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Resumo

Ao enfatizar a forma de mediacdo em detrimento do fendmeno como um todo, a literatura
académica acabada levando o leitor a crer que o e-mentoring é um construto isolado da
mentoria. Ao discordar dessa ideia, esta tese teve como objetivo analisar até que ponto a
mediacdo por tecnologias da informacdo e comunicacdo pode estabelecer um fenémeno
distinto da relagdo de mentoria em cursos lato sensu a distancia em administragéo. Para tanto,
encontra-se a base em Hine (2000), que enfatiza 0 ndo estabelecimento de uma fronteira
online-offline; Lévy (1996), que argumenta a oposi¢cdo do real e virtual ser facil e enganosa;
Moore (2002), que ressalta a possibilidade de a distancia ser vista a partir de uma perspectiva
psicoldgica e ndo unicamente geogréfica; Garrison et al (2000), que complementa afirmando a
presenca ser um aspecto social e ndo meramente fisico; e Morin (2000), que ressalta a
visualizacdo dos fendmenos como um todo. A pesquisa foi delineada a partir da abordagem
qualitativa (MINAYO, 1998). Foi considerado lécus o grupo de professores, tutores e alunos
que fizeram ou fazem parte de um curso lato sensu a distancia na area de administracdo no
Brasil. Os dados foram coletados a partir de entrevistas por formulario do tipo estruturada,
eletrbnica e assincrona operacionalizada pelo Surveymonkey. 117 sujeitos responderam a
pesquisa, sendo desses 65 professores e tutores e 52 alunos. Foi utilizada a andlise de
contetdo, do tipo enunciacdo (BARDIN, 2000). Os resultados indicam que ndo existem
diferencas significativas que permitam dizer que o e-mentoring e a mentoria face a face sejam

fendbmenos distintos, tratando-se ambos de mentoria.

Palavras-chave: Mentoria. Mentoria face a face. E-mentoring. Educacdo a distancia.

Tecnologia da informagéo e comunicagdo. Comportamento organizacional.



Abstract

By emphasizing the form of mediation instead of the whole phenomenon, academic literature
lead the reader to believe that e-mentoring is a construct isolated from mentoring. Disagreeing
to this idea, the aims of this thesis is to analyze to what extent the mediation of information
and communication technologies can establish a distinct phenomenon of mentoring in
distance courses of postgraduate in business administration. Therefore, | base myself in Hine
(2000), which emphasizes that one cannot establish an online-offline boundary; Lévy (1996),
who argues that the opposition of the real and virtual is easy and misleading; Moore (2002),
which emphasizes that the distance can be seen from a psychological perspective and not just
geographical; Garrison et al (2000), which complements that presence is a social aspect and
not merely physical; and Morin (2000), which emphasizes that the phenomena should be
viewed as a whole. This research was designed from the qualitative approach (MINAYO,
1998). The locus was considered the group of teachers, tutors and students who are part of a
distance postgraduate in business administration in Brazil. Data were collected from
structured, electronic and asynchronous interviews form and operationalized by
SurveyMonkey. 117 individuals answered to the survey, and of these 65 teachers and tutors
and 52 students. We used content analysis, by the enunciation type (BARDIN, 2000). The
results indicate that there are not significant differences that allow saying that e-mentoring

and face-to-face mentoring are distinct phenomena, both in the case of mentoring.

Keywords: Mentoring. Face-to-face mentoring. E-mentoring. Distance education. Information

and communication technology. Organizational behavior.
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1 Introducéo

A complexidade da realidade social torna dificil definir os limites tedricos entre os
fenbmenos organizacionais, levando a crer que, para entender o campo, é preciso integrar
diferentes fenbmenos, no caso desta tese: mentoria, e-mentoring, distancia transacional,
interacdo social e presenca, Internet, virtual, complexidade e educacéo a distancia (EAD).

Para Jonassen (1996 p. 70), o conhecimento € uma "construcdo humana de
significados que procura fazer sentido do seu mundo™. Trata-se de um processo de construgéo
que se da na relacdo do sujeito, que conhece, com o entorno fisico e social, e que é conhecido.
A aprendizagem, portanto, vai depender das condicdes do individuo e do meio. O
conhecimento é construido porque a realidade ¢ o sentido que se faz do mundo e do seu
fendmeno; compartilnado com outros na sociedade e € resultado de interacGes, de dialogos
coNsigo e com 0S outros.

Nessa perspectiva, para Preti (2002), o professor deixa de ser um mero transmissor de
conhecimento para se tornar um mediador entre o sujeito que aprende e o conteldo a ser
aprendido; um orientador que oferece todo apoio para que o aprendiz possa prosseguir com
suas proprias pernas na caminhada da aprendizagem. E essa perspectiva que teremos como
pressuposto epistemoldgico neste trabalho, em detrimento da perspectiva instrucionista, que
estd fundamentada na compreensdo do conhecimento como objeto sujeito a instrucdo e
transferéncia emissor-receptor. Demo (2004) critica a cultura do instrucionismo e acredita que
o conhecimento ndo se reproduz, nem se transfere, mas se constroi. O “conhecimento ndo se

coloca para ser repassado, guardado, mas para ser desconstruido e sempre de novo
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reconstruido, porque ¢ orientado pelo senso da inovagdo, nao da reproducao” (DEMO, 2004
p. 60).

Em estudos na realidade empresarial, Gherardi, Nicolini e Odella (1998) salientam que
os profissionais aprendem com Varios atores sociais, incluindo mentores, seniores, experts®,
dentre outros, os quais operam conectados com a comunidade de pratica, aprendendo e
constituindo oportunidades potenciais de aprendizagem. Isso indica a importancia do mentor
como um ator importante no processo de aprendizagem.

A relacdo de mentoria envolve a atividade de ensino, na qual o mentor exerce o papel
de professor, ao investir seu tempo no fornecimento de conhecimento e transmissao de
informacGes ao mentorado; e a atividade de suporte psicossocial, ao agir como conselheiro e
exercer influéncia na vida pessoal do mentorado (ZEY, 1991).

A perspectiva de Zey (1991), embora mantenha uma visdo instrucionista, parece
importante, pois ressalta o papel do mentor como um professor, ou seja, alguém que educa.
Assim, fazendo uma adaptacdo para uma perspectiva mais contemporanea da educacéo,
poderiamos dizer que o mentor exerce o papel de professor, ao investir seu tempo na
construcdo de conhecimento com o mentorado.

Tradicionalmente, o mentorado, aquele que recebe apoio na carreira, descreve seu
mentor como aquele que da o apoio na carreira. Ou seja, como alguém mais velho, mais
experiente e com nivel hierdrquico mais alto na organizacdo. Em muitas relacGes, como
orientador-orientando e médico-residente, a mentoria pode fazer parte do processo de
aprendizagem. E essa aproximacdo e o trabalho lado a lado com um sénior que ajudam e
orientam o mentorado por um determinado periodo de tempo (JANASZ et al, 2003).

O fenbmeno mentoria beneficia tanto o mentor quanto o mentorado (KRAM, 1983).

Para 0 mentor é uma experiéncia desafiadora e gratificante, ajudando a desenvolver suas

1 . N . g .y .
Termo em inglés que significa: especialista, conhecedor, perito.
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habilidades e podendo oferecer novas perspectivas e ideias na area de trabalho. Ja para o
mentorado € uma oportunidade de buscar conselhos e informagdes, de discutir sobre suas
habilidades, forcas e fraquezas (BARD; MOORE, 2000), além de proporcionar o aprendizado
de profissionais no ambiente de trabalho (SOUZA; RIGO, 2006).

Em organizagbes de ensino, percebe-se que uma relacdo de mentoria pode ser
constituida entre professor-aluno, tutor-aluno ou orientador-orientando®. Assim, a mentoria
pode ser um fator importante ndo apenas na atividade do gestor, mas também na atividade do
professor e, provavelmente, pode configurar uma forma efetiva de suporte ao
desenvolvimento profissional do aprendiz, viabilizando alguns beneficios como reducdo do
sentimento de isolamento, aumento da confianca e autoestima, crescimento profissional,
melhoria da autorreflexdo e da capacidade de solucionar problemas (HOBBSON et al, 2009).
Esses beneficios podem refletir, inclusive, na ndo retencdo do aluno no curso (KLAW et al,
2003; HOBBSON et al, 2009).

Na educacdo a distancia, a perspectiva do professor como mediador entre 0 sujeito que
aprende e o conteldo a ser aprendido, um orientador ndo pode ser diferente. O papel do
professor ndo deve se limitar a transmitir ou reproduzir informacdes, disponibilizando um
volume de textos impressos ou veiculados pela Internet (PRETI, 2002).

A educacdo a distancia teve inicio com 0s cursos por correspondéncia, seguido das
transmissdes por televisdo e radio, Universidades Abertas, teleconferéncias e, finalmente, pela
Internet ou Web (MOORE; KEARSLEY, 2007). Mais recentemente, surge também o m-
learning, do inglés mobile learning, ou aprendizado por dispositivos méveis®. Neste estudo,
ao se tratar do termo EAD, o foco recaird na educacdo a distancia subsidiada pela Internet.

No Brasil, o primeiro curso de graduacdo oferecido a distancia data de 1994, na

Universidade Federal do Mato Grosso — UFMT, com 350 alunos. Oito anos depois, foram

2 No se exclui, no entanto, a possibilidade de existir relagdes de mentoria entre professor-professor, professor-
tutor, tutor-tutor e, inclusive, aluno-professor ou aluno-tutor (mentoria reversa).
*Aparelho de telefone celular, tablets etc.
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identificadas 84.700 matriculas em cursos de graduacdo e pés-graduacdo a distancia. Em
2007, o Censo do Ensino Superior registrou 207.206 alunos matriculados, apenas em cursos
de graduacgdo. Segundo a pesquisa, 0 nimero de cursos de graduacdo a distancia subiu de 10,
em 2000, para 349, em 2006 (VIANNEY, 2008). Um detalhamento dos resultados do Exame
Nacional de Desempenho Estudantil — ENADE, nos anos de 2005 e 2006, comparando o
desempenho de alunos do ensino a distancia e alunos do ensino presencial, demonstrou que a
performance dos estudantes matriculados nos cursos de graduacdo a distancia foi superior
comparada aos alunos de cursos presenciais equivalentes (VIANNEY, 2008). Esses dados
parecem demonstrar a efetividade e a importancia que a educacéo a distancia vem ganhando
no pais.

Para Moore (2002), a educacdo a distancia ndo € uma simples separacdo geografica
entre alunos e professores, mas um conceito pedagdgico. E um conceito que descreve o
universo de relagdes professor-aluno que se da quando alunos e docentes estdo separados no
espaco e/ou no tempo. Ainda para este autor, a educacgdo a distancia pode ser vista como uma
transacdo. Esse termo envolve a interagdo entre o ambiente, os individuos e os padrbes de
comportamento em uma dada situacdo. A transacdo da educagdo a distancia ocorre em um
ambiente que possui como caracteristica especial a separacdo entre alunos e professores, gera
padrdes especiais de comportamentos e afeta profundamente o ensino e a aprendizagem. Com
a separacao, surge um espaco psicologico e comunicacional, que foi denominado por Moore
(2002), de Distancia Transacional (DT). Nessa linha, Garrisson (2000) ja houvera
argumentado que o foco da teoria da educacdo a distancia passou das limitacdes estruturais,
suplantando a geografia, para questdes de interacdo, ou seja, otimizacdo das estratégias
ensino-aprendizagem. Observa-se que pesquisas na area (GARRISON et al, 2001;
ANDERSON et al, 2001) tém se preocupado com a presenca social que ocorre na interacdo

mediada por computador (MOORE; KEARSLEY, 2007).
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A presenca social esté relacionada a capacidade de o individuo se projetar social e
afetivamente em ambientes virtuais. Garrison et al (2000) definem presenca social como a
habilidade das pessoas projetarem suas caracteristicas pessoais em uma comunidade,
apresentando-se para 0s demais participantes como uma pessoa real. Wood e Smith (2005
apud LEVY; STOCKWELL, 2006 p. 100) conceituam a presenga social como “o grau em que
o0 participante percebe o outro em uma interagdo virtual como pessoa real”.

Na perspectiva da literatura contemporanea, o espaco virtual, utilizado pela educacéo e
proporcionado pelas mudangas na tecnologia da comunicacdo, gerou o surgimento de um
ambiente alternativo para a relagdo de mentoria “tradicional”, fazendo nascer o termo e-
mentoring. Boyle e Muller (2001) observam que os programas de e-mentoring criaram uma
revolucdo na mentoria, ja que podem acontecer em qualquer tempo e em qualquer lugar.

