesmo texto, a autora afirma que as
habilidades estdo relacionadas ao “saber fazer’(DACOREGGIO, 2006, p.51), a
operacionalizagdo dos conhecimentos e, portanto, complementam as competéncias,
e que as capacidades constituem as competéncias. Dacoreggio (2006, p.52) traz
uma metéafora interessante de Gramigna (2002 apud DACOREGGIO, 2006, p.52),
em que Competéncia é considerada uma arvore representada por trés elementos
combinados que formam um todo: "a raiz corresponde as atitudes, o conhecimento,
ao tronco, e as habilidades a copa da arvore”.

Em varias respostas vimos também a ideia de Competéncia ligada a
Capacidade, de diferentes formas, conforme abaixo. Inclusive na definicdo de
Perrenoud (1999, p.7) usada para este trabalho, na qual competéncia é “uma
capacidade de agir eficazmente em um determinado tipo de situacdo, apoiada em
conhecimentos, mas sem limitar-se a eles”.

Ao analisarmos as respostas, encontramos Competéncia como uma

capacidade ou capacidades de alguma coisa, por exemplo:

‘Capacidade de leitura, compreenséo, interagdo e comunicagao
entre grupos distintos ou afins’. ‘Capacidade de fazer e refazer
‘situacOes, problemas do nosso cotidiano’. ‘Capacidade de
fazer melhor'. ‘Capacidade de atuar munido dos instrumentos
subjetivos em determinada area ou campo’. (DSC, Q1)



Identificamos também o entendimento de Competéncia como uma
capacidade a ser desenvolvida ou que j& faz parte do perfil de cada um, como
por exemplo:

‘Capacidade de desenvolver uma determinada atividade com
conhecimento, criatividade.” ‘Capacidades que adquirimos
através do desenvolvimento de habilidades distintas; € o que
“dominamos’.  ‘Capacidade  desenvolvida através do
conhecimento’. ‘Sdo capacidades que cada um apresenta, 0s
requisitos’. ‘E estar apto e preparado para desenvolver com
habilidade’. (DSC, Q1)

Além dessas aproximagdes com a definicdo inicial de Perrenoud,
identificamos outros entendimentos que ndo sao claros quanto ao que querem dizer
exatamente, mas dando a ideia de uma pluralidade, tantode caracteristicas
pessoais, como uma qualidade do trabalhador — tais como a gestdo do ‘saber
fazer’, a responsabilidade com a tarefa assumida; como de recursos — métodos,
conceitos, ferramentas de trabalho. Tanto as caracteristicas pessoais, quanto 0s
recursos sdo permeados pela experiéncia profissional e pessoal. Também
identificamos o entendimento de Competéncia que faz mencéo ao Conhecimento,

mas néo limitada a ele, conforme j& referido por Perrenoud (1999, p.7):

‘Eu entendo Competéncia como ‘habilidades, métodos,
conceitos capazes de nos fornecer mais ferramentas de
trabalho...’. ‘Tudo que possuimos e desenvolvemos ao longo
da nossa vida'. ‘Conhecimentos que adquirimos e praticamos
no nosso dia-a-dia, além das nossasexperiéncias’. ‘Tudo que
0 bom profissional precisapossuir. ‘Eestar apto e preparado
para desenvolver com habilidade’. ‘Qualidade ‘em’ que
desenvolvo as atividades a mim ‘propositada’. ‘Assumir uma
tarefa ou uma atividade com responsabilidade, demonstrando
nossas competéncias, buscando aperfeicoar aquelas que estao
“escondidas” dentro de nés’. (DSC, Q1)

Quanto as habilidades, tantas vezes citadas pelos respondentes, segundo
Dacoreggio (2006, p.53) “podemos chamar de habilidade o agir com talento,
capacidade e técnica, obtendo resultados positivos”. Lembremos, ainda, que
Perrenoud (1999, p.26) afirmou que “as habilidades muitas vezes poderiam se
confundir com Competéncia”, mas, segundo seu ponto de vista, as habilidades e
habitos sdo mecanicos, ou poderiamos dizer, automaticos, uma vez que podem ser

usados sem precisar pensar no que precisa ser feito.



Para complementar o raciocinio de Dacoreggio (2006, p.53) até aqui,
destacamos um conceito geral e amplo de Competéncia em Educacado construido
pela autora:

Competéncia € a mobilizagdo de um conjunto de capacidades —
cognitiva, motora e interpessoal que, mobilizadas, permitem ao
sujeito agir nas dimens@es conceitual, procedimental e atitudinal, para

enfrentar com éxito, as situacdes da vida. Assim, competéncia é coisa
de gente. p.56)

Machado(2012, fl.1) identifica trés elementos constitutivos da Competéncia:
“pessoalidade, contexto e mobilizagdo”. O autor complementa os elementos com
algumas caracteristicas, por exemplo, quanto & pessoalidade, explica que a
Competéncia é inerente as pessoas, ao ser humano, nunca a algo inanimado ou
irracional — Dacoreggio ja afirmava que Competéncia “é coisa de gente”(2006, p.56);
guanto ao contexto, o autor esclarece que a Competéncia deve ser avaliada num
ambito especifico dentro de um contexto, ndo € possivel Competéncia para tudo,
em tudo, o tempo todo, em todo lugar ou agéo...e quanto ao elemento mobilizagéo,
trata-se da mobilizagdo de saberes para que se possa realizar o que se pretende,
usar o que sabemos para realizar o que é preciso da melhor forma possivel. Em
relagdo as competéncias de um professor, o autor afirma que “como um profissional
cuja acéo esta sempre ligada a construcdo do Conhecimento, o professor tece uma
rede de significacdes, ligando temas e conferindo-lhes um sentido’(MACHADO,
2012, fl.1). E, lembrando os subsungores da Aprendizagem Significativa de
Ausubel, Machado afirma que, da perspectiva de fazer sentido, para o docente a
questdo relevante € “o que fazer para ampliar, refinar, atualizar a rede de
significados que os alunos ja trazem.”(MACHADO, 2012, fl.1) Quase ludico, o autor
complementa com as seis competéncias que julga fundamentais a um professor:

Em resumo, um professor competente é como um teceldo, que
tece relagbes entre os temas para construir significados; um
cartografo, mapeando relevancias conforme os projetos de vida
de seus alunos; um contador de histérias, despertando o
encantamento e alimentando desejos; um mediador de
conflitos, especialmente de confltos de interesse; uma

autoridade, assumindo as responsabilidades inerentes ao fato
de iniciar algo nos outros; e um semeador de tolerancia e de

respeito pela diversidade.(MACHADO, 2012, fl1)



Quando o curso “Mediadores de Leitura na Bibliodiversidade” foi pensado, o
objetivo principal era de poder levar a um publico especifico — professores de ensino
fundamental — uma alternativa de formagao continuada que viesse de encontro ao
seu interesse profissional e pessoal, com uma proposta de aprofundar e debater a
dindmica de mediagdo da leitura, desenvolvendo competéncias nesse sentido e
compartilhando experiéncias entre os envolvidos. Como afirmamos no inicio dessa
andlise, quando questionamos o que os respondentes entendiam por Competéncia
obtivemos véarias respostas, compostas de diversos elementos diferentes entre si,
com vérios sentidos e buscamos sistematiza-las num DSC da questdo. Fomos para
a pesquisa de alguns autores importantes na area da Educacdo e identificamos
elementos iguais ou semelhantes aos das respostas a questdo. Concluimos que
neste tema ndo h& unanimidade, portanto, consideramos que a questdo esti
devidamente respondida de forma satisfatoria, dentro da proposta do curso, pois

cada respondente compartilhou seu entendimento do tema.

22 Questdo: O que lhe levou a fazer o curso em questéo?

DSC QUESTAO 2: FAZER O CURSO BUSCANDO O “NOVO”, O QUE E
“NOVO” ?

Esta questdo buscou saber qual a motivagdo para os respondentes fazerem o
curso e as respostas deram a dimensdo do que foi um estimulo que nem a prépria
equipe que criou o curso tinha nocdo de que atuaria tdo fortemente nos
participantes: a ideia do “novo”. A ideia do novo funcionou como um “gatilho” para
a busca pelo curso. Mas, o que vem a ser esse “novo”? Vejamos uma parte do DSC

da questao:

‘Adquirir novos conhecimentos e novas experiéncias’. ‘Desde a
graduacgéo o tema despertou a busca de novos conhecimentos’ O
curso [MLB] nos possibilitou conhecer novos mecanismos que
levassem a leitura prazerosa aos educandos’ ‘Conhecer o novo
‘bibliodiversidade’ ‘Respostas para novas propostas de se
trabalhar a leitura’ ‘Necessidade de darmos novos rumosa proposta
de encontrarmos novos métodos para formarmos cidad&os leitores’.
‘Saber utilizar ‘novas’ tecnologia’(sic), ‘conhecer métodos novos
para motiva-los'[aos alunos]. (DSC, Q2)



Nas entrevistas, se pode perceber o entusiasmo dos respondentes quando
se referiram ao primeiro contato com a proposta do curso, mas observou-se que 0S
assuntos ‘novidade’ ou ‘novo’ ndo foram citados, que o que realmente chamou a
atencdo dos participantes, a principio, foi a questdo da mediacdo de que o curso
trataria, ai sim como uma ‘nova’ proposta de trabalhar com a leitura. Teria sido isso?
Pode ser. Concluimos que foi mesmo, porque nas respostas ao questionario, o
‘novo’ ndo foi especificado para o que seria considerado, em geral foram respostas
vagas, como pudemos observar no recorte acima. Nas entrevistas, observou-se que
o que lhes chamou a atencéo foi a proposta do curso, buscavam outras maneiras,
outras formas de trabalhar com o que ja conheciam h& muito tempo, mas que tinha
que ser renovado, inovado através de uma nomenclatura mais técnica(e dai pode vir
a expressao do ‘novo’ e o sentimento de ‘novidade’): mediadores de leitura para
(continuar a) trabalhar com a leitura, seja em sala de aula, seja junto a comunidade

e até mesmo no meio familiar... Alguns exemplos que destacamos:

“Sempre me senti deslocada como tutora aqui do Polo e ndo fazer
outros cursos que eram propostos aqui, mas quando surgiu o
‘Mediadores...” eu fui a segunda pessoa a me inscrever aqui no Polo,
porque eu nao acredito em fazer alguma coisa s6 porque tenho que
fazer, ndo, eu acho que tenho que me encantar e me encantei com
proposta do curso porque era aquilo que eu queria!” (DS, E1)‘Me
identifiquei com a proposta do curso porque trabalho com a ‘Hora do
Conto’ na Biblioteca [Publica Municipal de Sobradinho], e achei que
um mediador de leitura vai estar preparado para desenvolver a leitura
nos adultos também, que cobram tanto das criancas o gosto pela
leitura e acho de extrema importancia expandir isso ai,
principalmente pra fazer frente a tecnologia, tenho sonho de trabalhar
com pessoas adultas, isso € inclusdo também.” (DS, E3) “Assim
gue soube da proposta deste curso, logo entrei em contato com a
Coordenacao do Polo pra que fosse atras e trouxesse 0 curso pra ca
[Sobradinho] e o que me chamou a atencéo foi o termo ‘mediadores’
porque até entdo eu so tinha ouvido falar de professores trabalhando
com a leitura, mas nao como ‘mediadores de leitura’, € o que
estamos precisando.” (DS, E4)