Apos estudar e agregar varias definicdes, Ensher e Murphy (2007) conceituaram e-
mentoring como uma relacdo benéfica mutua entre um mentor e um mentorado, a qual prové
novos aprendizados, bem como suporte emocional e de carreira; primariamente por meio de
e-mail ou outra forma eletrdnica como mensagens instantaneas, salas de bate-papo, espacos
de redes sociais etc. Para as autoras, essa definicdo envolve dois aspectos: 1) pode ocorrer
dentro ou fora das fronteiras da organizacdo, através de diferentes areas geograficas e com a
capacidade de ser mais igualitaria que a mentoria face a face; e 2) a mediacdo eletrénica
viabiliza varias outras formas de mentoria como entre pares, em grupo e mentoria reversa®.
Vale ressaltar que, assim como outros processos de mentoria, 0 e-mentoring pode ocorrer
informalmente ou como parte de um programa formal de uma organizagdo. Observa-se nessa
definicdo a importacdo da aprendizagem também nas relac6es de e-mentoring.

Pela especificidade das caracteristicas da educacao a distancia e do contexto eletrénico

no qual essa modalidade de ensino esta inserida, entende-se que alguns mecanismos podem

* Mentoria reversa acontece quando um profissional mais jovem e menos experiente se torna mentor do
profissional mais velho e mais experiente na organizacdo (SALGUES; DIAS; MORAES, 2004).



22
ser aplicados para minimizar as barreiras dessa dinamica e fazer com que seus objetivos de
aprendizado sejam cumpridos. Um desses mecanismos, que na realidade se configura como
proposta deste trabalho, é a mentoria uma vez que pode promover um encurtamento nas
relagdes entre professores e alunos, proporcionando um estimulo para a continuidade do
aprendizado.

Embora exista um debate na literatura especializada sobre o e-mentoring enquanto um
fendmeno isolado da mentoria, Hine (2000) enfatiza que ndo se pode estabelecer uma
fronteira online-offline. Por sua vez, Lévy (1996) argumenta que a oposicdo do real e virtual €
facil e enganosa. Moore (2002) ressalta que a distancia pode ser vista a partir de uma
perspectiva psicologica e ndo unicamente geogréafica, pois a presenca € um aspecto social e
ndo meramente fisico (GARRISON et al, 2000). Almeida et al (2006) defendem que a
concepcdo de terminologias na era da informatica criam corpora (ou referéncias)
descartaveis, conhecidos como os “e-termos”. Morin (2000) ressalta que os fendmenos devem
ser vistos como um todo e ndo de forma fragmentada somente. Nesse sentido, parece ser
insuficiente estabelecer que mentoria face a face e e-mentoring sdo fendmenos diferentes
baseando-se apenas no tipo de mediacdo empregada na relacdo social (presencial ou mediada
por computador).

Com isso, torna-se relevante questionar: Até que ponto a mediacdo por tecnologias
da informacédo e comunicacdo pode estabelecer um fendmeno distinto da relacdo de
mentoria?

O pressuposto que norteia esta tese € que as caracteristicas distintivas entre a mentoria
face a face e a mentoria mediada por tecnologia da informacéo e comunicacdo (e-mentoring),
encontradas na literatura académica, ndo sdo suficientemente significativas para que sejam
estabelecidos dois fendmenos distintos, mas apenas diferentes formas de mediar a interacéo

entre 0s sujeitos no fendmeno da mentoria.
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1.1 Objetivos de Pesquisa

Visando responder a pergunta de pesquisa foram definidos o objetivo geral e os

objetivos especificos da pesquisa, conforme se pode observar a seguir.

1.1.1 Objetivo Geral

= Analisar até que ponto a mediacdo por tecnologias da informagdo e comunicacdo pode
estabelecer um fendmeno distinto da relacdo de mentoria em cursos lato sensu a distancia

em administracao.

1.1.2 Objetivos Especificos

1. Levantar os aspectos que compdem a mentoria face a face>.

2. Levantar os aspectos que compdem a mentoria mediada por tecnologia da informacao e
comunicacéo.

3. Comparar e observar as aproximacdes e distanciamentos dos aspectos que compdem a
mentoria face a face e mediada por tecnologia da informacgéo e comunicacéo.

4. Analisar empiricamente o modelo tedrico de formas de mediacdo do construto mentoria

proposto nesta tese, Figura 07 (2).

® A tese propde que a mentoria face a face e a mentoria mediada por tecnologia da informagéo e comunicagio
sdo um mesmo fendmeno, a mentoria. Contudo, como existe uma separacdo na literatura académica vamos
analisar cada um dos tipos separadamente e, a partir da comparagdo, também realizaremos a andlise do todo,
como propde a teoria do pensamento complexo.
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1.2 Justificativa

A justificativa deste trabalho abrange o plano tedrico e pratico. Em se tratando do
plano tedrico, existe uma caréncia de estudos sobre mentoria® e e-mentoring na realidade
brasileira. Se compararmos a quantidade de publicagdo sobre esses temas nas revistas e
congressos nacionais com a grande quantidade publicada na literatura académica norte-
americana, pode-se verificar que ainda ha poucas publicacdes sobre mentoria e e-mentoring
no Brasil. S&o poucas as publicacGes se compararmos, ainda, com a quantidade de trabalhos
com outros temas da area de comportamento organizacional como motivagédo, qualidade de
vida e comprometimento no trabalho.

Tratando-se do tema e-mentoring, especificamente, ndo foram identificados artigos
com a tematica, com base em um levantamento em publicacbes académicas brasileiras
(revistas) e em congressos da Associacdo Nacional de Pds-Graduacdo em Administracdo —
ANPAD’.

Estudar as organizacbes no contexto nacional contribui para a criacdo de
conhecimento mais adequado a realidade local no campo da administracdo. Associar o e-
mentoring ao contexto da educacédo a distancia em administracdo também € algo atual, ja que
sd0 poucos 0s estudos que abordam esta realidade no pais. Nesse sentido, o presente trabalho
podera contribuir para o aprofundamento do arcabouco sobre os fendmenos estudados.

E importante destacar que, para Moore (2006), ha variaveis no ambiente, nos
individuos e nos padrdes de comportamento, além daquelas relacionadas ao ensino e a
aprendizagem. Isso significa que ha espaco para mais de uma teoria. Ha necessidade de uma

teoria da administragdo da educacdo a distancia, uma teoria da historia da educacdo a

® Na busca realizada nos congressos da Associacdo Nacional de P6s-Graduagdo em Administracdo — ANPAD
foram encontrados apenas 14 artigos tratando do tema mentoria, do primeiro encontro até o periodo atual (2012).
" As palavras-chave utilizadas nas buscas foram: e-mentoring, mentoria eletronica, telementoria, mentoria virtual
e mentoria online.
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distancia, uma teoria da motivacdo do aluno a distancia e assim por diante. O autor
complementa ainda que ha teorias que sdo mais globais que outras e que também existe
espaco para construcao de teorias mais focadas.

Acredita-se que este trabalho traz, por seu carater inovador, uma contribui¢do para o
entendimento do construto e-mentoring e para futuros estudos sobre o tema no pais.

No plano pratico, este estudo pode ajudar na criacdo de um modelo de analise que
poderéa tornar-se base de orientacdo para as organizacdes que desejem desenvolver e implantar
programas formais de mentoria® em pés-graduacées a distancia.

Diante de um novo contexto social, em geral marcado por exigéncias de formacao
continuada e pela introducdo das Tecnologias da Informacdo e Comunicacdo (TICs) nédo
apenas nos ambientes corporativos, mas também nos espacos educacionais, é necessario
discutir os processos que envolvem a educacao a distancia nos cursos de pds-graduacéo.

A ferramenta de educacdo a distancia tem proporcionado modelos de ensino
inovadores e tem ganhado, cada vez mais, espaco em cursos de graduacdo e pés-graduacéo.
Maia e Meirelles (2002), por exemplo, destacam que 0s cursos online de graduacdo tém
matriculado um numero significativo de alunos e que o desafio € aprender com a experiéncia
para avaliar e incentivar a inovacdo educacional, além de ser um instrumento de
democratizacdo do acesso ao ensino superior pela possibilidade de inserir a educacdo
universitaria nos extratos inferiores da piramide econémico-social, ja que os cursos a distancia
sdo, em geral, de 30% a 70% menos custosos que os presenciais (VIANNEY, 2008).

De modo geral, o preconceito em relagdo a EAD vem diminuindo, a medida que
pesquisas relatam a seriedade dos profissionais envolvidos e a satisfacdo dos alunos

(TEPERINO et al., 2006).

& Optamos por ndo usar o termo e-mentoring aqui, pois defendo a tese de que este termo faz parte do construto
mentoria. Quando for me referir ao termo e-mentoring ao longo desta tese, € importante destacar que, de modo
geral, estarei colocando a visdo da literatura.
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A eficiéncia e instantaneidade dos meios de comunicagdo, 0s recursos editoriais, a
velocidade dos transportes, a telematica e, principalmente, a Internet, possibilitam, hoje,
trabalhar com a EAD de forma sistematizada e confiavel (BELLONI, 1999; PRADO;
ALMEIDA, 2003).

Além dos aspectos citados quanto a importancia social da EAD, é indispensavel
ressaltar que o campo do estudo foi escolhido também porque a tese faz parte de um projeto
maior intitulado “Aproximando o atual do esperado — uma pesquisa aplicada sobre atitudes,
competéncias e capacitacdo docente para 0 uso da EAD no ensino de administracdo na
graduacdo e na pos-graduacdo” aprovado no Edital PRO-ADMINISTRACAO 09/2008 da
CAPES.

Nesse sentido, é necessario compreender a mentoria na EAD, ou 0 e-mentoring como
coloca a literatura, ja que ha evidéncias que o mentor contribui para o aprendizado do
mentorado (SOUZA; RIGO, 2006). A seguir sera apresentado e discutido o referencial tedrico

sobre os temas que embasam esta tese.



27

2 Referencial Tedrico

Este capitulo apresenta o referencial tedrico e os conceitos norteadores necessarios para o
desenvolvimento deste estudo e estd dividido em quatro partes, a saber: visdo geral do tema
estudado, mentoria; teorias que apoiam a argumentacdo da tese; visdo geral do campo
estudado, a educacdo a distancia na pés-graduacdo em administracdo; e proposicéo tedrica da
tese. Essas quatro partes estdo expostas nas seguintes se¢fes: 2.1) Mentoria; 2.1.1) Historico,
conceitos e fungBes da mentoria; 2.1.2) Niveis da mentoria; 2.1.3) Fases da mentoria; 2.1.4)
Outros aspectos da mentoria; 2.2) E-Mentoring: a visdo da literatura; 2.2.1) E-mentoring na
educacdo a distancia; 2.3) Efetividade da mentoria e do e-mentoring na educacdo a distancia;
2.4) Competéncias do mentor na interacdo face a face e na mediada por tecnologia; 2.5)
Teoria da distancia transacional; 2.6) A interacdo social e o construto presenca; 2.7) Sobre a
Internet, o virtual e a complexidade; 2.8) Educacéo a distancia; 2.8.1) Educacéo a distancia na
pos-graduacdo; 2.8.2) O papel do professor na educacédo a distancia; e 2.9) Ressignificando o

construto e-mentoring: uma discussdo teorica.

2.1 Mentoria

Nesta secdo sera apresentado o histdrico, conceito de mentoria e suas funcGes
(KRAM, 1983, 1985). Em seguida serdo apresentados os niveis da mentoria (ZEY, 1991), as

fases da mentoria (KRAM, 1983) e outros aspectos da mentoria.
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2.1.1 Historico, Conceitos e Funcdes da Mentoria

A ideia de mentoria € relativamente antiga, datada de 800 a.C., derivada da mitologia
grega, do livro A Odisseia de Homero. A histéria narra que Odisseu, rei de Ithaca, confiou a
guarda de seu filho, Telémaco, antes de partir para a guerra de Troia, para Mentor, pessoa
responsavel por preparar Telémaco para substituir o pai no comando de suas terras (ENSHER;
MURPHY, 1997).

Naquela época, Mentor ndo era responsavel apenas pela tutela de Telémaco, mas por
orientar e contribuir para melhor desenvolvé-lo e prepara-lo para que ele pudesse enfrentar as
responsabilidades que teria posteriormente. A partir dai, a palavra Mentor passou a ser
utilizada para designar um orientador, conselheiro, amigo, tutor, professor e homem sabio
(SHEA, 2001). A novidade, atualmente, é a mudanga na crenca do que envolve a carreira e a
vida nas organizacGes, 0 que gerou a necessidade de pensar a mentoria na realidade
organizacional (SULLIVAN, 1999).

Inicialmente, mentoria foi conceituada como assisténcia unilateral dada ao
desenvolvimento promovido por um individuo mais graduado a um mentorado na
organizacdo (LEVINSON et al, 1978). Higgins e Kram (2001), por sua vez, advertem que 0S
mentores ndo SA0 apenas pessoas mais graduadas nas empresas, mas também podem ser
colegas, pares, parentes, membros da comunidade ou subordinados. O importante é que eles
fornecam suporte psicossocial e auxiliem no desenvolvimento da carreira do mentorado
(KRAM; ISABELLA, 1985; NOE, 1988), ou seja, que exercam as funcdes da mentoria.
Posteriormente, alguns autores apresentaram que, ao longo da vida, uma pessoa pode ter mais
de um mentor (JANASZ et al, 2003), ou seja, uma rede de desenvolvedores ou rede de
mentores. Assim, nesta tese consideraremos mentoria como a relagdo na qual um ou mais

mentores, que podem ser uma pessoa mais experiente ou colegas, pares, parentes, membros da
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comunidade ou subordinados, ajudam um ou mais mentorados dando suporte psicossocial e

de carreira em um determinando periodo de tempo ou ao longo da vida dos envolvidos. Esta

visdo esta alinhada com a literatura sobre mentoria nas areas da administracdo e psicologia.

Sé&o as fungdes de carreira e as fungdes psicossociais que diferenciam a mentoria de

outros tipos de relagdes cotidianas, conforme Quadro 01 (2). As fungdes de carreira incluem

as atividades, ou subfuncbes de: patrocinio, exposicdo e visibilidade, coaching, protecdo e

tarefas desafiadoras. Essas subfungdes ajudam no aprendizado do mentorado e em seu

desenvolvimento dentro da organizagao.

Funcéo Subfunc¢éo Descricéo
Patrocinio 0] mentor apoia publi(_:amf:nte 0 mentorado, ajudando-o a obter
oportunidades na organizacao.
O mentor cria oportunidade para o mentorado demonstrar
- competéncia e melhorar seu desempenho. Direciona-0 para assumir
Exposicao e - i,
visibilidade respo_nsabllldade e desempenhar tarefa_s, ) permitindo o
relacionamento com pessoas chave na organizagdo, expondo-o a
futuras oportunidades.
O mentor ensina 0 mentorado por meio do compartilhamento de
Carreira Coaching ideias e feedback, sugere estratégias e taticas de trabalho, orienta
guanto a aspectos de carreira.
O mentor resguarda o mentorado quanto a potenciais danos no
Protecio co,n_tato com super/iqres na organiza(;éo. Protege quanto a (iscqs ou
criticas desnecessarias, reduzindo a possibilidade de prejuizo a sua
reputacéo.
Tarefas O mentor apoia o desenvolvimento de competéncias especificas do

desafiadoras

mentorado, ao proporcionar desafios e trabalhos que encorajam o
aprendizado.

Psicossociais

Modelagem de
papéis

O mentor serve de exemplo, admiragdo e respeito pelo mentorado.
Ajuda o mentorado a gerenciar grupos e tensdes no ambiente de
trabalho e na familia.

Aceitacdo e
confirmacao

O mentor fornece suporte e encorajamento ao mentorado.
Possibilita a experimenta¢do de novos comportamentos.

Aconselhamento

O mentor ouve 0 mentorado, apoia quanto a preocupacdes pessoais,
ansiedades e medos que podem afetar seu desempenho.

Amizade

O mentor viabiliza a interacdo social dentro e fora da organizagéo,
resultando na troca de informacGes em um ambiente mais informal
e com uma compreensdo mitua. Propicia o compartilhamento de
experiéncias pessoais.

Quadro 01 (2) — Funcgdes da mentoria.
Fonte: Baseado em Kram (1983; 1985).
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O patrocinio acontece quando 0 mentor apoia publicamente 0 mentorado, ajudando-o
na obtencdo de oportunidades na organizagdo. Ao dar exposicao e visibilidade, o mentor cria
oportunidade para o mentorado demonstrar competéncia e melhorar seu desempenho.
Direciona-o para assumir responsabilidade e desempenhar tarefas, permitindo o
relacionamento com pessoas chave na organizacdo, expondo-o a futuras oportunidades. A
partir da subfuncdo coaching®, o mentor ensina o mentorado por meio do compartilhamento
de ideias e feedback, sugere estratégias e taticas de trabalho e orienta quanto a aspectos de
carreira. Ao ajudar na protecdo, o mentor resguarda 0 mentorado quanto a potenciais danos
no contato com superiores na organizacgao, protege quanto a riscos ou criticas desnecessarias,
reduzindo a possibilidade de prejuizo a sua reputacdo. Ao dar tarefas desafiadoras, o mentor
apoia o desenvolvimento de competéncias especificas do mentorado, ao proporcionar desafios
e trabalhos que encorajam o aprendizado.

Ja as funcbes psicossociais incluem atividades de modelagem de papéis, aceitacdo e
confirmacdo, aconselhamento e amizade. Em geral, as subfungdes psicossociais sdo possiveis
porque pressupdem confianca e intimidade entre mentor e mentorado (KRAM, 1983).

A modelagem de papeis acontece quando o mentor serve de exemplo, é admirado e
respeitado pelo mentorado. O mentor ajuda o mentorado a gerenciar grupos e tensdes no
ambiente de trabalho e na familia. Na aceitacdo e confirmacéo, o mentor fornece suporte e
encorajamento ao mentorado, possibilitando a experimentacdo de novos comportamentos. Na
subfuncdo aconselhamento, o mentor ouve o mentorado e apoia quanto a preocupacdes
pessoais, ansiedades e medos que podem afetar seu desempenho. Ao estabelecer a amizade, o
mentor viabiliza a interacdo social dentro e fora da organizagdo, resultando na troca de
informacdes em um ambiente mais informal e com uma compreensdo muatua, além de

propiciar o compartilhamento de experiéncias pessoais.

° Tem origem na palavra inglesa coach que significa técnico, treinador.
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Em uma organizacdo, enquanto as funcGes de carreira agregam vantagem no
desenvolvimento hierarquico do individuo, as psicossociais afetam os sujeitos de forma
pessoal. Entretanto, ambas ajudam o mentorado a enfrentar as mudancgas nos estagios da sua
carreira e da sua vida (KRAM, 1983).

Essas funcdes sofrem influéncia da necessidade do mentorado, da percepcdo do
mentor sobre a necessidade do aprendiz e da habilidade e motivagdo do mentor em satisfazer
as necessidades do mentorado. As fungfes de desenvolvimento de carreira impactam na
promog&o, compensacao, socializacdo e aspiracdes do mentorado. Ja as funcdes psicossociais
envolvem facilitacdo da socializacdo do mentorado na organizagdo, senso de competéncia e
eficacia no papel profissional, além de terem nas organizacdes em geral impacto na satisfacéo
no trabalho, no estresse no trabalho, no comprometimento, na rotatividade etc. (RAGINS,
1997).

Acredita-se que, na educacdo, as funcdes de desenvolvimento de carreira e as funcoes
psicossociais se comportem de forma anéloga e que tenham impactos semelhantes. Podemos
inferir, por exemplo, que as funcGes de desenvolvimento de carreira podem ter influéncia na
evolucdo das etapas do processo educacional e aspiracdes do aluno. Ja& as funcOes
psicossociais podem influenciar na socializacdo do mentorado no ambiente educacional, no
senso de competéncia e eficacia no papel do aluno, além de ter impacto na satisfacdo e

compro metimento no curso.

2.1.2 Niveis da Mentoria

Zey (1991) complementa que as fungbes de mentoria podem ser organizadas em uma
hierarquia, de acordo com a contribuicdo que cada uma traz para o desenvolvimento do

mentorado, conforme o Quadro 02 (2).
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Nivel | Atividadede Beneficio para o mentorado Investimento)primario
mentoria P do mentor

O mentorado é recomendado pelo mentor

v Patrocinador ~ . o
para promogao, maior responsabilidade.

Reputagdo. Carreira.

O mentor intercede pelo interesse do

i Interv_ento_r _mentorado no cenario organizacional, Relac!ona_mento )
organizacional interfere pelo mentorado quando ele organizacional, reputacao.
precisa.
Conselheiro O mentor ajuda na construgéo do sentido
I psicolégico/ da vida através da confianca, da conselhos | Emocional. Self'.
suporte pessoal animadores e pode ajudar na vida pessoal.

O mentorado recebe instrucoes

relacionadas as habilidades

I Professor R - Tempo.
organizacionais, dicas gerenciais,

informacgdes internas.

Quadro 02 (2) - Os quatro niveis no processo de mentoria.
Fonte: Zey (1991, p. 08)

No primeiro nivel, o mentor atua como professor, investindo seu tempo em ensinar ao
mentorado seu trabalho, transmitindo conhecimentos e habilidades necessarias para o seu
desempenho e fornecendo informagbes sobre tendéncias de mercado, além de mostrar os
métodos de gerenciar as pessoas na organizacdo. O sucesso da relacdo, neste nivel, depende
da habilidade do mentorado em aprender. O mentor transfere informacdes sobre
autoapresentacdo do mentorado e aspectos da vida da organizacdo como politica, financas e
personalidades dos gestores, algumas dessas informacgdes podem inclusive ser confidenciais.

O mentor também apoia 0 mentorado mostrando o cenario dos possiveis trajetos de
carreira dentro e fora da organizacdo, o que envolve um redirecionamento das escolhas do
mentorado para areas mais proximas de suas habilidades.

O segundo nivel da mentoria é o de suporte pessoal ou aconselhamento, cujo foco é
mais diretivo e motivacional, inclui atividades como suporte psicossociais nas quais 0 mentor
ajuda o mentorado a superar as pressoes e tensdes que acompanham as transi¢des de posicoes

de responsabilidade; constru¢do da autoconfianga, tanto atitudinais quanto comportamentais,

190 self consiste em ideias e atitudes de uma pessoa a respeito de quem ela é (BRYM et al, 2006).
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fazendo com que o mentorado consiga adquirir senso de confianga e assuma
responsabilidades; e assisténcia sobre a vida pessoal, quando ajuda o mentorado com relacéo
a pressoes familiares, dilemas pessoais e conflitos que interfiram no desempenho do trabalho.

O terceiro nivel é o da intervencdo organizacional e inclui atividades de protecao,
nas quais o mentor da suporte ambiental e intervém pelo mentorado em conflitos e situacoes
que o ponham em perigo; marketing do mentorado, salientando suas qualidades para 0s
gestores da organizacdo, ajudando- o a ganhar visibilidade e melhorar a interface em
encontros dentro e fora da empresa; e acesso a recursos, quando o mentor utiliza sua posicao
para tornar disponiveis para 0 mentorado recursos financeiros ou materiais, fontes e linhas de
comunicagdo que ndo estariam disponiveis para um membro Janior. Neste nivel, o mentor
pode usar, inclusive, sua reputacdo para interceder pelo mentorado.

No quarto e ultimo nivel, o patrocinio ou promocao direta e indireta, 0 mentor
recomenda 0 mentorado para novas posi¢cOes na organizacdo, e € necessario um maior
comprometimento do mentor para que o mentorado obtenha mais beneficios. As atividades
diretas podem envolver aumento de cargo, expansdo da fungéo e ajuste de fatores politicos; ja
as atividades indiretas incluem facilitar a participacdo do mentorado em programas de
treinamentos internos da empresa, ajuda na admissdao em programas gerenciais e auxilia o

mentorado na obtencdo de prestigio.

2.1.3 Fases da Mentoria

Kram (1983) divide o processo de mentoria em quatro fases cronolégicas. A primeira
é a iniciacdo da relacdo, na qual sdo quebradas as barreiras iniciais e ocorre a identificacdo
entre mentor e mentorado. Nesta fase, fantasias positivas podem emergir, pois o mentor é

alguém admirado, respeitado pelas suas competéncias e capacidade de promover suporte e



34
servir de guia. Os acontecimentos desta primeira fase ajudam a transformar as fantasias
iniciais em expectativas concretas.

A segunda € o cultivo da relagdo, que corresponde ao periodo no qual o mentorado
aprende algumas licGes. As expectativas levantadas sdo continuamente testadas, as funcdes de
desenvolvimento de carreira comegcam a emergir e, com o0 passar do tempo e aumento da forga
do relacionamento, as fun¢bes psicossociais também comecam a ser praticadas. Nesta fase, 0s
limites da relacdo sdo delimitados e as incertezas, caracteristicas da primeira fase, ja ndo estdo
mais presentes.