E interessante de analisar, € que sempre que nos propomos a fazer qualquer
tipo de aprendizado, tratando-se de formacédo continuada ou néo, a ideia do “novo”
permeia nosso imaginario. E nesse curso ndo foi diferente. No caso especifico,

tratando-se de 100% de educadores de ensino fundamental, é claro que se tinha a



ideia de que todos ja trabalham com leitura e, de uma forma ou outra, ja sdo
‘mediadores’; mas podemos considerar que fossem ‘facilitadores’ ou apenas
cumpriam o plano de aula quanto a leitura? N&o se imaginava que essa tarefa fosse
tdo dificil para os educadores em questdo. Na verdade, 0 que 0 curso propiciou
foram ferramentas (tecnoldgicas ou néo), métodos e formas para trabalhar com a

leitura. Tivemos alguns relatos nesse sentido:

“O curso serviu para redescobrir, tentar repensar novas formas de
estimular a leitura, o ler de forma prazerosa.” (DS, E1) “As atividades
do curso foram prazerosas e nos mostrou outras possibilidades de
trabalhar com a leitura.” (DS, E1) “Me sinto mais a vontade pra
propor atividades em sala de aula, entrar no universo deles.” (DTH,
E1) “Antes do curso eu ja sabia que tinha muita coisa pra fazer nas
atividades de leitura, de lingua portuguesa e agora eu procuro levar a
esséncia da proposta do ‘Mediadores...’.” (DS, E4) “Me chamou a
atencdo a diversidade de leituras que nem sempre a gente usa,
como a poesia, por exemplo, e ver o entendimento dos alunos sobre
isso.” (DC, E2)

Alguns respondentes foram claros quanto & preocupagdo de assimilar os
conhecimentos adquiridos para sua atuacdo em sala de aula e junto & comunidade,
desenvolvendo o gosto pela leitura, e considerando a leitura um caminho para
buscar mais conhecimento e mesmo para adquirir competéncias, ndo se referindo

ao “novo” propriamente:

“Busca de conhecimento e aperfeicoamento no meu dia-a-dia de
trabalho’. ‘Para a realizacdo de nosso trabalho docente’. ‘A
importancia da leitura e a vontade de aprender para trabalhar com
leitura em sala de aula’. ‘Trabalho muito com a questdo da leitura’.
‘Desenvolver ‘aos’ cidaddos o gosto pela leitura’. ‘Buscar
aprimoramento profissional’. ‘Buscar conhecimento diversificado para
aplicar na minha area’. ‘Maior conhecimento para atuar na area da
educacdo’ ‘Adquirir conhecimentos para auxiliar os meus alunos que
tem muita dificuldade com a leitura’. ‘Adoro ler, entender e buscar
informacfes para adquirir mais conhecimento’. ‘A possibilidade de
adquirir competéncias’. ‘Procurar mais conhecimentos na area da
educacdo com o objetivo de preparar-me e qualificar-me para atuar
nessa area’. (DSC, Q2)

Complementando, trazemos outras ideias expostas nas entrevistas sobre

conhecimentos que foram adquiridos:

"Integracdo de teoria com novas tecnologias, os alunos adoram,
desperta o gosto pela leitura.” (DTH, E1)“E um sonho com alunos
das primeiras séries [...] criar um blog da turma e os alunos ‘se



verem’ foi muito estimulante, foi o maximo pra eles.” (DTH, E2) “Eu
também aprendi a criar um blog e também estou trabalhando isso
com a turma e eles estdo aceitando muito bem. Fazemos leituras e
as ‘interpretacbes’ mais préximas da histoéria vao pro blog.” (DTH, E3)
“Quando penso na elaboracdo da aula, penso sempre em relacionar
com alguma tecnologia, algumas midias que rednam texto com
imagem ou som, porque atrai mais e agora com o curso ficou mais
facil, me ‘inspiro’ mais.” (DTH, E4) “O curso nos ensinou que nés
[professores] também temos que repensar nossa relacdo com a
leitura porque pra incentivar nés temos que ler também.” (DS, E1)
“Na escola fazemos um periodo de leitura por semana e na sala de
aula eu faco outras atividades também com leitura, mas depois do
curso me encorajei a trabalhar com outros géneros além do livro de
literatura [romances de fic¢céo].” (DC, E1)

As respostas deixam claro que, cada um a seu modo, os professores
respondentes sentem necessidade de inovacdo no seu fazer diario, o que buscam
de “novo” na realidade € uma forma de estar mais proximos ao aluno, entender
mais o0 universo do aluno para se sentirem aceitos e se fazerem entender para que
haja interacdo com o aluno. As respostas também nos trazem a percep¢do do que
leva professores, na sua maioria experientes, a buscarem outras possibilidades de
ensinar e de rever sua prépria atividade. Se sdo lacunas na formagédo docente
inicialou simplesmente a falta de tempo de uma auto-avaliagéo sobre seus fazeres e
sua metodologia, ndo cabe aqui avaliar, mas a busca existe. Em palestra de 2010

sobre formagé&o docente, Cunha (2010, 2012) afirmou:

Assumimos a necessidade de transformar nossas praticas pedagoégicas
gue se viam atingidas pelas novas tecnologias e a revolucdo digital; pelas
mudancas no mundo trabalho, com reflexos importantes para a formacao;
pela revolucdo sexual e estudos de género; pelos movimentos sociais e
politicos que reivindicavam a substituicdo do colonialismo por relacdes
de solidariedade, para citar algumas dimensdes. E a sociedade em
mudanca exigindo que a educacao escolarizada também mude.(n.p.)

Para a maioria dos pesquisados, 0 mais importante foi, sem dlvida, a
possibilidade de buscar e adquirir novos conhecimentos, novas experiéncias, Nnovos
mecanismos, novas propostas, novos rumos, novos metodos...nas palavras dos
pesquisados. Como dissemos, a ideia do ‘novo’ foi o principal fator de motivagéo.
Varios participantes afirmaram que a questdo da Mediacéo, a possibilidade de se
tornarem professores-mediadores de leitura, constante na proposta do curso,
também chamou a atengdo. Seja como for, a grande satisfagdo que conseguimos

observar nos pesquisados é que eles conseguiram obter o que buscavam. Mas, em



relagdo a questdo do novo, gostariamos de analisar esse aspecto do ponto de vista
da sensacdo de que é possivel sempre estarmos sentindo que falta algo, que
perdemos algo, como se alguma coisa aconteceu — ou pode ter acontecido — e nao
vimos ou ndo percebemos. O que observamos junto aos pesquisados € que, na
verdade, todos os professores de Literatura ou Lingua Portuguesa ja trabalhavam
com a leitura em sala de aula, e os de outras disciplinas ndo trabalhavam com
Literatura por ndo ser “compativel” com sua disciplina. Mas ao verem na proposta do
curso a possibilidade de alguma inovacao em suas atividades diarias, tiveram a
sensacao de que seria possivel ter acesso aquela inovacdo. Na verdade, é como
estamos vivendo atualmente: sempre em busca de algo novo ou diferente do que

temos, é reflexo desses tempos. Nas palavras de Baumann, tempos em que

as oportunidades sao imprevisiveis e incontrolaveis. Entdo a vigilancia sem
trégua parece imprescindivel. Esse tempo da modernidade liquida gera
ansiedade e a sensacao de ter perdido algo. Nao importa o quanto
tentamos, nunca estaremos em dia com 0 que aparentemente nos é
oferecido. Vivemos um tempo em que estamos constantemente correndo
atrds. O que ninguém sabe é correndo atrds de qué.(MONTEIRO, 2009,
2013)

Em outra entrevista, quando discorre sobre a Educagdo na “modernidade
liquida”, traz ainda a importancia da formacdo continuada como uma forma de nos
sentirmos completos, mesmo que seja, como no caso dos profissionais professores

pesquisados, apenas uma nova maneira de se fazer o mesmo. Baumann afirma:

A educacédo e a aprendizagem no ambiente liqguido-moderno, para ser Uteis,
devem ser continuas e durar toda a vida. Nenhum outro tipo de educacéo
e/lou aprendizagem ¢é concebivel; a “formacdo” do préprio eu, ou da
personalidade, é impensavel de qualquer outro modo que ndo seja aquele
continuo e perpetuamente incompleto.( PORCHEDDU, 2009, 2013,p.673)

Claro que, para quem conhece os pontos de vista do autor, esse sentimento
de incompletude e de permanente substituicdo de conceitos e valores, ndo chega a
ser propriamente considerado uma vantagem ou algo positivo em si. Na verdade, o
autor nos mostra a realidade da sociedade em que vivemos, de forma direta, para
que procedamos, isto sim, uma autorreflexdo, uma autoanalise do nosso
comportamento. Nos chama atencédo, também, para a importancia do nosso senso
de cidadania que, nem sempre, nos empenhamos em melhorar. Essa ideia fica clara

na sequéncia:



N&o é preciso atualizar s6 as capacidades técnicas, ndo é s6 a educacgdo
voltada para o trabalho que precisa ser permanente. O mesmo vale, com
uma urgéncia ainda maior, para a educacdo para a cidadania. Muitas
pessoas hoje concordariam, sem muita insisténcia, com o fato de que os
seus conhecimentos profissionais necessitam de atualizacdo e que
precisam assimilar novas informacg@es técnicas para ndo ser “deixadas para
tras” e fora do “progresso tecnoldgico” em continua evolugdo[destaques do
autor]. Esse senso de urgéncia falta justamente no momento em que é
preciso se atualizar em relagdo aos desenvolvimentos politicos e a rapida
mudanca das regras do jogo da politica.( PORCHEDDU, 2009, 2013, p.681)

Conforme afirmagdo de Cunha (2010, 2012, n.p.), vivemos em uma
“sociedade em mudanca”, devemos “transformar nossas praticas pedagodgicas”
atingidas que s&o por véarias demandas sociais e tecnoldgicas. E importante
buscarmos sempre o aperfeicoamento e a qualificagdo. Buscar outras formas de
ensinar e de tornar o aprendizado mais prazeroso, mostrar ao aluno a sua
importancia respeitando-0, conscientiza-lo quanto aos seus direitos e deveres, ser
ético no discurso e, principalmente, nas atitudes mostrando coeréncia, entre outros,
devem ser nossos objetivos como educadores. Apenas ndo podemos esquecer ou
deixar de valorizar a bagagem de conhecimentos que possuimos e que nos permitiu

chegar até aqui.

32.Questdo: Vocé ja tinha feito algum outro curso a distancia e j4 conhecia
algum outro AVA? Qual?