A terceira fase do processo é a separacdo, que pode ser tanto estrutural quanto
psicologica. E marcada por mudancas significativas nas funcdes proporcionadas pela relagdo
para ambos o0s envolvidos na relacdo: mentor e mentorado. Se a separacdo estrutural ocorrer
no tempo certo, ird estimular uma separacdo emocional que habilitara 0 mentorado a testar
suas habilidades adquiridas, sem precisar de suporte proximo. No entanto, se a separacao
estrutural ocorrer prematuramente, pode estimular um periodo de ansiedade ja que a
independéncia do mentorado ocorreu de forma forcada, antes que ele estivesse
necessariamente preparado para tanto. Finalmente, se a separacdo estrutural ocorrer apds a
psicolégica, os envolvidos podem se tornar ressentidos uns com 0s outros e nao mais
receptivos as mudancas de necessidade e preocupac@es individuais. Em qualguer um desses
trés casos, esta fase € um periodo de ajuste porque a carreira e as fungbes psicossociais nao
poderiam continuar da mesma forma que antes.

A Ultima fase ¢ a redefinicdo, ocasido na qual a relacdo se transforma em amizade e 0s
individuos continuam mantendo contato informalmente. Nessa fase, podem ocorrer
aconselhamentos e suporte técnico ocasionais. O mentorado tira 0 mentor do “pedestal”, mas
continua com um sentimento de gratiddo e realismo sobre as contribuicbes da relagéo:

aprendizado e conselhos. Caso 0 mentorado se torne par do mentor, isso pode gerar algum
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desconforto, enquanto ambos se ajustam a nova relagcdo. Quando a redefinicéo é caracterizada

por hostilidade e ressentimento, ap6s alguns anos de separacdo, 0 mentorado pode se sentir

abandonado e definir que a relacdo esta terminada, mesmo que esta possa ser revigorada mais

tarde. Esta fase € uma evidéncia das mudancas ocorridas para os envolvidos, ambos

vivenciaram alguma forma de desenvolvimento e entdo a relacdo ja ndo é mais tdo necessaria.

O Quadro 03 (2) apresenta uma sintese das fases da mentoria descritas nesta secao.

N. Fase

Descricao e beneficios

1. | Iniciacdo

Quebra de barreiras iniciais. Identificacdo entre mentor e mentorado.
Surgimento de fantasias positivas. O mentor passa a ser alguém admirado,
respeitado pelas suas competéncias e capacidade de promover suporte e servir
de guia. Transformagdo das fantasias iniciais em expectativas positivas
concretas. Periodo: de seis meses a um ano.

2. | Cultivo

O mentorado aprende algumas li¢bes. As expectativas levantadas sdo
continuamente testadas. As fungGes de desenvolvimento de carreira comegam a
emergir. Aumento da forca do relacionamento. As fung¢Bes psicossociais
comecam a ser praticadas. Os limites da relacdo sdo delimitados e as incertezas,
caracteristicas da primeira fase, ja ndo estdo mais presentes. Periodo: de dois a
cinco anos.

3. | Separacéo

Mudancas significativas nas funcdes proporcionadas pela relacdo. Estimulo da
separacao emocional fazendo com que o mentorado teste as habilidades
adquiridas sem suporte proximo. Ressentimento quando a separacdo psicoldgica
é forcada. Periodo de ajustes, pois a carreira e as funcdes psicossociais ndo
poderiam continuar da mesma forma. Periodo: de cinco meses a dois anos.

4. | Redefinicdo

A relacdo se transforma em amizade e os individuos continuam mantendo
contato informalmente. Aconselhamentos e suporte técnico ocasionais. O
mentorado tira 0 mentor do pedestal, mas continua com um sentimento de
gratiddo e realismo sobre as contribuicGes da relagdo. Desconforto no caso do
mentorado se tornar par do mentor, enquanto ambos se ajustam a nova relacao.
Periodo: indefinido.

Quadro 03 (2) — As fases da mentoria
Fonte: baseada em Kram (1983)

2.1.4 Outros Aspectos da Mentoria

O processo de mentoria nas organizac6es pode ser formal, quando é administrado pela

organizacdo; ou informal, quando ndo é conduzido pela empresa, mas nasce espontaneamente

entre pessoas, com interesses similares (CHAO et al, 1992). Tanto a mentoria formal quanto a
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informal oferecem beneficios e o mentorado deve considerar ambos os processos (NOE,
1988). Salienta-se que, em ambientes educacionais, as relacbes de mentoria também podem
ser formais ou informais.

Posteriormente, alguns autores apresentaram que, ao longo da vida uma pessoa, pode
haver mais de um mentor, 0 que parece proporcionar uma maior amplitude no recebimento
das funcBes da mentoria. Forcas como mudancas rédpidas na tecnologia, na estrutura
organizacional e na dindmica global do mercado, tém transformado a mentoria em um
processo que extrapola a assisténcia de um Gnico mentor. A medida que os conhecimentos
vao mudando, fica dificil para um mentor individualmente processar todo o conhecimento
requerido pelo mentorado (JANASZ et al, 2003), fazendo-se necessario o apoio de uma rede
de desenvolvedores ou rede de mentores.

A rede de desenvolvedores pode ser entendida como o conjunto de relagdes
interpessoais dos individuos, embora ndo fagcam parte dela todos os individuos com quem o
mentorado se comunicou no seu desenvolvimento. Refere-se, especificamente, aos que tém
uma relacdo consistente, a qual em um ponto particular do tempo foi importante para o
desenvolvimento da carreira do mentorado (BAUGH; SCANDURA 1999; RAGINS;
COTTON, 1999; WHITELY; COETSIER, 1993 apud HIGGINS; KRAM, 2001).

De modo geral, torna-se dificil para um tunico mentor proporcionar todos os beneficios
requeridos pelo mentorado, fazendo-se necessario o apoio de multiplos mentores ao longo da
carreira. Um estudo realizado por Janasz et al (2003), por exemplo, cujo objetivo era entender
como o executivo pode construir e utilizar a rede de relacionamento do mentor para
desenvolver as competéncias de que precisa, a fim de obter o sucesso em sua carreira e a
satisfagdo nos momentos turbulentos, verificou que apenas um mentor ndo é suficiente. Para
as autoras, é preciso mais de um mentor para que sejam vistos valores em a¢do, desenvolvida

a perspicacia no negocio e produzido o conhecimento. Cada novo mentor permite 0 acesso
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potencial a outros individuos, sendo criadas novas oportunidades para construcdo de uma
relacdo de mentoria (JANASZ et al, 2003).

Conforme anteriormente descrito, um conjunto de mentores propicia diferentes
perspectivas, conhecimento e habilidades, além de viabilizar o exercicio das multiplas fungdes
da mentoria, psicossociais e de carreira (BAUGH; SCANDURA, 1999 apud JANASZ et al,
2003). O mentor interno também pode proporcionar a0 mentorado uma maior visibilidade
dentro da organizacgdo, aumentar as possibilidades de crescimento, minimizar as barreiras de
entrada nos grupos de elite e facilitar o acesso a uma rede de relacionamentos influentes
(HIGGINS; THOMAS, 2001). Essa abordagem leva a crer que procurar por mentores internos
e externos, formais e informais propicia uma maior diversidade, o que permite ao mentorado
ter diferentes perspectivas sobre problemas, emocbes, oportunidades de carreira,
conhecimentos e informagdes (JANASZ et al, 2003).

Hegstad (1999) desenvolveu um modelo formal de mentoria a qual pode ser

interpretada a partir de antecedentes e moderadoras, conforme Figura 01 (2) a seguir.
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Moderadores
» Feedback
= Sistema de recompensa
= Processo de selecao

Resultados

Antecedentes .
Individual:

Individual:

- - * Psi ial
= Caracteristicas demograficas . DZscgrSn?gI(\:/ ierlnento da carreira
= Experiéncias previas de

mentoria i ani
- Estagio na carreira/ ) Processo de Organizacional:
. o Mentoria Motivaca funcionari
nivel organizacional Dg;e;%ionﬂg uncionaro

Comprometimento organizacional
Retencéo

Desenvolvimento de lideres
Treinamento no trabalho
Identificag&o de talentos

Organizacional:
= Cultura
= Estrutura

Figura 01 (2) — Modelo Teérico de Mentoria Formal
Fonte: Hegstad (1999)

Para a autora, a mentoria formal pode ser vista como um processo, com antecedentes
individuais e organizacionais que influenciam nesta relacdo e no seu resultado. Dentre os
antecedentes individuais, estdo as caracteristicas demograficas como género, raca e idade;
experiéncias prévias como mentor ou mentorado; estagio na carreira e nivel na organizacao.
Em se tratando dos antecedentes organizacionais, a mentoria pode sofrer influéncia da cultura
e da estrutura. Uma cultura com suporte as iniciativas de desenvolvimento dos recursos
humanos encontraria mais funcionarios para participar do processo de mentoria.

Hegstad (1999) acrescenta, ainda, que sdo trés os moderadores deste processo:
feedback e comunicacdo, sistema de recompensas da organizacdo e processo seletivo. Os
resultados e beneficios existem tanto para os participantes da mentoria quanto para a
organizacdo. Como resultado para os individuos, ha o apoio psicossocial e desenvolvimento
da carreira; ja a organizacdo tem como resultados positivos a manutencdo da motivagdo dos

funcionarios, aumento do desempenho e comprometimento organizacional, retencdo de
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funcionarios, desenvolvimento dos lideres, treinamento no trabalho e identificacdo de
talentos.

Percebe-se na literatura especializada que, quando a relacdo de mentoria acontece

mediada por computador, ela é definida como outro construto: o e-mentoring.

2.2 E-mentoring: 0 Que Diz a Literatura?

Argumenta-se na literatura especializada que a Internet fez surgir uma nova forma de
mentoria, 0 e-mentoring, também denominado como mentoria eletronica, telementoria,
mentoria online ou mentoria virtual. A Internet promove multiplos tipos e formas de
comunicagdo, pois € uma midia usada tanto nas relacfes profissionais quanto pessoais
(BIEREMA; HILL, 2005). Para Boyle e Muller (2001), os programas de e-mentoring criaram
uma revolucdo inevitavel na mentoria, ja que podem acontecer em qualquer tempo e em
qualquer lugar. Para os autores, essa revolucdo foi potencializada pelo aumento da
visibilidade da mentoria e pelo fato de haver aproximadamente um bilhdo de usuéarios na
Internet.

De modo geral, na literatura académica, 0 e-mentoring € conceituado como uma
relacdo benéfica matua entre um mentor e um mentorado, que proporciona NOVos
aprendizados, suporte emocional e de carreira, primariamente, por meio de e-mail ou outra
forma eletrbnica como mensagens instantaneas, salas de bate-papo, espacos de redes sociais
etc. (ENSHER; MURPHY, 2007).

Ensher et al (2003) sugerem que existe um continuo no e-mentoring em termos de
como a Comunicacdo Mediada por Computador (CMC) é utilizada na relacdo. A CMC refere-

se a midias como e-mail, salas de bate-papo, newsgroups, listas de e-mails, websites
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interativos e blogs (PARKS; ROBERTS, 1998). Ensher et al (2003) dividem o continuo em
trés partes: CMC-Unica, CMC-priméaria e CMC-suplementar.

A CMC-Unica se refere a relagdo na qual toda comunicacdo é mediada virtualmente
(TV), comumente por e-mail. A CMC-primaria é a relacdo na qual a maioria da interacdo
acontece virtualmente (MV), mas pode ser complementada através de encontros pessoais ou
de telefonemas. JA& na CMC-suplementar, a maioria da relacdo de mentoria acontece
pessoalmente (MP) e a interacdo pode aumentar com o0 uso da tecnologia. Normalmente, esta
se inicia com uma relagdo de mentoria face a face e depois se transforma no e-mentoring, por
conveniéncia muatua ou incompatibilidade geografica. O continuo do e-mentoring €

apresentado na Figura 2 (2) a seguir.
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: E-MENTORING :

thﬂugl Comunicacao Mediada por Computador Presencial
(Eletronica) { 1 (Face a face)
I 1 I
I ' I
I I I
1Unica Primaria Suplementar!
| 3 |
'] [ [
(Tv) (Mv) (MP)
Toda comunicacdo A maioria da comunicagao A maioria da comunicacao
é mediada acontece virtualmente, acontece pessoalmente,
eletronicamente mas pode ser complementada mas a intera¢do pode aumentar
por encontros pessoais com o uso da tecnologia
ou por telefonemas

Figura 02 (2) - Continuo do E-mentoring quanto a forma de mediagdo da comunicacao.
Fonte: baseada em Ensher et al (2003).

Ao ser mediada por computador, 0 e-mentoring proporciona varias vantagens como:
bom acesso ao mentor, ja que reduz as barreiras geogréaficas; reducdo dos custos, em termos
de administracdo do programa, conducao de treinamentos e reproducao de material; mediacao
menos intimidadora, em termos de status ou saliéncia de diferencas; diminuicdo da énfase em
aspectos demogréficos; e registro da interacdo (ENSHER et al, 2003). Hamilton e Scandura
(2003) sugerem que o e-mentoring diminui barreiras associadas a personalidade como baixa
autoafirmacdo, baixa habilidade social, timidez ou dificuldade de iniciar contato. Os autores
ainda defendem que o contato eletrénico pode mediar o encontro oferecendo menos riscos que
a mentoria face a face. Single e Single (2005) complementam que outros beneficios sdo a
promocao de conexdo interorganizacional e imparcialidade. E importante ressaltar que essas
vantagens podem variar a depender do tipo de CMC no continuo descrito anteriormente.