DSC QUESTAO 3 — CONHECIMENTO ANTERIOR

Nesta questdo as respostas indicaram que, com excegdo de trés
respondentes que afirmaram ndo conhecer nenhum outro curso a distancia, nem
outro AVA, todos ja tinham participado de cursos a distancia para formagéo inicial, no
caso de Graduacdo, e Pds-Graduagdo, no caso das Especializacdes oferecidas a

distancia:

‘Estou cursando o 8.periodo de licenciatura em Pedagogia e
Educacao Especial’ ‘Pedagogia e a pds em gestao escolar , também
no MOODLE'. ‘No momento do curso de “Mediadores...”, estava
cursando a Faculdade de Licenciatura em Pedagogia’. ‘Pos-
graduacdo em Gestéo do Trabalho Pedagdgico Escolar’. ‘Também fiz
uma Especializacdo em Midias na Educacdo’. ‘Fiz uma pds em
gestdo de saude publica e gestdo educacional’. 'Ja havia cursado



pos-graduacdo em Gestdo Educacional pela UFSM’, ‘Realizei uma
pos-graduacdo a distincia no MOODLE, Tecnologias da
comunicacdo e da informacdo aplicadas a educacdo’. ‘Fiz uma
Especializacdo em Midias na Educacgéo, no MOODLE'. (DSC, Q3)
Alguns respondentes conheceram o AVA MOODLE porque fizeram
capacitagao para Tutores dos Polos, mas nao tinham feito nenhum outro curso a
distancia:

‘Também sou tutora presencial do curso de sociologia pela UFSM'.
“Ja& havia feito cursos de capacitacdo em tutoria a distancia, mas
apenas conhe¢co o MOODLE, sou tutora presencial no polo de
Sobradinho’. (DSC, Q3)

O MOODLE (2012), sigla de Modular Object-OrientedDynamic Learning
Environment, j& apresentado no referencial tedrico deste trabalho, € um Sistema de
Gerenciamento de Cursos on-line, conhecido como Ambiente Virtual de
Aprendizagem (AVA). Atualmente € o AVA mais conhecido internacionalmente,
usado por 70.802 sites ativos em 223 paises de 91 idiomas. No Brasil, 5094 sites
utiizam o MOODLE, entre Instituicdes de Ensino de todos os niveis, Empresas de
todos os ramos de negocios, Fundacbes publicas e privadas, Igrejas, ONGs,
Institutos de todas as areas de atuag&o, publicos e privados, além de varios Orgaos
Publicos federais, estaduais e municipais. A facilidade de uso, o cddigo aberto, a
possibilidade de customizac&o (pode ser personalizado pelo usuario, a condicdo é
de que ndo haja qualquer alteracdo no seu codigo-fonte) sdo algumas
caracteristicas do MOODLE que o tornaram tdo conhecido e utilizado, além do fato
de ser um aplicativo de web gratuito. A popularidade do MOODLE junto aos
educadores se da pela opcao de criagdo de sites de web dindmicos e colaborativos
que podem ser usados em grande escala por estudantes e Instituicbes de ensino.
Professores e Instituicbes utilizam-no para cursos totalmente on-line ou para o
oferecimento de disciplinas individuais e seus modulos de atividades sincronas,
como os chats, ou assincronas, como os foruns, bancos de dados e wikis, elementos
atrativos do MOODLE que colaboraram na sua popularizagdo. Um dos destaques do
MOODLE, que também faz dele um aplicativo atraente para educadores em geral é
a sua filosofia Construtivista Social. A proposta dos desenvolvedores do MOODLE,
dentro da pedagogia Construtivista Social (que propde a colaboracdo, a reflexdo
critica e as atividades coletivas, entre outras) € que haja a conexao entre professor-

aluno de forma quase pessoal, em que o professor ndo seja somente, ou a Unica ,



uma ‘fonte de conhecimento’, mas que tenha um papel de moderador dos debates e
das atividades de criagdo, guiando os alunos em busca da construgdo do

conhecimento coletivo, num sistema de aprendizagem colaborativa.

O MOODLE/UFRGS foi o AVA utilizado pelo curso MLB e, como podemos
observar pelas respostas, tivemos a confirmag¢do seu conhecimento e popularidade

entre os respondentes, inclusive tendo sido utilizado em experiéncias anteriores.

z

Outra questdo que gostariamos de destacar nessa analise € que nas
entrevistas, alguns respondentes afirmaram que haviam parado de estudar h& algum
tempo e que so tiveram, e estdo tendo, a oportunidade de voltar a estudar por causa
das condicdes oferecidas pela Educacédo a Distancia. Segundo eles, ndo poderiam
se deslocar diariamente ao Polo de EAD do Municipio diariamente, ou a uma
Faculdade ou Universidade proxima. A se destacar que essa € a realidade da
maioria dos respondentes, formada por mulheres, casadas e com filhos, que atuam
em escolas rurais distantes dos municipios-sede do Polo. Sobre essa realidade,
constatamos diariamente que as mulheres tém uma carga horaria de trabalho
dobrada — o trabalho dentro e fora de casa. Essa equacéo se torna ainda mais dificil

de resolver quando existem filhos pequenos.

O papel da mulher nas atividades domeésticas, incluindo a criagédo dos filhos,
mantém as mesmas caracteristicas do inicio do século passado, enquanto sua
atuacdo no mercado de trabalho formal e sua participagédo no orgamento familiar Ihe
exige uma postura contemporénea. Principalmente quanto a administragdo do
tempo. Esse tempo engloba cuidados com a casa e a familia e o trabalho

remunerado.

Em pesquisa realizada sobre o tema da formacdo de professoras na
Educacdo a Distancia e sua relagdo com o fator tempo, Manfredini (2011, 2012,
p.80) afirma que 46% do dia, ou seja, 10horas e 30 minutos diarios sdo dedicados
as atividades cotidianas, sem a inclusdo do tempo necessario para o estudo.
Segundo a autora, as alunas-professoras, sujeitos da pesquisa, “precisaram
reorganizar seu tempo, fazendo uma reengenharia do tempo”(Manfredini, 2011,
2012, p.80). Segundo ela:



Num trabalho como o do professor em que as horas efetivamente
extrapolam o tempo pré-determinado do trabalho remunerado, incluir uma
nova atividade em seu cotidiano — o tempo de estudos, gera um esforco e
até um sacrificio por ter que arrumar esta nova atividade num tempo que
nao existe, tendo que reorganizar seu dia, pois ele continua tendo 24horas.

(Manfredini, 2011, 2012, p.81)

A EAD propicia a flexibilidade necesséria para que essa fatia da populacédo
possa ter acesso a possibilidade de uma formacéo inicial e & formacao continuada,
de forma que possa incluir as atividades de estudo na sua rotina diaria sem ter que
se deslocar, mais uma vez, durante o dia. As caracteristicas de mobilidade, agilidade
e praticidade da EAD estdo muito presentes nas vidas das pessoas atualmente e
ndo foi diferente no caso especifico dos respondentes da pesquisa. Conforme
Preti(2012)

a EAD, pois, oferece servicos educativos aos quais nao tiveram acesso
diversos setores ou grupos da populacdo, por inUmeros motivos, tais como:
localizagcao geogréafica ou situacdo social, falta de oferta de determinados
niveis ou cursos na regiao onde moram ou ainda questbes pessoais
familiares ou econbmicas, que impossibilitavam o0 acesso ou continuidade
do processo educativo.

A proposta da Extensdo Universitaria, como ja vimos, € de interacdo da
Universidade e comunidade, e a EAD veio para auxiliar a concretizar esta proposta.
O fato de o curso MLB ter surgido a partir de uma solicitacdo por parte de
participantes de outro curso em EAD, da ao curso, além de legitimidade como uma
acao de extensdo, o sentido de haver cumprido com seu papel junto a uma
comunidade carente de expandir seus conhecimentos em relacdo a leitura e a

bibliodiversidade.

42 Questédo: Como v. avalia seu aproveitamento no curso?
DSC QUESTAO 4 — APROVEITAMENTO PESSOAL

Nesta questdo houve a afirmagéo unanime dos respondentes de que 0 curso

foi proveitoso, apenas com varia¢des na forma de expressar, como por exemplo:

‘Foi muito proveitoso’ ‘De grande valia’ ‘O aproveitamento foi bom’
‘Ampliou nossos conhecimentos’ ‘Aproveitei ao maximo desde a
realizacdo das tarefas até os questionamentos que pude fazer aos
professores’ ‘Aproveitei e até hoje uso algo que aprendi’. ‘Me



envolvia ao maximo’ ‘Aproveitei a oportunidade que nos exigia nas
atividades bastante empenho e dedicacdo’. (DSC, Q4)

Mas outras respostas importantes também ajudaram a identificar a qualidade
dos contetdos do curso que trouxeram outras praticas e diversidade em relacdo ao

trabalho com a leitura:

‘Aprendi muitas coisas que sao realmente U(teis no meu
cotidiano’.'Penso que tive um grande avanco na maneira de
trabalhar. ‘Quando estou preparando minhas aulas, busco trazer
presente ideias e exemplos que adquiri ao longo do curso’. ‘Ampliou
nossos conhecimentos com técnicas diversificadas de se trabalhar a
leitura e o prazer em ler’. ‘Modifiqueia minha visdo sobre a leitura e
da leitura em sala de aula’. ‘Me proporcionounovas descobertas e
técnicas de trabalho no meu dia-a-dia em sala de aula’. ‘Aproveitar
ao maximo o que o curso oferecia desde o contelldo em si até a
aprendizagem do uso das ferramentas na internet’. ‘Gostei, aprendi
como utilizar as ferramentas, fazer publicacbes, etc’. ‘Foram
experiéncias novas, reflexées sobre leitura’. (DSC, Q4)

Nesta questdo também pudemos observar a importancia da sociabilizagéo e a
convivéncia com o0s colegas que O curso proporcionou, muitas vezes impossivel
devido as distancias geogréficas de atuagdo. Acrescentamos aqui uma observacao
referente a questdo 2, mas inerente & questdo da sociabilizagdo: ‘Um voltar a vida

académica em busca de formacao’.

‘Ajudando outros amigos’. ‘Uma oportunidade de trabalhar em grupo,
interagir com colegas’. ‘Através da atividade final do curso podemos

verificar o comprometimento e a dedicagédo dos participantes’. (DSC,

Q4)

Além das respostas, quanto a sociabilizacdo que o curso proporcionou
também destacamos alguns relatos das entrevistas:

‘Gostei muito de fazer o curso, trocamos muita ideia nos chats, serviu
para conhecer pessoas, a experiéncia de criacdo do blog foi muito
legal.” (DTH, E1) ‘Curso muito bom pela troca de experiéncias e o
encerramento foi muito bom, colegas se conheceram melhor, tinha
gue ter mais encontros presenciais com a Coordenacdo do curso
para mais trocas de experiéncias que 0 CUrso proporcionou e o curso
deveria ser mais longo'. (DTH, E3) ‘As vezes ainda dou uma olhada
no nosso blog do final do curso e sempre colaboro quando posso,
acho que ficou muito bom(DS, E3) [a criacdo de um blog pelos
grupos foi a ultima tarefa apresentada no dia do encontro presencial
de encerramento do curso]



A interacdo social e a sociabilizagdo sdo aspectos muito mais subjetivos,
principalmente porque se tratam de aspectos que tém a ver com o emocional de
cada um também. As pessoas sentem necessidade de se verem e de estarem
juntas, principalmente por estarem compartilhando o mesmo ambiente, no caso, de
um curso virtual. Elas se sentem parte de um grupo, mesmo tendo pouco contato
presencial. Varios autores que pesquisam a Educagdo a Distancia dao destaque
para a interagdo entre os sujeitos, afirmando que ela existe concretamente. Kenski
(2008, 2012), analisando a interagéo e a comunicagdo mediadas pelas tecnologias,

afirma:

Interagir com as informagbes e com as pessoas para aprender €
fundamental. As trocas entre colegas, os multiplos posicionamentos diante
das informacgBes disponiveis, os debates e analises criticas auxiliam a
compreensédo e elaboracao cognitiva do individuo e do grupo. As mdltiplas
interacBes e trocas comunicativas entre parceiros do ato de aprender
possibilitam que estes conhecimentos sejam permanentemente re-
construidos e re-elaborados.(p.12)