Algumas limitacdes do e-mentoring sdo: o aumento da probabilidade de ruidos na
comunicagdo por causa da falta de sincronia e da inabilidade de comunicacdo ndo verbal,

desenvolvimento mais lento da relagcdo online se comparado a mentoria face a face, pois a
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confianga e a afinidade podem levar mais tempo para serem estabelecidas; mau
funcionamento do computador ou problemas na conexéo da Internet; aumento da preocupacao
quanto a lealdade, privacidade e confidencialidade (ENSHER et al, 2003).

Ensher e Murphy (2007) desenvolveram um modelo conceitual de e-mentoring,
apresentado na Figura 03 (2), o qual indica cinco aspectos que podem determinar o
engajamento do mentor e do mentorado na relacdo de e-mentoring: 1) acesso a mentoria face
a face; 2) experiéncias passadas com mentoria, 0 que pode aumentar a probabilidade no
engajamento em futuras relagdes; 3) conforto com a comunicagdo mediada por computador,

fator que afeta a satisfacdo do mentorado; 4) cultura e suporte organizacional, pessoas em

empresas de tecnologia podem ter maior familiaridade em lidar com comunicagdo mediada

por computador; 5) desejo em estabelecer uma rede de desenvolvedores.

Pergunta de pesquisa
(Porque ocupar-se com o
e-mentoring?)

Antecedentes

= Acesso a mentoria face a
face (-);

= Experiéncias passadas com
mentoria (+) ou (-);

= Conforto com CMC (+) ou (-);

= Cultura/ suporte
organizacional (+).

Online mentoring

Moderadores
(O que afeta o quanto bem
sucedida a relagéo sera?)

Como sabemos que
esta funcionando?
= Suporte psicossocial;
= Suporte vocacional;
= Modelagem de papéis.

= Qualidade do encaixe em
relacdo ao perfil mentor-
mentorado (+);

= Frequéncia da comunicagao
(+);

= Similaridades percebidas (+);

= Questbes tecnologicas (+)
ou (-).

AN

Efetividade conduz a resultados
positivos
Mentorado:
= Autoconfianga;
= Suporte e encorajamento;
= Novos aprendizados;
= Oportunidades de carreira;
= Enriquecimento académico;
= Oportunidades de se relacionar
com outros.

Mentor:

= Desenvolvimento de habilidades
de lideranga;

= Novos conhecimentos;

= Senso de satisfacao;

= Oportunidades de se relacionar
com outros;

= Retencao profissional e
organizacional;

= Oportunidade de refletir.

Figura 03 (2) - Modelo Conceitual de E-mentoring.
Fonte: Ensher e Murphy (2007).

A frequéncia da comunicacdo, qualidade do encaixe em relacdo ao perfil mentor-

mentorado, similaridades percebidas e questdes tecnoldgicas sdo 0s moderadores do processo.
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A relacdo acontece quando o e-mentor proporciona suporte psicossocial, vocacional e a
modelagem de papéis (ENSHER; MURPHY, 2007).

De modo geral, a efetividade do processo gera resultados positivos tanto para o
mentorado, proporcionando autoconfianca, suporte e encorajamento, novos aprendizados,
enriquecimento académico e oportunidades de se relacionar com outros; quanto para mentor,
gerando desenvolvimento de habilidades de lideranga, novos conhecimentos, senso de
satisfacdo, oportunidades de se relacionar com outros, retencédo profissional e organizacional e
oportunidade de reflexdo (ENSHER; MURPHY, 2007).

A mentoria € um fator importante na atividade do professor e, provavelmente, uma das
mais efetivas formas de suporte ao desenvolvimento profissional do aprendiz, viabilizando
alguns beneficios como reducdo do sentimento de isolamento, aumento da confianca e
autoestima, crescimento profissional, melhoria na autorreflexo e na capacidade de solucionar
problemas (HOBBSON et al, 2009). Os beneficios podem refletir, inclusive, na retencdo do
aluno (KLAW et al, 2003; HOBBSON et al, 2009), o que significa menor evasdo e,
provavelmente, maior nimero de egressos.

As pesquisas também apontam impactos da mentoria no desenvolvimento da
capacidade dos professores, em seu comportamento e gerenciamento da sala de aula, de seu
tempo e da sua carga de trabalho. De forma geral, os resultados demonstram a importancia do
mentor na socializacdo dos professores novatos, ajuda-os na adaptacdo das normas e padrdes,
além do alinhamento das expectativas associadas ao ensino (HOBBSON et al, 2009).

Assim, estimular as relacGes de mentoria nas atividades de educacdo a distancia pode
trazer beneficios para os envolvidos no processo, pois 0 e-mentoring liga professores e
estudantes com tutores, experts e base de dados, levando o aluno a ndo se sentir s6 e a ganhar
um suporte que ndo se resume apenas a transmissdo de contetdo. A seguir sera aprofundado o

tema e-mentoring no contexto da EAD.
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2.2.1 E-mentoring na Educacéo a Distancia™

Atualmente, os profissionais precisam de uma variedade de competéncias técnicas e
sociais para realizarem seus trabalhos. Normalmente, essas competéncias sdo aprendidas em
treinamentos no trabalho, informalmente ou em sala de aula. Contudo, focar os treinamentos
em aprendizagem na sala de aula nem sempre é uma forma prética, econdmica ou desejada
(HOMITZ; BERGE, 2008).

Segundo Homitz e Berge (2008), nos ultimos 15 anos, muitas empresas tém
direcionado alguns ou todos seus treinamentos para o formato a distancia. Embora se
observem varias historias de sucesso, algumas organizagdes esbarram em dificuldades de
conducéo e sustentabilidade do treinamento a distancia e do esforco educacional. Assim, um
grande nimero de empresas tem descoberto a mentoria e 0 e-mentoring como um caminho
para a efetividade do treinamento e educacéo a distancia (JOSSI, 1997).

O e-mentor tem um papel importante nesse processo e pode servir como um
conselheiro, coach (treinador) ou um professor etc., especialmente no ambiente de trabalho
(BUCHE, 2008). Ele pode formar um contrato de relacionamento formal ou informal, o qual
ajuda no aprendizado do mentorado, podendo auxiliar o estudante a expandir ferramentas,
desenvolver o conhecimento e habilidades, proporcionar uma assisténcia um para um em
areas nas quais o desenvolvimento suplementar seja necessario e ajudar o mentorado na
solucdo ou exploracdo de problemas (McKENZIE et al, 2006).

Para Homitz e Berge (2008), o e-mentoring cria um elemento humano na
aprendizagem mediada por computador, ajudando a reduzir o senso de isolamento vivenciado

por muitos aprendizes do sistema online. Ainda, para este autor, o distanciamento geografico

1 Uma discussdo mais aprofundada sobre educacéo a distancia seré realizada na sego 2.8.
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pode ser um fator o qual permite ao participante se expressar de forma mais freqiiente que na
comunicacgdo face a face. Mais do que em uma sala de aula tradicional ou em um espaco de
ensino virtual sincrono (ex.: Chat), ao fazer uso da comunicacao virtual assincrona (ex.: e-
mail), o mentor pode criar um ambiente de reflexdo no qual o participante pode expressar néo
sO o contetldo do componente curricular, mas também seus valores, sentimentos etc.

Nessa perspectiva, estudos apontam que pesquisadores permanecem comparando
somente a nova midia com a comunicacdo face a face a partir do olhar das capacidades
compartilhadas em detrimento das novas capacidades proporcionadas da midia em
desenvolvimento (HARRINGTON, 1999).

Harrington (1999) realizou estudo a partir de pesquisas com e-mail para identificar os
temas chave que precisavam ser destacados por pesquisadores e praticantes, ao considerarem
os fendmenos mentoria e coaching como um método de aprendizagem e desenvolvimento
virtual. Foram verificadas quatro caracteristicas dos e-mails que impactam no e-mentoring: a)
assincronia, tempo de retorno do envio, recebimento da mensagem e leitura gera uma lacuna
no feedback da mensagem; b) base-textual, uma vez que ndo ha uma razdo Obvia para
considerar a comunicacdo por e-mail mais pobre que a face a face, pois com um tempo
suficiente e atencdo na tarefa é perfeitamente possivel que o texto gere significado social; c)
capacidade de usar o computador, mesmo que haja caso de pessoas que se envolveriam em
uma relacdo de mentoria, mas ndao se sentem capazes de usar 0 computador Vvisto que o0 grau
de habilidade para lidar com essa ferramenta influencia na percepcdo de utilidade do e-mail.
A percepcdo da riqueza deste método é moderada pelo nivel de habilidade em usar o teclado;
d) diversidade do grupo, embora a mentoria em muitos casos seja uma relacdo de um para um,
a Internet encoraja a comunicagdo em grupo.

A relacdo de e-mentoring também trazem beneficios, cujos resultados podem ser

observados na educagdo a distancia, conforme seré discutido na secéo a seguir.
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2.3 Efetividade da Mentoria e do E-mentoring na Educacao

a Distancia

Hobson et al (2009), ao fazerem uma reviséo na literatura em aproximadamente 980
artigos, teses e livros, identificaram os beneficios potenciais da mentoria quando se é um
professor. Para 0s mentorados, 0 estudo aponta que a mentoria € uma importante e efetiva
forma de suporte desenvolvimento profissional dos professores iniciantes. Os beneficios
abrangem a reducdo do sentimento de isolamento, aumento da confianca e autoestima,
crescimento profissional e melhoria na capacidade reflexiva e de solucdo de problemas. Os
estudos também apontam o impacto da mentoria na capacidade de ser um professor, que pode
ser notada no comportamento e na habilidade de gerenciar a sala de aula, o tempo e a carga de
trabalho, além de ajudar na socializacdo, adaptacdo as normas, padrbes e expectativas
associadas ao ensino.

A mentoria também impacta de forma positiva no desenvolvimento pessoal e
profissional dos mentores, pois proporciona a autorreflexdo da préatica de trabalho e a
oportunidade de falar com outros sobre ensino-aprendizagem (HOBSON et al, 2009). Entre os
beneficios para o mentor estdo a aquisicdo de novas perspectivas e ideias, melhoria na
habilidade de comunicacéo, tornar-se mais conhecedor das necessidades de desenvolvimento
dos professores iniciantes e de outros profissionais, reducdo do sentimento de isolamento,
aumento da confianca, melhoria do relacionamento com os colegas, aumento da satisfacdo e

entusiasmo em ensinar, dentre outros fatores (HOBSON et al, 2009).
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Para as escolas e o sistema educacional, a mentoria pode influenciar na rotatividade,
diminuicdo da retencdo, pois serve como um método de treinamento e desenvolvimento etc.
(HOBSON et al, 2009).

Em sua revisdo de literatura, Hobson et al (2009) identificaram quatro condicGes para
a efetividade da mentoria, a saber: suporte contextual, formagéo da dupla mentor-mentorado,
estratégias de mentoria e preparacdo para 0 mentor.

A primeira envolve o suporte contextual para a mentoria. Neste caso, a probabilidade
de sucesso é maior quando os horarios permitem que o mentor e 0 mentorado se encontrem
durante o dia de aula; quando o mentorado recebe recompensa financeira ou outra forma de
incentivo ou reconhecimento pelo trabalho, em um contexto de relativa liberdade em
detrimento de énfase excessiva as metas e as agendas prescritivas para a pratica do ensino;
quando os mentores estdo envolvidos no desenho e na avaliacdo e estdo comprometidos com
0 programa, coeréncia do programa em detrimento da fragmentacdo das contribuigdes.
Ambientes em que prevaleca uma cultura de aprendizagem, na qual tanto 0 mentor quanto o
mentorado tenham acesso ao suporte fora da relacdo de mentoria, como suporte de outros
professores ou outros membros de sua rede de relacionamento que ndo sejam pares
(HOBSON et al, 2009).