E, pelos relatos, podemos afirmar que nossos colegas também vivenciaram
essa experiéncia, e que, segundo as opinides, foi muito positiva. A mesma autora
pondera que qualquer proposta de elaboragéo de cursos on-line ndo pode esquecer
que professores, alunos, tutores sé@o seres sociais, que terdo melhor desempenho e
performance a partir de um sistema colaborativo de trabalho, que a troca de
informacdes e opinides entre eles sempre é benvinda, que a interagcdo deve ser
intensa. Aqui o papel do professor enquanto mediador de todo o processo é
fundamental, principalmente quanto as limitacdes e possiveis inibicbes que o0s
alunos possam ter em participar. E importante ndo valorizar apenas a presenca
virtual para constatar presencga, e sim a efetiva participagdo na construgao conjunta
do conhecimento. Os féruns e os chats, a proposta e manutencdo de blogs, por
exemplo, sdo atividades que se prestam a essa colaboracdo coletiva. Incentivar a
troca de mensagens de e-mails entre os alunos e tutores e professores € um bom
comecgo. Solicitar buscas de imagens, videos, reportagens, filmes, estimulando
comentarios ou andlises, que se relacionem ao tema tratado também incentiva os
alunos a exporem seus talentos e sua criatividade. Quanto mais os alunos se
sentirem integrados, “a vontade” no seu grupo, mais se sentirdo liberados de
qualguer constrangimento para trocar com 0s colegas, para participar efetivamente

da comunidade virtual formada pelo curso. O prazer de ajudar os amigos, de



interagir com o0s colegas, de se sentir voltando a vida de estudante sdo prazeres
humanos, reais, concretos, quase tangiveis, possibilitados por um ambiente virtual,
numa comunidade virtual, onde todos estéo interligados de alguma forma para um
construir coletivo. E muito mais do que ensinar e aprender, € uma forma de conviver
socialmente e se tornar um novo cidadao para uma nova sociedade. Queremos citar
aqui o relato de uma das respondentes que declarou no questionario sua dificuldade
inicial no ambiente virtual pela total falta de familiaridade com ferramenta MOODLE
porque ndo conhecia, nem tinha feito outro curso a distancia. Na entrevista ela
afirma que fez o curso “pelo desejo de aprender, eu queria ter 20 anos e ter acesso a tudo
gue se tem agora, acho que eu produziria muito mais também, agora t6 pensando em fazer
um curso de inglés, eu sinto falta disso pra Internet’(DC, E4). Esse relato nos apresenta
uma nova cidada, pro-ativa e participante. Esse tipo de declaracdo nos mostra n&o
s6 o prazer por ter feito o curso apesar das dificuldades iniciais, mas o prazer de ter
interagido e resolvido suas duvidas, de ter superado suas limitacdes, de ter
perguntado quando ndo sabia, ter se exposto de uma forma que, talvez
presencialmente, nunca tenha feito, ter se exposto para aprender... A busca de
respostas, de informacgdes, de trocas, de conhecimento, de expectativas... tudo isso
se faz possivel para um construir coletivo e colaborativo. Borges; Fagundes (2012)
esclarecem que:
E importante destacar que o ciberespaco, ao provocar modificacdes na
Educacdo, possibilita uma ruptura com o paradigma tradicional da educacgéao
e a emergéncia de um paradigma inovador mediante o desenvolvimento de
comunidades de aprendizagem colaborativa. Na concepcao tradicional de
educacdo, o tipo de comunicacdo predominante é a comunicacao
unidirecional, do tipo um-todos; a educacdo a distancia, por meio das
tecnologias digitais, contempla a possibilidade de construir o modelo
comunicacional todos-todos. E um mesmo instrumento tecnolégico pode ser
usado tanto numa perspectiva tradicional de educagdo, como numa
perspectiva de aprendizagem colaborativa (quando, em plataformas virtuais

de aprendizagem, o professor estimula a producao coletiva, em co-autoria,
através da consolidacao de comunidades virtuais de aprendizagem).(p.2)

Podemos trazer aqui a ideia de inteligéncia coletiva, proposta por Pierre
Lévy(1999, p.131),que afirma que “o melhor uso que podemos fazer do Ciberespaco
é colocar em sinergia os saberes, as imaginacdes, as energias espirituais daqueles
que estdo conectados a ele”. Claro que o autor também coloca pros e contras em
reflexdes que faz sobre a inteligéncia coletiva. Mas nesse trabalho o que nos

interessa € o conhecimento que foi construido individual e coletivamente e os



resultados que foram alcangados, refletidos no aproveitamento pessoal de cada um

e do grupo.

52.Questdo: Vocé entende que a meta do curso de que seus participantes, ao
final do mesmo, “pudessem atuar como mediadores de leitura em cada

comunidade representada” foi alcangada? Porqué ?

DSC QUESTAO 5 - PARTICIPANTES DO CURSO SE VEEM COMO
MEDIADORES DE LEITURA

Essa questéo teve por objetivo trazer, indiretamente, uma auto-avaliagdo dos

respondentes, um feedback do seu desempenho que viesse ao encontro, ou néo, ao

que era tido como meta pelo curso. Todas as respostas ao questionario foram

positivas, na medida em que 0S sujeitos conseguiram se ver como professores-

mediadores de leitura, sobre os quais ja foi exposto em 2.1.1, e expressaram isso,

de acordo com seu entendimento. Destacamos algumas respostas que

demonstraram o significado pratico, mais do que tedrico ou conceitual, do ponto de

vista dos respondentes, do que estd sendo feito junto aos alunos, em especial, e
junto a comunidade em geral:

“Foi possivel conhecer, analisar e utilizar diferentes meios de

motivacdo para a leitura e isso nos possibilitou o desenvolvimento de

estratégias, técnicas e formas para mediacdo da leitura’ ‘Instigar

seus participantes a atuarem como mediadores de leitura e a

contribuirem com a mudanc¢a nas comunidades onde estédo inseridos’

‘Quem teve o privilégio de fazer, saiu sendo um “mediador de leitura”

na sua escola, na sua comunidade ou até mesmo na sua casa'.

‘Acredito que todos os participantes possam atuar como mediadores

tendo em vista o desempenho, interesse e envolvimento em todas as

atividades’. ‘O curso me ajudou em muito em melhorar como

mediadora na pratica leitora em sala de aula porque me ofereceu

técnicas, recursos, referéncias bibliograficas e experiéncias’.

‘Acredito que sim pelo incentivo que se demonstra nas leituras; em
grupos, com criangas, adultos’. (DSC, Q5)

Algumas respostas também importantes ndo citaram diretamente o papel de
mediadores de leitura a ser desempenhado pelos respondentes, mas trouxeram a
importancia do curso quanto aos contetdos que possibilitaram outras estratégias de
trabalho como professores-mediadores:

‘Creio g sim porque abriu varios caminhos e principalmente mostrou
formas de se trabalhar com a leitura’. ‘O curso abrangeu contetdos



diversos nos quais nos oportunizou em sala de aula colocar em
pratica as teorias discutidas’ ‘As proprias atividades eram excelentes
para trabalharmos com nossos alunos’. “Pelo que alcangcamos no
meu grupo tenho certeza que estamos preparados para mudancas e
um trabalho de continuidade do curso’. ‘Foi pratico, simples, de facil
entendimento e acredito [que] facil de praticar’. ‘O curso foi bem
explicito e acredito que os trabalhos desenvolvidos foram bem
esclarecedores’. ‘O curso motivou o0s colegas a inovar 0 seu
trabalho’. (DSC, Q5)

A troca de experiéncias com colegas, oportunizada pelos encontros
presenciais nos Polos, mas, principalmente, pelos contatos virtuais; a possibilidade
de mudar realidades, e o ambiente virtual do curso, sdo aspectos que também foram
citados. Apesar desses aspectos ndo parecerem, numa primeira analise,
responderem a questdo, que trazem o significado pessoal de resposta a questao,
achamos importante citar aqui:

‘A troca de experiéncias € umaatividade muito valida'. ‘Porque os
participantes no decorrer do curso conseguiram aplicar
semanalmente e, principalmente, observar a comunidade que
estavam inseridos, mudando algumas vezes a sua realidade’

‘Muitos de nés passaram a valorizar a leitura e o uso do ambiente
virtual apos ter cursado o “Mediadores...” (DSC, Q5)

Das entrevistas também trazemos alguns relatos de préaticas que estédo
sendo executadas pelos professores atuando como mediadores de leitura.
Analisando-as a partir Reuven Feuerstein, apresentado no Referencial Tedrico,
esses professores sdo os mediadores que estardo entre o sujeito (aluno ou
comunidade) e o conteudo a ser apreendido. O professor-mediador atuara
facilitando, conduzindo a aprendizagem, a reflex&o, a interacdo do que o sujeito ja
possui como recurso cognitivo (novamente nos trazendo a ideia dos subsungores

de Ausubel), potencializando a capacidade que j& existe no sujeito. Por exemplo:

“Tem alunos que desenham muito bem, fazem grafite, pintura e
preferem desenhar a ler, entdo pensamos maneiras de fazer com
gue estes também lessem e através de estimulos visuais como
propagandas e cartazes em revistas, na rua, mostramos a
importancia da leitura e propomos que eles elaborassem propostas
para incentivar a leitura na escola, fizemos um concurso com 0s
[desenhos] primeiros colocados e fizemos camisetas com estes
desenhos, o slogan era ‘vendendo a leitura’, fizemos a divulgacédo da
leitura através da imagem!” (DS, E1)



O mais importante, a nosso ver, é que a media¢gdo da leitura € uma realidade
para estes respondentes, o0 personagem professor-Mediador de Leitura, sobre o qual
discorremos na secdo 2.1.2, estid sendo desempenhado com alegria e talento,
conforme os relatos feitos. Em alguns relatos pudemos observar o comportamento
dos alunos e dos professoresem relagdo ao sentido de ler e ao sentido que o ato

de ler acaba tendo na vida destas pessoas:

“E importante ver os alunos maravilhados com atividades diferentes
com a leitura, a criatividade pode vir através da musica, da leitura de
histérias infantil e pré-juvenis... para as criancas tudo € novidade e
eu tb6 aproveitando muito isso”.(DTH, E2) “Pela experiéncia na
Coordenacdo do Polo, pelo fato do Polo possuir uma biblioteca e
também pelos meus filhos, eu tenho grande interesse pela leitura e
em desenvolver o gosto de todos os meus alunos, independente de
ser da disciplina de Matematica!” (DS, E1) “A gente vé que eles [os
alunos] ndo sdo muito carinhosos, ndo sdo receptivos, tem que ser
conquistados e principalmente em relacdo a leitura, entdo eu me
realizei quando uma aluna me escreveu um bilhete, em forma de
conto, uma redacdo, contando a nossa histéria [a professora e a
aluna “em questéo” tiveram varias dificuldades de entendimento e
convivéncia logo que a professora iniciou com a turma, era tratada
pela aluna como uma estranha e que ‘queria chamar a atencao (1)].
Ela escreveu contanto a histéria de uma menina que nao gostava de
estudar nem da escola nem da ‘profe’ e que so ia pra escola pra
fazer bagunca e encontrar os colegas, no final do bilhete ela conta
gue aprendeu a gostar de leitura porque ela comecou a gostar da
professora e a professora gosta muito de ler, agora € uma leitora
assidua!’ (DS, E2)

No caso do ultimo relato, outras questdes precedentes deram a professora
razdes fortes para sua satisfacdo com o desfecho. Ela relatou quea aluna perdeu a
mae e um irmdozinho num acidente ha dois anos e, desde entdo, tem uma criacédo
muito repressiva em casa com o pai que bebe bastante; ela se sente reprimida e é
muito carente e demonstra isso com rebeldia e desprezo pelo que € instituido. Como
maes, algumas professoras pesquisadas afirmaram que, muitas vezes, se sentem
envolvidas pessoalmente com a situac@o de vida dos alunos,contam também que,
além de superarem a falta estimulo, motivacdo e as dificuldades de acesso a escola,
muitos alunos vém de uma realidade cruel, normalmente vivem em locais de risco
por causa da droga, roubo, prisdo de pai ou mée (ou dos dois) e de qualquer outro
familiar. S&o expostos a violéncia que aumenta a cada ano também nas cidades do
interior, em funcdo do crescimento do trafico de drogas e, consequentemente,do

ndmero de pessoas viciadas. Outra situagdo que torna tudo mais dificil para a



escola, segundo as professoras, € que na maioria dos casos ha total desinteresse,

omissao e auséncia dos pais na vida escolar dos filhos.

Como vimos, algumas préticas foram implementadas a partir do curso, outras
foram aperfeicoadas e um relato nos chamou atencdo por demonstrar que a
“esséncia do curso” (na expressdo do pesquisado) esta sendo repassada para ser

utilizada pela proxima geracéo de professoras:

“Eu fui a pessoa que estimulou as colegas da biblioteca publica daqui
[Sobradinho] que fizessem o curso porque elas trabalham como
mediadores, sou professor do Estado aposentado e agora trabalho
com ensino médio e técnico de Magistério, entdo procuro levar a
esséncia do curso para as alunas para elas trabalharem assim
guando forem professoras, proponho em alguns momentos que elas
criem atividades mais especificas para o publico infantil, para
aproveitar nos estagios...eu comecei a avaliar isso no curso.” (DS,
E4)

Uma meta importante para o curso era de fazer a inclusdo social dos
envolvidos através da leitura e isso, como pudemos observar nos relatos, também

foi alcancado:

“O mediador de leitura tem que trazer pessoas pra dentro da
biblioteca porque nosso trabalho é pouco divulgado, mas agora faco
a hora do conto (fazemos frequentemente na Biblioteca Publica
Municipal e na praca também) e continuo com a intencdo de
desenvolver um projeto de acgéo culturalem leitura para a terceira
idade, o curso me estimulou muito em fazer isso.”(DS, E3)

A Literatura, com seus diferentes géneros também sofreu um processo de
incluséo(!), porque, conforme as entrevistas, até entdo os professores trabalhavam
somente com um género literario (romance de ficcdo), como se outros géneros néao
se prestassem ao incentivo da leitura ou ndo pudessem ser trabalhados com os

alunos como estimulo para o habito de ler:

“Neste ano de 2012 [o curso terminou em 2011] o trabalho esta mais
facil, estamos trabalhando leituras diversas, de revistas, jornais, na
Biblioteca, no laboratério de informatica...a comunidade é muito
carente e ndo tem acesso a material de leitura entdo a escola esta
envolvida com a leitura para todos, de forma interdisciplinar também
e eu amo leitura, por isso amei fazer o curso!” (DS, E2) “Eles vao a
Biblioteca e escolhem o livro, mas a gente procura sempre indicar
pra auxiliar, eles podem ler outras coisas, revistas, jornais,

quadrinhos, tirinhas...agora t6 trabalhando com um livio de poesia



também.”(DC, E1) “Eu sou da area das Ciéncias Naturais, a partir do
Curso eu comecei a levar pra sala de aula poemas sobre a Natureza,
a questdo ambiental, pra eles montarem outros poemas e
colocassem no blog que criamos.” (DC, E3)
E, emrelacdo a inclusédo escolar, relacionada ou nédo a leitura, gostariamos de
trazer a opinido de Patricia Trigo, pesquisadora das teorias de Feuerstein, pela

pertinéncia do artigo lido com o tema:

Numa escola inclusiva, a motivagdo é caracteristica singular na
aprendizagem do aluno. A Experiéncia da Aprendizagem Mediada
realca a relagdo professor-educando, o grande dueto responsavel
pelo sucesso do trabalho, estabelecendo um vinculo afetivo. Uma
vez este elo estabelecido, da-se um passo em direcdo a
aprendizagem, enriquecendo a auto-estima do aluno, sua autonomia
e como ele aprende e se desenvolve cognitiva, social e
emocionalmente.(2006, 2012)

Conforme Le Sueur (2012) destaca em um estudo sobre Feuerstein, o que foi
enfatizado por ele é “que o desenvolvimento cognitivo somente pode acontecer de
forma natural e saudavel se o individuo puder experimentar uma interacdo humana
que lhe forneca os instrumentos para lidar com o mundo.” A partir das experiéncias
relatadas, pudemos constatar que a interagéo dos alunos com as propostas feitas foi
concretizada espontaneamente, claro que cada um a seu tempo. O pesquisador
afirma ainda que “o mediador trabalha no sentido de instrumentalizar o mediado,
construindo uma série de possibilidades positivas direcionadas ao
autoconhecimento, possibilitando uma avaliacdo concreta de novas possibilidades.”
(LE SUEUR, 2012)

62.Questdo: Vocé avalia que o curso agregou novas competéncias e novos
conhecimentos aos seus participantes? Sim/Ndo. Porqué? Vocé,
particularmente, pode afirmar que agregou competéncia ap6s o curso? Qual e

porqué?

DSC QUESTAO 6: NOVAS COMPETENCIAS E NOVOS CONHECIMENTOS
AGREGADOS

A essa questao todas as respostas foram afirmativas quanto ao aspecto dos

respondentes terem avaliado que o curso agregou novas competéncias e novos



conhecimentos. Todos responderam afirmativamente, também,quanto a terem
agregado Competéncia individualmente. O que pode ter causado alguma confuséo
foi a forma discursiva de justificar as afirmagdes. Alguns respondentes explicaram a
afirmativa da primeira parte da questdo, mas a maioria justificouapenas a afirmativa
referente & Competéncia individual agregada. Na analise, pode-se detectar que a
questdo deveria ter sido elaborada visando apenas a questdo individual de
Competéncia agregada. Iniciamos a andlise das respostas a esta questdo com as
respostasconsideradas as mais objetivas e diretas em relacdo as competéncias
agregadas, uma vez que se trata de questdo-chave dessa pesquisa. Como
apresentamos a seguir:
‘Consegui agregar competéncias apés o0 curso no meu cotidiano
escolar através da utilizacdo de novas tecnologias, da Internet, da
troca continua de experiéncias com outros educadores e
principalmente através da ‘busca por despertar o gosto pela leitura
diariamente’. ‘Agregou novos conhecimentos com certeza,
comecando pelo uso da tecnologia e até a interacdo entre colegas e
professores, tutores’. ‘Nos oportunizou novos conhecimentos, novas
formas, maneiras de trabalhar’ ‘Busco técnicas novas, leituras bem

diversificadas que interessem para despertar o0 prazer da
leitura’(DSC, Q6)

Aqui se observa que o Conhecimento para o uso das tecnologias utilizadas
no curso, mas também aquelas propostas e técnicas apresentadas para serem
utilizadas pelos professores, somaram-se para resultar em competéncias agregadas.
Saber ‘despertar o0 gosto pela leitura’ a partir dos conhecimentos adquiridos no curso
também aparece como uma Competéncia agregada. Concretamente, 0 que 0S
respondentes agregaram foi o Conhecimento de ferramentas para o seu fazer diario.
Quanto a troca de experiéncias através da interacdo, foi uma possibilidade dada
pelo curso para encontros entre os participantes, no Polo ou virtualmente, além das
comunicacdes sincronas e assincronas.

‘As novas abordagens ‘fez com que nos despertassem as
competéncias com as quais ndo ‘fomos’ trabalhadas em nossa
vivéncia escolar inicial’. (DSC, Q6)

A ideia é sempre essa quanto se trata de formacgao continuada, de apresentar
outras abordagens das quais os respondentes n&do tinham conhecimento anterior,
apesar de ja trabalharem com leitura. Importante destacar que o conhecimento

anterior do trabalho com leitura serviu a todos como os subsungores de Ausubel,



conforme ja comentamos anteriormente. Sem o0s conhecimentos prévios, n&o
haveria possibilidade do curso partir da ideia de formag&o continuada; essas
respondentes destacaram isso, mesmo inconscientemente, quando trazem a

guestéo da ‘vivéncia escolar inicial ‘.

‘Constatamos que a leitura pode ser trabalhada de infinitas formas e
gue seus mediadores devem e podem atuar em todos os segmentos
e locais ndo apenas nas escolas’. ‘Para ser um bom mediador de
leitura precisamos gostar, estar encantadas com a possibilidade de
desenvolver o gosto pela leitura em todo e qualquer lugar’. (DSC,

Q6)

Além do conhecimento de outras formas de trabalhar com a leitura,
gueanalisamos em outras respostas, destacamos essas duas respostas por serem
bastante diretas sobre a questdo da amplitude do trabalho do mediador de
leitura, que foi um foi objetivos do curso e considerada pelos respondentes como

uma competéncia agregada.

‘Agreguei competéncia de ler por prazer e consigo passar isso aos
meus alunos e familiares’. ‘O curso particularmente me ajudou a
aprimorar o gosto pela leitura e a desenvolver atividades
prazerosas relacionadas ao assunto em sala de aulaAs diversas
formas que podemos trabalhar a leitura tornando esta uma atividade
prazerosa’'. ‘Percebi que ler esta agregado ao prazer, por isso nédo
basta somente oferecer um livro ao aluno, mas também mostrar a ele
como é bom ler. ‘Foi um curso prazeroso gque nos proporcionou
atividades diferenciadas as quais ampliaram nossos conhecimentos
em relacéo a leitura e a bibliodiversidade’. (DSC, Q6)

Novamente o aspecto de ‘ler por prazer e ‘passar isso’ (sic) adiante,
considerados como uma competéncia agregada; observa-se que nao foi colocado o
‘prazer de ler’, o que poderia ser considerado normal em fungéo da formacéo e do
trabalho dos respondentes, mas sim ‘ler por prazer’, ‘ler agregado ao prazer’, ou
seja, ndo necessariamente como uma obrigacdo em funcéo do trabalho. Aparece
uma unica resposta com referéncia a Bibliodiversidade. Talvez fosse importante
verificar junto aos participantes se a ideia deBibliodiversidade esteve clara para
todos.

‘Descobri que para ser mediador de leitura € preciso gostar, ter dom,
saber o que se pretende transmitir para 0s ouvintes porque se nao

for assim corre-se o risco de ndo alcangarmos nossos objetivos’.
(DSC, Q6)



Complementando respostas anteriores, quanto ao aspecto de ter que gostar
para que o trabalho tenha eficcia, definir os objetivos do trabalho como mediador
de leitura em relagdo ao que e para quem, foi considerado competéncia agregada. O
destaque acima é quanto a caracteristica de ‘ter dom’, que soa como algo abstrato -
qualquer pessoa medianamente informada sabe que’ dom’ é algo que as pessoas
tem ou nédo, ndo funciona como uma habilidade que pode ser desenvolvida — mas
percebe-se a intencionalidade de ser uma caracteristica que o mediador tenha que

ter, ou deveria.