O segundo aspecto se refere a selecdo de mentores e formacdo da dupla mentor-
mentorado. Os mentores devem estar habilitados para modelar a pratica profissional e é
importante que o mentorado tenha respeito profissional pelo mentor, e este seja reconhecido
como eficaz, pois nem todo bom professor é necessariamente um mentor. O mentor deve
explicitar sua pratica de sala de aula, dar suporte, ser acessivel, confiavel, ter uma conduta
positiva e ter interesse no trabalho e na vida dos professores. Além disso, deve querer fazer o
trabalho e estar comprometido com a mentoria. Esta € bem mais sucedida quando sdo levadas

em consideragdo as forgas e as limitagbes do mentorado para formar a dupla mentor-
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mentorado e quando eles estdo em sintonia quanto as questbes profissionais e de
personalidade. Embora alguns estudos apontem que a mentoria € mais eficiente quando o
mentor ensina a mesma disciplina do mentorado (HOBSON et al, 2009), outros achados
demonstram que, ao iniciar uma relacdo de mentoria, 0 mentorado busca no mentor muito
mais um modelo pessoal a ser seguido do que um especialista em sua area de atuacdo
(SOUZA, 2006).

A terceira condicdo diz respeito as estratégias da mentoria. A mentoria é mais
efetiva quando esta ajustada a sua finalidade e ao discurso e se reporta a necessidade do
mentorado ou aprendiz. Assim, 0S mentores devem respeitar Seus mentorados como
aprendizes adultos, considerando seu estilo individual de aprender e assegurando que as
estratégias empregadas para dar suporte a aprendizagem sejam apropriadas ao seu estagio de
desenvolvimento. Segundo o autor, alguns estudos também apontam que, no estagio inicial da
mentoria, 0 mentor deve procurar ajudar o mentorado a identificar e questionar criticamente
seu conceito de ensinar, de aprender a ensinar e de mentoria; caso contrario podem surgir
barreiras no processo subsequente de aprendizagem e desenvolvimento. O mentor deve
procurar acordar metas individuais e 0s objetivos da relacdo de mentoria com o mentorado,
além de revisar periodicamente essas metas e objetivos. E preciso que o mentor proporcione
ao seu mentorado um suporte emocional e psicoldgico, faca com que este se sinta acolhido,
aceito e incluido, que disponibilize tempo para conversar com 0 mentorado, proporcione um
grau apropriado de autonomia para que o mentorado tome decisdes e desenvolva seu estilo
proprio de ensino (HOBSON et al, 2009).

O quarto aspecto é a preparacdo do mentor. As pesquisas apontam que a mentoria é
mais efetiva quando seu programa utiliza estratégia de preparacdo de mentores. O programa
precisa ir além do treinamento tradicional e incluir estratégias de planejamento para ajudar 0s

individuos a desenvolverem suas identidades como mentores (HOBSON et al, 2009).
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Outros autores, como Kalatzis e Belhot (2007), discutem as diferengas individuais no
estilo de aprender e as diferentes modalidades de ensino, mostrando as perspectivas e
contribuicdes que esses estilos de aprendizagem podem proporcionar a modalidade de
educacéo a distancia.

Nessa perspectiva, torna-se evidente notar que, para que 0 processo de e-mentoring na
educacdo a distancia seja efetivo, deve-se observar ndo s aspectos estruturais, além dos
levantados por Hobson et al (2009), mas também direcionar o olhar para o aprendiz.

Para Kalatzis e Belhot (2007), a educacéo a distancia, mediada por computador, é uma
modalidade de ensino e aprendizagem que tem a capacidade de estimular as habilidades e
competéncias dos aprendizes de forma eficaz. Com 0 uso dos instrumentos disponiveis por
meio da tecnologia da informacdo e comunicagdo, essa modalidade passa a desempenhar um
papel fundamental para viabilizar a juncdo entre estilos de aprendizagem e ensino a distancia.
Felder (1996 apud KALATZIS; BELHOT, 2007) acrescenta que um dos principais objetivos
da educacdo a distancia € promover o desenvolvimento das habilidades do aprendiz. Para
Felder e Silverman (1987 apud KALATZIS; BELHOT, 2007), os estilos de aprendizagem
podem ser: 1) sensoriais, que sdo praticos e preferem lidar com situacfes concretas, gostam
de aprender fatos. Séo detalhistas, memorizam procedimentos e fatos com facilidade. Ou
intuitivos que sdo inovadores, preferem descobrir possibilidades e relacdes. Direcionam mais
a atencdo para as teorias e significados. Sentem-se mais confortaveis em lidar com novos
conceitos, abstracbes e formulas matematicas. Sdo ageis em seus trabalhos; 2) Visuais,
memorizam mais facilmente, através de figuras, diagramas, fluxogramas, filmes e
demonstracdes. Ou verbais que tiram maior proveito das palavras, explanacGes orais ou
escritas; 3) Ativos, que aprendem com a experiéncia, tendem a reter e compreender
informagdes mais eficientemente, discutindo, aplicando conceitos e/ou explicando para outras

pessoas. Gostam de trabalhar em grupo. Ou reflexivos, aprendem internalizando as
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informacGes. Eles necessitam de um tempo para que ,sozinhos, pensem sobre as informagoes
recebidas; preferem os trabalhos individuais; 4) Sequenciais, que tendem a trilhar caminhos
mais longos, sdo organizados, aprendem mais facilmente os conteudos apresentados, de forma
linear e progressiva. Ou globais, que aprendem em grandes saltos, lidando de forma aleatéria
com os contetdos, compreendendo-os por insights. Depois de terem clara a visdo geral, tém
dificuldade para explicar o caminho que tracaram para chegar a essa visao; e 5) Indutivos,
tendem a aprender a partir de uma sequéncia de raciocinio que progride do particular em
direcdo ao geral. Ou dedutivos, que aprendem partindo de uma visdo mais generalizada para
chegar ao especifico. Este ultimo par de dimenses, indutivo versus dedutivo, foi retirado do
inventario dos autores.

Como se pode observar, acredita-se que as condicdes para efetividade (HOBSON et al,
2009) influenciam no estabelecimento da relacdo de mentoria. Para que a mentoria influencie
positivamente no processo de aprendizagem, aspectos moderadores como os estilos de
aprendizagem (FELDER; SILVERMAN, 1987) e a atitude devem ser levados em
consideracdo. Assim, o professor deve fazer uso de ferramentas diversas para viabilizar o

aprendizado do aluno. A ideia exposta pode ser visualizada na Figura 4 (2) a seguir.
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Condigoes para efetividade

= Suporte contextual
= Formagédo da dupla Mentoria )
= Estratégia da mentoria Aprendizagem

Preparacdo do mentor (Face-a-face ou online)

' )

Estilos de aprendizagem
= Sensorial x intuitivo
Visual x verbal

Ativo x reflexivo
Seqiiencial x global
Indutivo x dedutivo

| Atitude

/

Figura 04 (2) — Aspectos Contribuintes para Efetividade da Mentoria e do E-mentoring na
Educacédo a Distancia
Fonte: Elaborado pela autora, baseada na literatura.

Outro aspecto que pode contribuir com a efetividade na relacdo de mentoria sdo as

competéncias do mentor que seréo aprofundadas na secao a seguir.

2.4 Competéncias do Mentor na Interacdo Face a Face e na

Mediada por Tecnologia®?

Embora competéncia, enquanto um construto, ndo seja o foco desta tese, consideramos
este tema na revisdo tedrica, pois observamos que ndo existem diferencas significativas na

literatura académica quanto as competéncias do mentor na relacdo face a face e na relacéo

12 A diviséo face a face versus mediada por tecnologia é feita pela literatura e seré criticada na se¢do 2.7 Sobre a
Internet, o virtual e a complexidade.
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mediada por tecnologia, contribuindo para o argumento da tese de que ndo ha diferencas
suficientemente significativas entre a mentoria e o e-mentoring.

Ainda que trate do fendmeno lideranca, Quinn et al. (2004) apresentam as
competéncias necessarias para que o lider também exerca o papel de mentor. Para este autor,
0 mentor dedica-se ao desenvolvimento das pessoas mediante orienta¢do cuidadosa e empatia.
No papel de mentor, espera-se que o lider seja prestativo, solicito, atencioso, sensivel, afavel,
acessivel e justo. O lider-mentor deve escutar os liderados, apoiar as solicitacfes legitimas,
distribuir elogios e expressar apreciacdo e reconhecimento. Neste papel, o lider deve também
demonstrar um alto grau de autoconsciéncia e levar em consideragédo a influéncia exercida por
seus atos sobre os de seus liderados. Kram (1983) acrescenta, ainda, que o0 mentor deve ter a
capacidade de promover suporte e servir de guia.

No contexto da educacdo, Foster (1999) sugere que 0s mentores devem ser encarados
como modelos de uma boa pratica profissional e é importante que sejam reconhecidos pelos
seus mentorados, professores iniciantes, como profissionais experientes e como especialistas
na sua area (ABELL, 1995). Apesar de ser uma condicdo necessaria, alguns autores
identificaram que ndo é suficiente ser bom professor para se tornar um mentor (EVERTSON;
SMITHEY, 2000 apud PEREIRA, 2009). Pereira (2009) ressalta ainda que 0s mentores mais
eficazes devem ser abertos e crediveis, dar apoio, ser ouvintes, ter uma atitude positiva,
desenvolver empatia e interesse no trabalho dos professores principiantes.

O sucesso do processo de mentoria esta relacionado a forma como mentores e
professores principiantes sdo agrupados, tendo em conta ndo s6 as suas personalidades, mas
também as capacidades e as limitacGes dos mentorados (ABELL, 1995).

Clutterbuck (2001 apud PEREIRA, 2009) defende que a mentoria integra quatro agoes
que envolvem observar e sugerir ideias, cuidar, estabelecer uma rede de comunicagdo e

aconselhar. A relacdo entre as pessoas é central no processo de mentoria e 0s tragos que a
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caracterizam devem basear-se na confianga, confidencialidade, honestidade, coeréncia,
genuinidade e adaptacdo ao espaco fisico, desenvolvendo uma escuta ativa, um bom
questionamento e reflexdo, como também a promogdo da autoconsciéncia ao nivel emocional.

O autor identificou como competéncias gerais do mentor a autoconsciéncia, a
comunicagdo, 0 humor, o interesse em auxiliar no desenvolvimento dos outros, a clareza
relativa aos objetivos, a percepcao dos outros, conceitualizagdo, o “saber-fazer” profissional,
ser estudioso e a capacidade de gestdo das relagdes (CLUTTERBUCK, 2001 apud PEREIRA,
2009).

A partir de estudos, O’Brien e Christie (2005) classificaram as competéncias do
mentor em trés categorias: competéncias instrucionais, competéncias interpessoais ou de
apoio psicolégico e competéncias de socializagdo. O’Brien e Christie (2005) identificaram
que o mentor deveria ser alguém em quem se pode confiar, que garantisse seguranca quando
algo corria mal e que olhassem para as coisas no ponto de vista do professor principiante. Os
professores principiantes sugeriram que os professores de apoio, 0s mentores, deviam ser
abertos, calmos, diretos, justos, honestos, pacientes e simpaticos. Os professores mentores
também indicaram algumas caracteristicas que entendiam que os professores principiantes
consideravam desejaveis. Atributos como a honestidade, simpatia, abertura, paciéncia foram
igualmente considerados pelos professores mentores. Outros incluiram atributos pessoais
como ser amigavel e tranquilo, ter empatia, ser compreensivo e de confianca, ser encorajador
e apoiador. Foram evidenciados atributos comunicacionais como ser bom ouvinte, além de
competéncias instrucionais, como ser equilibrado na deteccdo dos pontos fortes e das
fraquezas e fazerem criticas construtivas.

Nessa linha, Pereira (2009) verificou que existe um conjunto de caracteristicas dos
mentores que considera desejavel para desenvolver um processo de mentoria eficaz. Nesse

conjunto de caracteristicas foram encontradas evidéncias de uma divisdo entre aquelas que se
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referem aos aspectos instrucionais e dirigidos para as questdes relacionadas com a
concretizacdo das tarefas no exercicio da profissdo de professor. Estas se referem aos aspectos
interpessoais e de apoio psicolégico e dirigidos para as questBes relativas aos processos de
autogestao e gestdo das relacoes e, finalmente, aquelas referentes aos aspectos da socializacéo
e direcionadas para as questdes relativas a integracdo dos professores principiantes no jogo de
forcas da esfera escolar.

Os autores reconheceram, ainda, como caracteristicas desejaveis do professor de apoio
a proximidade, vocacdo para trabalhar com os principiantes, disponibilidade, empatia e
abertura para trabalhar em parceria; credibilidade profissional, reconhecimento pelos outros
e competéncia profissional e projecdo como role model (modelo ou exemplo); conhecimento
profissional, atualizacdo constante, conhecimento profundo da escola; atributos
motivacionais, capacidade de observacao das aulas, capacidade de aconselhamento e partilha
de entusiasmo; ser justo, honesto, bem-humorado, sensivel aos sentimentos dos outros, ter
personalidade e ser profissionalmente consistente. Os professores principiantes entrevistados
teceram também consideracGes sobre a experiéncia do professor de apoio (PEREIRA, 2009).