‘Mudei muitas técnicas e atividades em sala de aula, o curso obteve
éxito porque seus participantes se sentiram motivados a “trabalhar” a
leitura em suas salas de aula, além de ter confirmada a importancia
de se formar leitores’ ‘Consegui aprimorar minhas aulas
‘Estimulando leituras com as criangas, com as pessoas que
convivem no trabalho’. ‘Eu ampliei os estilos de leitura, buscando
outros temas e assuntos que fazem parte do cotidiano’. ‘A cada curso
concluido novos instrumentos (ferramentas) sdo acrescentados’. ‘O
curso de Mediadores trouxe-me um novo conhecimento de como
atuar na Educacao com este novo método’. ‘Desenvolver um trabalho
com mais qualificacdo’. ‘A partir do curso eu me senti motivada a
buscar novas metodologias para usar em sala de aula’. ‘Preciso
incentivar a leitura entre outros e nada melhor do que aprender a ser
um mediador e leitor para poder fazer com que os alunos gostem de
ler, se interessem por um livro.” ‘Agreguei varias competéncias e
procuro dinamizar, criar e fazer com que o aluno goste de ler'. (DSC,

Q6)

Acima observamos respostas mais claras em relagdo ao aprendizado do
curso, sobre o que fazer como mediador de leitura e sobre o que 0 curso
objetivamente ofereceu, apesar de alguma generalizagdo. Os saberes adquiridos e
outra postura diante da leitura foram considerados competéncias agregadas.

‘Cada qual em suas potencialidades certamente adquiriu
competéncias’'(resposta trazida da questdo 5). ‘Apdés o0 curso
agreguei novas competéncias’. ‘Foi um curso que realizei com muita
vontade e com muita felicidade, o aprendizado era imenso’ ‘Acredito

gue este curso tenha aberto portas para muitos profissionais que até
entédo se limitavam na mesmice’. (DSC,Q6)

As respostas acima néo trazem nenhum aspecto definido, s&o
generalizagbes, mas podemos notar que nas auto-avaliagdes pessoais que
ocorreram mudancgas, as respostas nos demonstram isso. Ndo deixamde ter sua
importancia, por isso as trouxemos para essa analise. Destaque a Ultima resposta

que foge completamente da expectativa da questdo, mas demonstra também uma



mudanca pessoal, ao que tudo indica, como uma constatacdo em relagdo a outros
participantes, além do préprio respondente ...‘O trabalho em grupos no ambiente virtual
é téo eficaz e prazeroso quanto as aulas presenciais’'(DSC, Q6). Achamos importante
destacar essa pergunta, ainda que ndo faca nenhuma referéncia especifica a
questdo, mas pelo fato de ter sido dada por uma respondente que nao
tinhaconhecimento anterior de nenhum outro ambiente virtual de aprendizagem, nem
de cursos a distancia. Avaliamos ser importante para esse trabalho constatar que
dificuldades foram superadas e que aquela respondente pode alcangar alguma

eficacia e prazer.

Na andlise da primeira questdo, quando perguntamos sobre o que o0s
respondentes entendiam por Competéncia, vimos que houve uma certa confuséo
conceitual, as definicbes foram variadas, cada um expds o seu entendimento de
forma muito particular, mas todas as respostas tiveram a intencdo de dar uma
definicho. Em véarios momentos, pudemos constatar que Competéncia teve uma
definicdo estanque, sem espaco para as duvidas e incertezas. Consideramos que
isso também faz parte do aprendizado, da constru¢do do conhecimento de cada
sujeito. Podemos inclusive trazer aqui os mais variados contextos onde se pode
‘agregar competéncia ou competéncias’. E na Educacéao ndo poderia ser diferente.

Devemos levar em conta também que a maioria dos respondentes sao
sujeitos formados em outro tempo, quando ndo se tinha a Competéncia profissional
como algo indispensavel ou como elemento prioritario na formacao inicial ou
continuada dos sujeitos para atuagcdo no mercado de trabalho. A maioria teve sua
formagdo muito mais voltada para ter capacidades e habilidades do que
competéncias. Dacoreggio (2006) nos traz a questdo da complementariedade de
uma com outra, habilidades como componentes das competéncias, uma vez que,
segundo ela, as habilidades estdo relacionadas ao saber-fazer. Esse saber-fazer
sempre foi o objetivo principal de qualquer formagdo que tenha acontecido ha mais
de 20 anos. A autora fala da ‘operacionalizagdo dos conhecimentos’, ou seja,
conhecimentos que foram construidos e que, a partir dessa construgdo, 0s sujeitos
se viram agregando competéncias ao se utilizar destes conhecimentos de forma
eficaz.

Perrenoud (1999) ja tinha alertado para o fato de que o Conhecimento e a

Competéncia deveriam andar juntos, uma vez que qualquer agdo humana prevé



algum tipo de Conhecimento, alguns mais especificos, outros mais gerais,alguns
mais simples, outros mais complexos. O autor fala em “véarios recursos cognitivos
complementares”(PERRENOUD, 1999, p.7) para enfrentar as situacbes que
precisem de andamento e solugéo, da melhor forma possivel e, segundo ele, entre
esses recursos estao os conhecimentos.

Mello; Turmena (2012)comentam que Competéncia e Conhecimento “devem
se relacionar de forma harmoniosa” porque, afinal, segundo os autores, “podemos
possuir Conhecimento, sem sermos eficazmente competentes, mas dificilmente
teremos Competéncia sem Conhecimento.”

A seguir trazemos alguns relatos em que podemos identificar o uso dos
conhecimentos adquiridos que trouxeram aos respondentes outras caracteristicas,
como a criatividade, que podem fazer parte das competéncias e a partir desses
relatos, conseguimos entender melhor o que é Competéncia para alguns dos nossos

respondentes:

‘Eu trabalho com alunos do ensino fundamental, gostei muito de
fazer o curso, troca muita ideia nos chats, serviu para conhecer
pessoas, mas, 0 mais importante pra mim foi a criacdo do blog’
(DTH, E1) ‘A gente lembra do curso de que um bom mediador de
leitura tem que gostar de ler, tem que estar encantado com aquilo, e
0 curso mostrou que a leitura € muito mais ampla do que a gente ta
acostumada a ver(sic)' (DS, E2) ‘Eu comecei a avaliar no curso sobre
as historias infantis e juvenis, qual histérias vou contar? Que tipode
histérias vou contar para as criancas? Qual a idade das criancas com
gue vou trabalhar? O que pode interessar? Como escolher? Comecei
a avaliar isso porgue no curso tivemos que ler textos que a gente ndo
estava muito familiarizado e eu senti isso, entdo os alunos pequenos
devem sentir mais ainda’(DS, E4) ‘Na sala de aula eu leio uma
histéria interessante no inicio da aula e isso desperta neles[alunos] o
interesse, dai proponho que mudem o final da histéria’ (DC, E1 ‘Eu
acho que o problema dos profissionais que se formam mas que
nunca tiveram o habito de leitura, tem um problema de interpretar
uma leitura para fazer um trabalho de producéo textual, eu trabalho
isso com eles [alunos] agora’(DC, E1l) 'O curso me possibilitou
desenvolver outras ferramentas para a sala de aula, mas também a
me ver como mediadora’ (DC, E1)'Eu aproveito as ideias do curso
pra estimular a leitura neles [alunos], ler, interpretar o que leu e
escrever sobre o que interpretou, a gente fez isso no curso e agora
propomos em aula’(DC, E2) ‘Criar um texto a partir de uma leitura foi
um desafio pra mim como fazer o curso de mediadores, agora passo
pra eles [alunos], foi uma inovacdo que aplico a partir do curso pra
eles desenvolverem o portugués no geral nos textos deles, eu
também trabalho com surdos e a experiéncia € a mesma, € muito
bom! (DC, E3)



Conforme Perrenoud (1999, p.30), “o sucesso depende de uma capacidade
geral de adaptacdo e discernimento, comumente considerada como a inteligéncia
natural do sujeito. Sendo assim, a Competéncia situa-se além dos conhecimentos.”

Segundo o] autor, a Competéncia nao se desenvolve
espontaneamente”’(PERRENOUD, 1999, p.30), ela se constroi atravées de uma

reflexdo continua individual sobre as praticas do fazer.

4.2 Trés ideias e um ponto em comum

O que existe em comum entre D. Ausubel, S. Moscovici e os criadores do
DSC? A ideia de Ancoragem. A partir da pesquisa do referencial teérico desse
trabalho, até chegar as andlises das informacfes, ndo tinhamos feito essa
constatacdo. Isso s6 foi possivel a partir do processo de elaboracdo desse trabalho,
conforme o mesmo foi tomando forma. E foi muito interessante constatar isso, até
porque ndo havia nenhuma intencionalidade em achar um ponto em comum entre 0s

autores.

Sao autores que fomos conhecendo a partir dos trabalhos de seus
pesquisadores e articulistas. Procuramos n&o incorrer no erro de afirmar ou utilizar
informagbes que nao estivessem devidamente respaldadas em pesquisas de
autores idéneos, que nos auxiliarammuito, tornando nossas leituras um pouco mais

leves e com exemplos empiricos de grande valia.

Assim como os trés autores citados, usamos muitos outros. Com destaque a
P. Perrenoud que serviu como parametro para a apresentacdo da Competéncia

profissional, especificamentena Educacao.

Vimos que séo autores contemporaneos, oriundos de uma corrente intelectual
construtivista e humanista. Percebemos que o elemento da Ancoragem era o ponto
comum entre os autores, cada um trazendo a “sua” Ancoragem, com suas proéprias

caracteristicas e finalidades.

partir dai foram desenvolvendo suas teorias (Aprendizagem Significativa e
Representagdes Sociais, respectivamente). Os autores do DSC, Fernando e Ana

Maria Lefevre lancam sua metodologia no inicio dos anos 2000, mas j& sabemos



que o DSC é uma metodologia de Analise de Discurso e, como tal, tem sua origem

na Teoria das Representacdes Sociais de Moscovici.

Ausubel, ndo falava em Ancoragem, propriamente, mas em ideias de esteio,
ideias-ancora que séo as informacgdes ja existentes na estrutura cognitiva do aluno.
Praia (2000, 2013) esclarece:

Na aprendizagem significativa as novas ideias e informacdes interagem com
um conhecimento prévio existente na estrutura cognitiva do individuo,
definido por Ausubel como sendo ideias-ancora (subsumers). Trata-se de
uma “ideia” (conceito ou proposicdo) mais ampla, que funciona como
subordinador de outros conceitos na estrutura cognitiva e como
“ancoradouro” no processo de assimilagdo. Como resultado
dessainteraccdo (Ancoragem),a propria ideia-ancora € modificada e
diferenciada.(p.123)

Ausubel apresenta a estrutura cognitiva como o elemento fundamental da
Aprendizagem Significativa, com 0s conceitos organizados hierarquicamente: do
mais geral para o mais especifico. Deve ser levado em conta também que existem
conceitos relevantes, gerais, com alto grau de inclusividade e outros conceitos
menos inclusivos, mais especificos, que serdo subordinados a eles. Os conceitos
gerais, abrangentes e relevantes, mais inclusivos, é que servirdo para a Ancoragem
de novas informagdes. A Ancoragem, uma vez processada pelo aluno, torna os
novosconceitos disponiveis para novas aprendizagens.

Para Ausubel, a Aprendizagem Significativa se concretiza quando houver a
interacdo entre 0s conceitos existentes e 0s novos, quando se da, efetivamente, a
sua assimilagdo. Praia (2000, 2013) nos traz ainda um detalhe em relacdo a
Ancoragem que deve ser levado em conta pelo professor e que diz respeito ao

NOsso universo de pesquisa:

Na medida em que pressupde a existéncia de ideias-ancora, € uma teoria
mais facilmente aplicada a situacdes de aprendizagem de alunos de niveis
etarios mais elevados e ndo tanto a criangas que ainda nao tém estruturas
suficientemente elaboradas e estaveis para “ancorar’” novos conhecimentos
de um modo significativo.(p.132)

Conforme Praia (2000, 2013, p.32), Ausubel concebe os chamados
“organizadores prévios” que facilitam a aprendizagem na medida em que funcionam
como “pontes cognitivas” entre os novos conhecimentos e aqueles que o aprendiz ja

tem. S8o contetdos introdutdrios bastante gerais e possibilitam também a



inclusividade de novos conceitos e novas informacdes, relacionando-se “quer as
ideias relevantes existentes na estrutura cognitiva, quer a tarefa de aprendizagem
propriamente dita” Assim, os organizadores prévios também podem fornecer ideias-
ancora para facilitar a aprendizagem. Moreira (1997 apud PRAIA, 2000, 2013,
p.129) considera os organizadores prévios como uma espécie de “ancoradouro
provisorio”.

Em Moscovici, a Ancoragem aparece como um dos processos — 0 outro é a
Objetivagdo - que dao origem as Representacbes Sociais e, para Alves-
Mazzotti(2008), a analise desses processos € a contribuicdo mais significativa de
Moscovici. Na Ancoragem, as novas informagdes sdo classificadas conforme o
conhecimento que ja existe e que constitui a memdria coletiva, é a construgdo de
uma rede significagbes em torno do objeto, fazendo a relacdo entre 0 mesmo e o0s

valores e praticas sociais. Para Moscovici (2003) ancorar é:

classificar, e dar nome a alguma coisa. Coisas que nao séo classificadas
sdo estranhas, ndo existentes e a0 mesmo tempo ameacadoras. NOs
experimentamos uma resisténcia, um distanciamento, quando ndao somos
capazes de avaliar algo, de descrevé-lo a n6s mesmos ou a outras
pessoas.(p.62)

E ainda, conforme Soares(2009, 2013) afirma:

Pode-se afirmar que na busca para superar a resisténcia causada pelo
objeto desconhecido, o sujeito coloca este objeto em determinada categoria,
da-lhe um roétulo, tornando-o conhecido. Todo o processo esta ligado com
os sistemas de crengas e valores socialmente construidos, ou seja, 0 sujeito
compara o objeto desconhecido a uma rede de significagcdes, a um modelo
ja existente.

A autora esclarece que enquanto objetivar significa “descobrir a imagem de
uma idéia, de um conceito, tornando-o concreto”, a Ancoragem “da sentido as
imagens criadas”. (Soares 2009, 2013). A Ancoragem oferece & Objetivagdo seus
elementos imaginados a titulo de pré-constructos para servir de elaboragdo de
novas representacfes. Moscovici afirma que um objeto social € sempre aprendido
como algo associado a um grupo e as suas intencdes e objetivos. Em Araujo(2008,
2013) temos uma consideragéo importante sobre a ndo-neutralidade da Ancoragem

nas Representagdes Sociais:



A ancoragem vai dar, aquilo que é estranho ao grupo, uma ligacdo a
representacdo social ja existente. Vai liga-lo aos dados ja conhecidos,
fazendo uma correlacdo, buscando semelhancas e efetuando uma
classificacao hierarquizada. Todavia, deve-se levar em consideracdo que

esse processo hdo € neutro, assim sendo, essa ligacdo ndo se da
aleatoriamente, mas com dados conhecidos e repletos de simbolos e
histérias que posicionardo o novo elemento num lugar “positivo” ou
“negativo’”, de acordo com o conjunto de fatos que o grupo ja
conhece.(p.107)

Para complementar, Jodelet, colaboradora de Moscovici, procura mostrar
como o processo de Ancoragem, relacionado dialeticamente a Objetivacéo, articula
trés funcdes béasicas da representacdo: a fungdo cognitiva de integracdo da
novidade, a funcdo de interpretacdo da realidade e a fungcdo de orientagdo das
condutas e das relagdes sociais.

Por dltimo, mas ndo menos importante, no Discurso do Sujeito Coletivo, a
Ancoragem € um dos operadores da metodologia. Os depoimentos, relatos e falas
constituem o material principal para a analise, e a Ancoragem assume o sentido de
principios, hipdteses, conceitos, teorias e perspectivas ideoldgicas que sustentam as
Expressdes-Chave agrupadas nas Ideias-Centrais de um discurso. A partir desse
material analisado — Ideia Central/Ancoragem e Expressdes-Chave correspondentes
— constroi-se um ou Varios discursos-sintese que sdo os DSC’s. O DSC se prop0e a
reconstituir um - ou varios- pensamento(s) coletivo(s), sendo uma ponte entre o
conhecimento cientifico e o senso comum. Aqui também se tem a ideia de
Ancoragem como o Conhecimento que ja existe na estrutura cognitiva do sujeito, a
qual se juntardo as novas informagdes recebidas para fazer sentido; tem o papel de
classificar as novas informac¢des ajustando-as as estruturas de conhecimento
pré-existentes e constitutivas da memoria coletiva. Devem fazer parte da Sociedade

e da Cultura e estar no intimo do individuo. Segundo Gondim; Fischer (2009, 2013)

Nas perspectivas da sociologia do conhecimento e da psicologia do senso
comum, o0 pensamento coletivo d4 acesso ao saber produzido no dia a dia,
habilitando todos a lidarem com os problemas rotineiros. O DSC também se
propde a reconstituir a opinido publica, propde-se a conciliar qualidade e
guantidade ao reunir os fragmentos de discurso em um Unico discurso,
tendo como critério principal a frequéncia com que aparecem nos discursos
individuais.(p.15)

Em comum na concepcdo dos autores relacionados aqui é a ideia de
Ancoragem como algo jé existente anteriormente. Algoque facilita e interage com o

que esta por vir, se podemos dizer assim. Ancorar no sentido de ponto de apoio, de



poder contar com algo que j4 existe, que ja faz parte de nés, para construirmos
novos conhecimentos a partir de novas informagdes que serdo assimiladas. Pode-se
afirmar que Ancoragens séo facilitadores na construgédo do Conhecimento de cada
um. Conhecimento que levara a um melhor desempenho profissional e maior
qualificacdoe capacitagdo para desempenharmos nossas atividades profissionais.
Nossos destaques sinalizam o Discurso do Sujeito Coletivo geral dessa pesquisa.

5 CONSIDERACOES FINAIS

Quando optei pelo curso Mediadores de Leitura na Bibliodiversidade como
objeto de pesquisa foi com a preocupacgéo de avalia-lo mais a fundo junto aos seus
participantes, independentemente da avaliagcdo final solicitada pela Coordenagéo do
curso. Nao pensava na quantidade de pesquisados e sim num recorte do resultado
coletivo daquele percurso e de seu resultado individual. Pesquisar sobre algo que
continuara a requerer mais pesquisa de outros aspectos, de outros temas, de outros
grupos, é muito estimulante. Por isso, considero este trabalho um comego, pois se

constitui uma parte de uma experiéncia muito positiva.

Para nés, essa pesquisa teve um valor fundamental para a continuidade do
trabalho com EAD. Isso nunca foi feito dentro do Departamento de Ciéncias da
Informacdo em relagdo a um curso a distancia oferecido pelo Departamento.
Podemos dizer que esse foi o primeiro passo. Encontramos reivindicagoes
importantes, sugestdes construtivas, vontade de participar de outros cursos com as
mesmas caracteristicas, atitudes de apoio a continuidade do trabalho, enfim, muitas
manifestacbes que demonstraram que estamos no caminho certo, que a pesquisa

deve ser expandida e que nosso trabalho deve continuar.

Outra questédo importante é quanto a todos os temas que foram tratados neste

trabalho.

No inicio, ndo pensei que seria capaz de expandir o referencial tedrico e a
metodologia. Pensava no que ia escrever, antes, durante e depois da pesquisa de
campo! Até entdo lia tudo das disciplinas do curso de Mestrado e seguia as

indicacdes dos orientadores.



Como escrever, depois de ler autores tdo bons, textos bem escritos? Estava
sendo desafiada, pois, para construir 0 objeto da pesquisa foi preciso conhecer
melhor o trabalho de P. Perrenoud;ler e escrever sobre o professor-mediador de
leitura, apresentando pontos da teoria de R. Feuerstein; conhecer a teoria de D.
Ausubel, aplicando-a & EAD; descobrir as Representagdes Sociais, a Andlise do
Discurso e a Andlise de Contetdo para chegar ao Discurso do Sujeito Coletivo,
usando-o como metodologia de analise dos dados da pesquisa; e, ao final, ainda
discorrer sobre um termo em comum, no caso a Ancoragem, identificado em trés
dos autores referenciados.

Os cursos de formagédo continuada a distancia mediados por computador,
como é o Mediadores de Leitura na Bibliodiversidade, relnem caracteristicas
necesséarias para atender a um publico-alvo que tem necessidades profissionais
especificas. A EAD possibilita 0 acesso daqueles que precisam se atualizar e se
qualificar, vivendo e atuando em locais geograficamente distantes das oportunidades
para isso. E a caracteristica de ser um curso de extensdo universitaria de curta
duracdo também facilitou a participagdo da maioria. Os profissionais professores
pesquisados foram unanimes em considerar que esse curso a distancia Ihes trouxe
competéncia profissional para trabalhar com a leitura em sala de aula. Propiciou
uma possibilidade de educag¢d@o continuada de professores da rede publica de
ensino fundamental.

Neste trabalho destacamos o relevante papel desempenhado pela extensao
universitaria. Pode-se afirmar que a formacg&o continuada a distancia mediada por
computador, como projeto de extensdo universitaria, constituiu-se em acao
educativa concreta. A extensado universitaria, tanto no contexto legal nos termosdas
leis educacionais do Pais, como j& foi visto, até as propostas de aplicabilidade
pratica, como também j& vimos, serve — ou deve servir — basicamente, para difundir
o conhecimento formal, produzido pelas varias areas da Universidade a Sociedade.
Deve servir também para auxiliar na resolugdo de problemas sociais, individuais ou
coletivos e ser campo fértil para novas propostas a resolugdo de problemas praticos
daquela mesma Sociedade. Na Introducdo deste trabalho, mostramos a posi¢cdo do
governo brasileiro e das Instituicdes de Ensino Superior, em relacdo & extenséo
universitaria. A meta € fazer com que a extensdo universitaria seja uma das

iniciativas de uma politica governamental de transformac&o na Educacédo do Pais. E



necessario que a extensao universitaria seja um instrumento de mudanca que leve o
Pais, através de alunos, professores e gestores, a um resgate da grande lacuna
educacional que ainda existe entre 0s que tém e 0s que ndo tém acesso ao que é
produzido na Universidade e que deve ser usado para o bem comum.

Felizmente, pudemos constatar que o curso de extensdo Mediadores de
Leitura na Bibliodiversidade atingiu um dos principais objetivos da politica
governamental para a Educagdo, que € incentivar a utilizacdo de tecnologia
disponivel para tornar possivel uma maior oferta de oportunidades e melhorar a
qualidade da Educacgéo continuada, presencial e a distancia.