Ainda nessa perspectiva, Ureta (2009) faz uma analise das competéncias basicas que o
mentor deve ter e também foca seu estudo no campo da educacéo.

De acordo com Ureta (2009), um profissional competente, no caso o mentor, é aquele
que conhece e regula seus préprios processos de construcdo de conhecimento do ponto de
vista cognitivo e emocional, faz uso de estratégias e ajusta as circunstancias ou problemas
enfrentados. Consequentemente, ser competente profissionalmente envolve: o saber sobre,
relativo aos conhecimentos; saber como intervir, referente ao conjunto de habilidades e
destrezas cognitivas, emocionais, sociais e procedimentos que permitam aplicar o
conhecimento que se possui; saber relacionar-se, dispor de habilidades sociais; saber

utilizar o conhecimento de forma estratégica e se aperfeicoar com referéncia a competéncias



55
metacognitivas; e saber se comportar, referente ao ajuste de valores, principios, crencas e
atitudes profissionalmente vélidas e coletivamente aceitas.

Ureta (2009) constatou que a maioria dos modelos tedricos ou inventarios de
competéncias gerais do mentor, ndo se referem ao inicio da profissdo, mas ao
desenvolvimento da carreira em geral. Cita-se 0 caso do modelo de Cohen (1998; 2004) que
corrobora essa Vvisdo situada no contexto empresarial, a qual identifica seis formas de atuacéo
do mentor, cada uma acompanhada por um conjunto de competéncias, que estdo relacionadas
com a énfase na relacdo, énfase na informacdo, mentor enquanto um facilitador, enfoque de
contraste, mentor como um modelo e o mentor colocando-se no lugar do mentorado.

A Harvard Business School (2004, p. 111) destaca outras competéncias e
caracteristicas gerais do mentor, compondo assim um perfil do mentor eficaz. Dentre as
competéncias estdo: 1) fixacdo de niveis altos de éxito, apresenta expectativas positivas e
elevadas sobre a tarefa e sobre o mentorando; 2) organizacdo de experiéncias que promovem
0 desenvolvimento das pessoas que aconselham, conduzindo-as para projetos e equipes
importantes e para tarefas que sejam desafiantes profissionalmente; 3) saber fomentar o
desenvolvimento das pessoas, saber escutar, estabelecer empatia com 0s demais e apresentar
uma personalidade que converte a mentoria em uma experiéncia satisfatdria; 4) saber como
seus mentorandos aprendem melhor, seja experiéncia direta, dialogo ou outros métodos; 5)
sdo honestos. Em se tratando das caracteristicas e tracos, estdo: 1) sao membros de éxito e
respeitados em suas empresas ou organizacOes; 2) tém acesso a informacGes e pessoas que
podem ajudar o mentorado em seu desenvolvimento profissional; 3) tém um bom
relacionamento com seu mentorado; 4) estdo solidamente vinculados na empresa, ou seja,
sentem-se satisfeitos e cOmodos em seus cargos, tornando pouco provavel sua saida para outra
empresa; 5) colocam-se a disposi¢do de seu mentorado e estdo dispostos a investir tempo e

esforgo necessarios para ser um mentor.
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Embora ndo tenha identificado um modelo tedrico ou inventario holistico no contexto

do desenvolvimento profissional do docente, ao analisar a literatura, Ureta (2009) pontua um
conjunto de competéncias gerais do professor-mentor que incluem conhecer as metodologias
de aprendizagem; gerar uma relacdo de confianca; acolher o mentorado; saber escutar e
dialogar; promover a autonomia do mentorado; planejar o ensino e a atividade de mentoria;
trabalhar em conjunto; articular reflexdes; ser ético, como se pode observar mais

detalhadamente no Quadro 04 (2) seguir:

Competéncias gerais do professor-mentor

e Conhece as particularidades e metodologias da aprendizagem do adulto. Sabe como aprendem
melhor os professores iniciantes com os quais mantém relagao;

e Geram uma relacdo de confianga, evitando o risco de que a mentoria se torne uma avaliacao
encoberta com consequéncias internas e externas para o iniciante;

e Acolhe o mentorado, informando os aspectos chaves de funcionamento da organizacdo,
normas, clima institucional etc. Presta apoio emocional e ajuda em sua socializacéo;

e Escuta de maneira ativa e empatica, emprega o dialogo como meio de aprendizagem, ensina,
ajuda e resolve situacoes de conflito;

e Tem experiéncias positivas e elevadas sobre as tarefas e 0 mentorado;

¢ Valoriza e promove a criatividade, a autonomia e iniciativa pessoal a0 mesmo tempo em que
estimula o rigor a fundamentacdo e o trabalho colaborativo;

¢ Aceita os erros e conflitos como oportunidades para o dialogo e aprendizagem;

e AsSsume riscos;

¢ Recolhe as necessidades e demandas dos principiantes e, a partir delas, desenha o plano de
mentoria;

e Explicita e reconstroi crengas e habitos;

e Observa explicitando os critérios utilizados e realiza analise em conjunto. Mostra disposi¢ao
para que suas opiniBes e préaticas sejam observadas e avaliadas;

e Considera as experiéncias docentes semelhantes, mas nao idénticas;

o Assessora mostrando diferentes pontos de vista sobre a mesma realidade;

e Trabalha de forma colaborativa;

e Articula a teoria e a pratica nas reflexdes e atuacdes;

¢ Sabe planejar o ensino;

e Trabalha por projetos, problemas e casos;

¢ Organiza experiéncias que promovam o desenvolvimento do professor iniciante, conduzindo-
Ihe para projetos e equipes relevantes e para tarefas que sdo desafios profissionais;

o Oferece feedback positivo continuo;

e Utiliza as possibilidades e recursos, sejam informativos comunicativos, colaborativos,
instrumentais, materiais etc., que oferecam as TICs no processo de mentoria;

e Comporta-se de acordo com o codigo da profissdo.

Quadro 04 (2) — Competéncias gerais do professor-mentor
Fonte: Ureta (2009)
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Segundo Ureta (2009), mesmo que o professor-mentor disponha das competéncias
gerais, se as atividades de acompanhamento forem poucas e ndo sensiveis as preocupacées do
professor iniciante, a mentoria sera pouco Util para todos e o mentor haverd se mostrado
pouco competente. Complementa, ainda, que, como toda atividade formativa, a mentoria seréa
mais eficiente na medida em que ajusta um conjunto de pautas de atuacdo que a autora
considera componentes das competéncias especificas do professor-mentor.

Para Weiner (2004 apud Ureta 2009), existe um aspecto prévio a definicdo de
competéncia que é o estabelecimento de requisitos minimos que deve reunir o professor-
mentor. Para 0 autor, 0 mais importante seria ter uma trajetoria profissional de pelo menos
cinco anos e que esteja legitimado como “um bom professor” a partir dos sistemas de
avaliacdo estabelecidos.

Deve-se considerar como requisitos ainda: ser membro exitoso, respeitado e apreciado
de seu centro, ter acesso a informacdes e pessoas que podem ajudar o mentorado em seu
desenvolvimento profissional, ter uma personalidade amigavel, estar solidamente vinculado
com seu centro, sentindo-se satisfeito e comodo em seu trabalho, estar disposto a investir
tempo e esforco necessarios para ser um bom professor-mentor (HARVARD BUSINESS
SCHOOL, 2004).

Em se tratando do e-mentoring, foram identificados poucos artigos que tratam das
competéncias do mentor nesta modalidade se comparado a quantidade de artigos que tratam
sobre competéncias do mentor na relacdo face a face.

Segundo Risquez (2006), enquanto ser um mentor requer habilidades sociais
convencionais, para ser um e-mentor, além dessas habilidades sociais, também se fazem

necessarias competéncias com o computador, boa comunicagdo escrita e netquete, ou seja,
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etiqueta na Internet. Acrescenta, ainda, que pode ser mais necessario estabelecer os objetivos
de forma explicita, dar informacdes do progresso e ajudar na resolugdo de problemas.

Os programas de mentoria que considerarem a utilizacdo da comunicagdo sincrona
precisam levar em consideracao fatores como velocidade; custo e facilidade de acesso regular
a Internet; algumas competéncias em TI, incluindo habilidade para digitar (HEADLAM-
WELLS et al, 2005).

Ao reconhecer que o e-mentoring proporciona flexibilidade e acesso facil a quem
normalmente poderia enfrentar barreiras em ser mentorado, por causa de questbes como
género, etnia, incapacidades ou localizacdo geografica, € necessario ter em mente as
implicacdes da “divisao digital”. Participantes que tém acesso a Internet no trabalho e em casa
tém vantagem sobre os que tém que usar bibliotecas ou centros de pesquisa e aprendizagem
(HEADLAM-WELLS et al, 2005).

Os programas de e-mentoring que utilizam salas de bate-papo precisam levar em
consideracdo fatores como velocidade, regularidade do acesso a Internet e competéncias em
TI, inclusive habilidade para digitar. Os mentores e mentorados devem ser encorajados a usar
0 message board ou o férum como suportes adicionais (HEADLAM-WELLS et al, 2005).
Além disso, inputs externos nos quadros de mensagens podem ser relevantes para 0s demais e

podem facilitar boas discussdes entre 0s pares e entre 0s mentores.

2.4.1 Comparativo das Competéncias do Mentor e E-mentor

Baseando-se no referencial tedrico sobre as competéncias do mentor, foram
identificadas algumas categorias de competéncias, conforme Quadros 05 (2) e 06 (2). Em se
tratando do mentor, as competéncias foram divididas em dez: dedicacdo as pessoas,

orientagdo, empatia, comunicagdo, motivacdo, suporte, aconselhamento, saber fazer, ser
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modelo. Com relagdo as competéncias do mentor na mentoria virtual, foram identificadas cinco

categorias: orientacdo, comunicacdo, carater, habilidades sociais e saber lidar com tecnologia da

informacéo.
N. Categorias Competéncias dos mentores
1. | Dedicagdo as | Saber se dedicar ao desenvolvimento de pessoas; Interesse em desenvolver
pessoas pessoas; Fomentar o desenvolvimento de pessoas, investir tempo e esfor¢o
2. | Orientagdo Orientagdo cuidadosa; Promover suporte; Dar apoio
3. | Empatia Capacidade de se colocar no lugar do outro
4. | Comunicacéo Saber escutar; Ser aberto, simpatico e paciente
5. | Motivagdo Distribuir elogios
6. | Suporte Promover suporte; Dar apoio
7. | Aconselhamento | Aconselhar, Cuidar
8. | Saber fazer Sabe utilizar o conhecimento, saber fazer profissional, reconhecimento
profissionais
9. | Ser modelo Modelo, serve de guia
10. | Caréter Honesto, coerente, confiavel
Quadro 05 (2) — Competéncias do mentor na relacéo face a face
Fonte: Elaborada pela autora, baseado na literatura
N. Categorias Competéncias dos e-mentores
1. | Orientacdo Ajudar na resolucdo de problemas, estabelecer os objetivos de forma
explicita
2. | Comunicacdo Boa comunicacdo escrita; Habilidade para digitar
3. | Carater Netquete
4. | Habilidades sociais | Saber lidar e se relacionar com pessoas
5. | Saber lidar com | Conhecimento das tecnologias da informacdo; Habilidade para digitar
tecnologia da
informagéo™®

Quadro 06 (2) — Competéncias do mentor na relacdo mediada por tecnologia

Fonte: Elaborada pela autora, baseado na literatura

E valido observar que as categorias identificadas, a partir da literatura, sdo
semelhantes, podemos dizer também que as habilidades sociais, mencionadas por Risquez
(2006), englobam empatia, dedicacao as pessoas, suporte, aconselnamento identificadas como

competéncias do mentor na relacdo face a face, ja que estas tratam de questfes sociais. As

13 Sabe-se que as competéncias do mentor e sua interacdo com a tecnologia da informagéo vao muito além, pois
a competéncia informacional esta envolvida também com as competéncias cognitivas relacionadas as TICs.
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diferencas mais significativas entre as categorias na relacdo face a face e virtual se limitam
basicamente ao saber lidar com tecnologia da informagéo.

Podemos concluir, assim, que existem muitas similaridades entre as competéncias do
mentor, seja esta relacdo face a face ou mediada por tecnologia, e que o saber lidar com
tecnologia da informacédo, somente, ndo é suficiente para dizermos que se trata de fenbmenos
diferentes.

Vistos 0s aspectos referentes a mentoria, e-mentoring, e-mentoring na EAD,
efetividade da mentoria e do e-mentoring e as competéncias do mentor na interacdo face a
face e mediada por tecnologia, sera realizada no item a seguir uma discusséo sobre a distancia
transacional (MOORE, 1993), pois 0 sucesso da experiéncia de ensino depende, dentre outros

fatores, da diminuicdo desta distancia.