O curso MLB apresentou aos seus participantes uma proposta de formagao
continuada para professores-mediadores de leitura e observou-se, nas suas
respostas, que a maioria acolheu essa proposta, na forma de extens&o universitaria,
como uma possibilidade de conhecer e de desempenhar algo de “novo”, o curso
traria “novidades”(destaques as expressdes usadas frequentemente pelos
respondentes). Esse, sem duvida, foi o atrativo inicial da proposta do curso. Mas, na
verdade, foram apresentadas outras formas de fazer o mesmo de sempre em sala
de aula: estimular o gosto e o prazer pela leitura em criangas e adolescentes. A
maioria dos professores pesquisados ja trabalhava com leitura em sala de aula.
Ent&o, qual foi a novidade? Os modos de se trabalhar com a leitura. Ou seja, outras
propostas de leitura, além dos romances de ficcdo sempre trabalhados (poesia, por
exemplo), temas mais diversificados, contemplando a realidade e a diversidade
atuais(drogas, meio-ambiente, entre outros), conscientizacdo da necessidade de
incluir sempre a mediagdo e mediadores de leitura na escola para desenvolver a
competéncia leitora e o sentido de cidadania em cada um e em todos. E, como
diferencial, a insergéo da tecnologia permeando todas as atividades de ensino e de
aprendizagem.

Pudemos observar que, mesmo aqueles professores que ja tinham alguma
experiéncia anterior com a aprendizagem mediada por computador, observaram
algumas préticas apresentadas que lhes trouxeram outras possibilidades, como o
caso da elaboragdo de um Blog por grupo em cada Polo. Foi uma experiéncia
colaborativa e cooperativa que reuniu os interesses de todos que estavam ligados a
um mesmo Polo, mesmo a distancia, e deu aos participantes a sensacéo de

pertencimento, de fazer parte de um grupo; uma sensacdo quase nostélgica de



voltar a ter colegas de aula, materializada nos encontros presenciais! Talvez por
isso, alguns afirmaram, na entrevista, que uma das falhas do curso foi ocasionar
poucos encontros presenciais...

A aprendizagem mediada por computador, mesmo conhecida pela maioria,
quer quanto ao uso do MOODLE ou de qualquer outra ferramenta de
ensino/aprendizagem, ndo implica, necessariamente, familiaridade ou seguranga
para o aluno. Antes, abre a ele outra possibilidade de acesso a informagdo para
construgdo do Conhecimento de maneira formal. Chegar a uma condigdo de usar
essas ferramentas de forma a desenvolver uma maior sociabilidade entre os
envolvidos no processo de ensino/aprendizagem exige um percurso mais
qualificado. Isso s6 é possivel se houver maior interagdo e motivagdo por parte de
quem oferece o ensino em relacdo ao seu “cliente”. E preciso encanté-lo.

N&o basta que o material de um curso seja publicado, esteja disponivel para
acesso aos alunos para se constituir em uma instrugdo efetiva. Isso é apenas o
bésico e ndo qualifica o processo. O que se pode perceber junto aos respondentes
€ que o curso MLB conquistou-lhes, principalmente, porque desde o primeiro contato
com a equipe, no primeiro encontro presencial, foi demonstrado o compromisso de
serem atendidos nas suas necessidades.

E fundamental que os professores e tutores tenham consciéncia de que, na
EAD, o esforgo para ensinar serd sempre maior do que no ensino presencial, exigira
maior envolvimento, uma vez que o aluno devera ser guiado por alguém de quem
ele sabe da existéncia, mas ndo sente a presenca. E € necessério, para que o aluno
da EAD atinja os resultados esperados, a interagdo continua e a sensacdo de
presenca dos membros da equipe executora. A interacdo entre os alunos também
deve ser estimulada, nos foruns e chats, principalmente, mas também através dos
murais e grupos de discussdo. Como se diz em sala de aula: a divida de um pode
ser a de outros, entdo deve-se compartilhar davidas e respostas.

E importante que uma proposta de EAD tenha por base um projeto
pedagogico e uma estrutura tecnolégica que contemple questdes relativas a
atividades cooperativas e colaborativas, sincronas e assincronas, mas acho que
antes de tudo, possibilite o desenvolvimento de sociabilidade no grupo. No caso do
curso pesquisado, foi constatado que, além de desenvolverem novas competéncias,

a interacdo entre os participantes e a equipe do curso foi bastante positiva e



produtiva, inclusive elogiada mais de uma vez, com destaque de alguns pesquisados
para a atencéo e a dedicagéo de professores e de tutores.

Outro ponto importante para nés é saber que o conteudo do curso vem
sendo utilizado para otimizar as atividades de leitura dos professores com seus
alunos. No texto do Projeto do curso, segdo 2.2.1, identificamos os objetivos do
mesmo e, por meio desta pesquisa, pudemos constatar que foi possivel alcancar os
objetivos tragcados, em relagéo ao grupo pesquisado.

A delimitagcdo do problema e a questdo de pesquisa estabelecidos nos
trouxeram 6timos resultados e o objetivo geral, assim como os objetivos especificos
deste trabalho, foram plenamente alcangados.

Confirmou-se a possibilidade de se adquirir competéncias através da
formagao continuada, a partir da superagéo das necessidades e/ou dificuldades que
se apresentaram no dia a dia do trabalho dos respondentes. Sugestfes e alguns
pontos fracos foram apresentados e serdo encaminhados para a Coordenacdo do
curso, a fim de melhorar ainda mais o aproveitamento do curso em suas proximas
edigbes.

Quanto ao aproveitamento dessa producgéo e desdobramento desta pesquisa,
posso afirmar que a mesma serviu de tema para duas publicagdes e participagdo em
um evento internacional na area de EAD no periodo deste curso de Mestrado.

Todo o percurso dessa pesquisa foi muito satisfatorio, principalmente, pela
oportunidade de conhecer pessoas tdo envolvidas e dedicadas & Educacdo e ao
Ensino de criancas e adolescentes. A caminhada daqueles professores € realizada
com coragem e esperanca em dias melhores, cada um fazendo a sua parte,
procurando fazer sempre melhor, abertos as “novidades”(!) E, todos sabemos, nédo é
facil trabalhar com Leitura e fazer da Leitura uma atividade interessante por si
mesma e prazerosa... principalmente nos dias de hoje, com tantas possibilidades de
distracdo e de entretenimento. Por isso tudo, nossa admiracdo e respeito a estes
profissionais.

A ideia é, pois, continuar a pesquisa com o tema central na EAD,
relacionando-a a outros como a Aprendizagem Significativa, a Media¢do e o uso da
metodologia do Discurso do Sujeito Coletivo para a analise de dados de futuras

investigacoes..



Como foi dito no inicio deste trabalho, o curso de extensédo aqui pesquisado
foi uma demanda de profissionais professores de ensino fundamental. E, de acordo
com os relatos e solicitagbes nas nossas visitas aos Polos pesquisados, continua
sendo. J& hd uma demanda reprimida pela préxima edicdo do curso MLB, assim
como recebemos sugestdes até mesmo de que seja oferecida uma Especializacdo
com a tematica da Mediacao de Leitura.

Mais dados, informacdes e opinides serdo buscados, até porque

continuaremos engajadas em levar adiante esse projeto para futuras edigoes.
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APENDICE A - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Prezado(a) Senhor(a)

Meu nome é Maria Lucia Dias, sou professora do curso de Biblioteconomia, da
Faculdade de Biblioteconomia e Comunicagdo da UFRGS. Atualmente estou
cursando o Mestrado em Educag&o do UNILASALLE, em Canoas, RS e gostaria de
lhe convidar para participar da pesquisa que estou realizando sobre o Curso de
Extensédo “Mediadores de Leitura na Bibliodiversidade” oferecido a distancia, do
qualV.S2 foi participante. O objetivo principal desta pesquisa é “avaliar, através de
entrevistas com uma amostra de concluintes do curso, se 0 mesmo agregou
competéncia profissional aos educadores envolvidos, ou nédo, e porqué”.

Por favor, leia com atencgé&o as informagdes descritas abaixo:

1 A sua participagdo na pesquisa iniciara apos a leitura, o esclarecimento de
possiveis duvidas e a assinatura do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido
por escrito. A participacdo na pesquisa envolverq suas respostas a uma
entrevista semi-estruturada, com base em um questionario previamente
elaborado, e se dard em local privativo, a sua escolha, sendo gravada para
posterior analise.

2 O consentimento em participar da pesquisa podera ser retirado a qualquer
momento sem necessidade de comunicagéo a pesquisadora e sem nenhum tipo
de penalidade.

3 A assinatura do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido sera em duas
vias, permanecendo uma delas com vocé. O presente Termo de Consentimento
Livre e Esclarecido foi aprovado e carimbado pelo Comité de Etica e Pesquisa do
Centro Universitario La Salle.

4 Vocé serd informado(a) sobre os procedimentos e resultados da sua
participacdo na pesquisa e receberi esclarecimentos sobre as duvidas que
possam surgir dela.

5 A gravagdo e transcricdo das entrevistas ficara sob guarda da pesquisadora
responsavel e, posteriormente, dos orientadores, garantido a guarda segura por
um periodo de cinco anos, seguido de descarte. Os dados consolidados da
andlise serdo divulgados na dissertagdo, preservando o carater andénimo dos
entrevistados.

6 As informagfes coletadas na pesquisa ndo serdo vinculadas a sua identidade,
ou seja, sua identidade permanecera no anonimato.



7 Necessitando quaisquer esclarecimentos sobre a pesquisa, vocé podera entrar
em contato pessoal com a pesquisadora, a qualquer momento, pelo numero de
telefone (51) 9792.0788.

Local e Data:

Nome do participante:

End:

Telefone de contato:

Assinatura do participante:

Nome da pesquisadora: Maria Lucia Dias
End:

Telefone de contato:

Assinatura da Pesquisadora:

Nome dos Orientadores: Cleber G. Ratto e Patricia K. V. Mangan



APENDICE B - QUESTIONARIO DE PESQUISA

Questionario de pesquisa que servirA de roteiro para entrevista junto aos
participantes, mostra da pesquisa,egressos do Curso de Extensédo “Mediadores de
Leitura na Bibliodiversidade”, 12.edicao, 2010-2011. O presente Questionario sera
parte integrante e fundamental para a pesquisa de Dissertagdo, que sera
apresentada a banca examinadora do Curso de Mestrado em Educagdo do Centro
Universitario La Salle — UNILASALLE. O objetivo deste instrumento € prospectar
informac¢des importantes e necessarias para responder a questdo de pesquisa.

O que vocé entende por Competéncia?
O que Ihe levou a fazer o curso em questao?
V. ja tinha feito algum outro curso a distancia? Qual?

V. ja conhecia algum outro Ambiente Virtual de Aprendizagem? Qual?

ok 0D PRE

Sob o seu ponto de vista, o objetivo do curso em “fomentar a adesdo das
propostas e a inser¢do dos temas da diversidade e da inclusao” foi
alcancado? Porque?

6. Quanto ao objetivo de “levar os interessados ao aprofundamento e ao debate
da dindmica da mediacdo da leitura nos espagos formais e informaisi...]
envolvendo todo tipo de publico leitor e ndo leitor”, como v. avalia os
conteudos do curso?

7. Como v. avalia o0 seu aproveitamento do curso?

8. V. entende que a meta do curso de que seus participantes, ao final do
mesmo, “pudessem atuar como mediadores de leitura em cada comunidade
representada” foi alcangada? Porque?

9. V. avalia que o curso agregou novas Competéncias e novos conhecimentos
aos seus participantes? Porque?

10. E v., especificamente, agregou algum tipo de Competéncia ap6s 0 curso?
Qual?



ANEXO- Formulério de Avaliacdo do curso pelos participantes