2.5 Teoria da Distancia Transacional

Em se tratando das discussfes sobre EAD, parece comum ressaltar-se a distancia fisica
e possiveis consequéncias negativas que esta traz para o aprendizado. No entanto, este estudo
pretende usar outras lentes e ampliar esta viséo.

No processo de ensino-aprendizagem, o conceito de “distancia”, ou seu anténimo
“proximidade”, podem ser mais bem compreendidos e utilizados quando concebidos em
termos de suas variaveis psicoldgicas, comunicacionais e pedagodgicas, do que quando
concebido em termos de fatores geogréaficos e tecnoldgicos; fatores esses que dominam a
maior parte das discussdes na literatura (MOORE, 2002).

A primeira tentativa de conceituacdo e articulagdo de uma teoria da educacgdo a
distdncia data de 1972 e, mais tarde, foi denominada de teoria da distancia transacional

(TDT). Nessa primeira perspectiva, ja se afirmava que a educacdo a distancia € um conceito
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pedagdgico e ndo meramente uma separacdo geografica entre professor e aluno. Ou seja,
envolve um universo no qual professor e aluno estdo separados no espago e/ou no tempo
(MOORE, 2002).

O termo “transacdo” tem origem em Dewey e Bentley (1949) e expressa a interagdo
entre 0 ambiente, os individuos e os padrdes de comportamento em uma dada situacdo
(MOORE, 2002). A transacdo que 0s autores chamam de educacgéo a distancia ocorre em um
ambiente que possui como caracteristica especial a separagdo entre professores e alunos. Essa
separacdo, ou distancia, pode ser mais bem entendida se concebida em termos de suas
variaveis psicologicas e comunicacionais do que somente sob os fatores geograficos e
tecnoldgicos (MOORE, 2002).

Os espacos psicoldgicos e comunicacionais entre um aluno e seu professor nunca séo
exatamente 0s mesmos. Ou seja, a Distancia Transacional (DT) € uma variavel continua e ndo
discreta'®, um termo relativo e ndo absoluto. Para Rumble (1986 apud MOORE, 2002), em
qualquer programa educacional, mesmo na educacdo presencial, existe alguma distancia
transacional. Assim, a educacdo a distancia € um subconjunto da educacéo, e educadores a
distancia podem utilizar e contribuir para a teoria e a pratica da educacdo convencional.
Contudo, na situacdo a qual normalmente refere-se como educacdo a distancia, a separacao
entre professor e aluno é suficientemente significativa para que as estratégias e técnicas
especificas de ensino-aprendizagem por eles utilizadas possam ser identificadas como
caracteristicas distintivas desta forma de pratica educacional (MOORE, 2002 p. 2).

Embora se possam observar padrbes, existe, também, uma grande variacdo entre
estratégias, técnicas e comportamentos de professores e alunos na educacédo a distancia. Esta é
outra forma de dizer que, dentro do universo dos programas de educacgdo a distancia, existem

graus distintos de distancia transacional.

1 A variavel continua pode assumir, teoricamente, qualquer valor entre dois limites, tipicamente valores com
nimeros reais. J4 a varidvel discreta s6 pode assumir valores pertencentes a um conjunto enumeravel,
tipicamente valores com nlimeros inteiros.
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A extensdo da distancia transacional é determinada pelo didlogo, estrutura e autonomia
do aprendiz. Para Moore (1993 apud MURPHY; RODRIGUEZ-MANZANARES, 2008), 0
diélogo refere-se a uma interacdo positiva, construtiva e valorizada entre as partes. Segundo
Moore e Kearsley (2007 p. 241), “o dialogo ndo ¢ o mesmo que interacdo, embora esta seja
necessaria para criar didlogo”. Por isso, os autores preferem usar o termo dialogo positivo,
pois este € construtivo e valorizado por cada participante (MOORE; KEARSLEY, 2007).
Cada participante de um dialogo positivo € um ouvinte respeitoso e ativo, o qual contribui e
se baseia na contribuicdo de outros participantes. A extensdo e a natureza deste diadlogo séo
determinadas pela filosofia educacional do individuo ou grupo responsavel pela elaboracao do
curso, pelas personalidades do professor e do aluno, pela matéria do curso e por fatores
ambientais (MOORE; KEARSLEY, 2007).

A estrutura refere-se ao como o programa educacional recebe ou é responsavel pelas
necessidades individuais dos aprendizes. A qualidade do curso depende do cuidado com que
os elementos que formam o curso, como objetivos do aprendizado, temas de conteldo,
apresentacdes de informacOes, projetos, exercicios etc., sdo compostos e estruturados
(MOORE; KEARSLEY, 2007).

Ja a autonomia do aprendiz, do inglés self-direction, é a dimensdo na qual o
aprendiz, e ndo o professor, determina as metas, experiéncias de aprendizados e avalia as
decisdes. Significa que “o aluno tem capacidades diferentes para tomar decisdes a respeito de
seu proprio aprendizado” (MOORE; KEARSLEY, 2007). Ou seja, o aluno pode ter
capacidade para desenvolver um plano de aprendizado pessoal, encontrar recursos para estudo
em seu proprio ambiente comunitario ou de trabalho e pode decidir sozinho quando o
progresso foi satisfatério (MOORE; KEARSLEY, 2007). Para os autores, o grau em que
existe esse comportamento nos alunos é uma dimensdo importante na educacdo a distancia e

0S programas podem permitir graus de autonomia diferentes.
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Moore (1993 apud MURPHY; RODRIGUEZ-MANZANARES, 2008) propde quatro
hipoteses relativas a teoria da distancia transacional: 1) o didlogo elevado e a baixa estrutura
conduzem a baixa DT; 2) o baixo dialogo e a estrutura elevada conduzem a DT elevada; 3)
quanto maior a DT, maior a autonomia que o0 aprendiz tem que exercitar; 4) quanto maior a
autonomia do aprendiz, menor a necessidade do dialogo e da estrutura. Mudancas em
qualquer uma das determinantes conduzirdo a uma mudanga na DT. Ou seja, a natureza do
aprendiz e as tecnologias podem ter um efeito importante na distancia transacional. Moore
(1993) defende que o dialogo pode aumentar e a distancia transacional diminuir a partir da
manipulagdo dos meios de comunicagdo. Para o autor, 0s meios de comunicagéo interativos
podem ser uma ponte para a diminui¢do da distancia transacional, sendo mais eficientes do
que as midias gravadas ja que a interatividade permite mais dialogo e requer menos estrutura.
Como exemplo, tém-se as teleconferéncias que possibilitam relacionamentos laterais e
dialogo entre os participantes.

Saba (1988 p. 17 apud MURPHY; RODRIGUEZ-MANZANARES, 2008) argumenta
que a integracdo dos sistemas de telecomunicac6es habilita o professor a variar e balancear o
nivel de dialogo e estrutura. Em seu estudo, encontrou que a distancia transacional varia de
acordo com a taxa de dialogo e de estrutura.

Chen e Willits (1999) apontam que a relacdo entre dialogo e distancia transacional
varia de acordo com o tipo de dialogo, por exemplo: discussdes em sala de aula, fora da sala
de aula, interacGes face a face e interacdes eletrénicas fora da classe. A frequéncia do dialogo
em classe era o fator que mais afetava a percepcdo dos aprendizes quanto aos seus resultados
de aprendizagem. Os autores observam ainda a necessidade de investigar as condi¢cdes que
promovem cada uma das formas de dialogo, a relacéo entre rigidez e flexibilidade do curso e

dialogo.
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No contexto de curso de graduacdo com estudantes que se encontravam face a face e
online, Vrasidas e Mclsaac (1999) verificaram que elementos da estrutura, como atividades
requeridas, levavam a uma maior interacdo e aumento do didlogo entre os participantes.
Corroborando a visdo de Moore (2002), esses autores verificaram que o dialogo e a distancia
transacional podem ser influenciados pela interacéo entre os professores e os aprendizes e que
0 crescimento da interacdo aprendiz-aprendiz, proporcionado pelas novas tecnologias,
também pode influenciar a DT.

Estudos realizados por Murphy e Rodriguez-Manzanares (2008), no contexto da
educacdo a distancia junto a estudantes do ensino medio, concluiram que 0 aumento nas
estratégias deliberadas para promover rapport, colaboragéo e encontros diminuem a distancia
transacional. Quanto menor as atividades sincronas na classe, maior a distancia transacional.
Se 0s objetivos e atividades centralizadas no conteddo do curriculo crescem, a distancia
transacional também cresce. Os ambientes sincronos e assincronos desenhados para 0S
encontros dos estudantes diminuem a distancia transacional.

Como foi observado ao longo desta secéo, a distancia transacional pode ser vista como
uma questdo psicolégica e ndo meramente geografica, conforme indicam Moore (2002);
Moore e Kearsley (2007) e Murphy e Rodriguez-Manzanares (2008). Assim, parece ndo fazer
sentido separar o e-mentoring da mentoria face a face porque a distancia psicologica pode
existir, independentemente do ambiente no qual a educacdo (ou a interacdo) esta acontecendo,
seja nas salas de aula presenciais ou virtuais; seja ela nas organizacées em geral.

Uma vez discutida a no¢do de distancia utilizada nesta tese € relevante abordar o

conceito de interacdo social e o0 construto presenca.
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2.6 A Interacao Social e o Construto Presenca

As investigacOes sobre a interacdo social tém merecido muita atencdo por parte dos
pesquisadores de diversas areas, seja da psicologia, da sociologia, da educacgdo, ndo ficando a
educacdo a distancia a parte desta problematica. A partir de um levantamento do estado da
arte sobre a educacgéo a distancia, por exemplo, Saba (2000 apud FRANCISCO et al, 2005)
identificou que a interacdo constitui um tema recorrente e transversal a diversas pesquisas, as
quais ndo se restringiam a discussdo da distancia fisica e geografica entre os individuos, mas
discutida a partir de uma perspectiva ampliada do processo de ensino-aprendizagem a
distancia, envolvendo aspectos distintos que podem afetar a qualidade da interacao.

A interacdo social € considerada como um dos aspectos primordiais do
desenvolvimento humano, das relagdes interpessoais, da comunicacao e, também, do processo
de ensino-aprendizagem. E um elemento capaz de diminuir a distancia e criar proximidade,
constituindo, portanto, uma parte inseparavel do processo de ensino-aprendizagem
(FRANCISCO et al, 2005).

Esses aspectos sociais também interferem na comunicacdo mediada por computador.
O ensinar e o aprender mediado por tecnologia implicam o estabelecimento de relacdes
interpessoais e educacionais, ou seja, interacdes ou transacdes. Estes ddo suporte a
aprendizagem e ao ensino, afastam o ato de aprender e de ensinar como se fosse um ato
mecanico, socialmente descontextualizado ou isolado (FRANCISCO et al, 2005). A educacéo
a distancia possibilita niveis altos de interacdo entre os envolvidos, tutor e estudante e entre
estudantes, apresentando com isso potencial para expressar modelos de ensino-aprendizagem
que se baseiam na interagéo social.

Um modelo tedrico precursor da nocdo de presenca em experiéncias de aprendizagem

em meio eletronico, por exemplo, € a comunidade de investigacdo, também conhecida como
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comunidade de inquiricdo, do inglés community of inquiry (GARRISON, 1991), a qual se
baseia no principio de que a experiéncia de aprendizagem deve envolver o desenvolvimento e
integracdo de trés tipos de presenca: a cognitiva, a social e a docente ou de ensino, conforme

pode ser observado na figura 5 (2).

Comunidade de Investigacdo

Presenca
Cognitiva

Presenca
Social

Presenga
Docente

Figura 05 (2) — Comunidade de Investigacao
Fonte: Garrison; Anderson; Archer (2000).

A presenca cognitiva refere-se a como o0 estudante constréi significado e
conhecimento por meio da comunicacdo mediada por tecnologia. E vista como um elemento
essencial na experiéncia educativa no ensino superior. Esta presenca garante que a
aprendizagem relevante ocorra em um ambiente que suporta o desenvolvimento de
capacidades de raciocinio complexo e critico (GARRISON, 1991; FRANCISCO et al, 2005;
MOTA; JORGE, 2006).

A presenca social é referente a projecdo emocional e social do aprendiz no ambiente.
Nesse sentido, € essencial garantir o estabelecimento de um ambiente em que 0s estudantes se
sintam & vontade e em seguranga para exprimir as suas ideias em um contexto colaborativo.
Funciona como um suporte da presenca cognitiva e facilita o pensamento critico empreendido

pela comunidade de aprendizes. A sua jungdo com a presencga de ensino possibilita que se
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estabelecam niveis elevados de presenca cognitiva (GARRISON, 1991; FRANCISCO et al,
2005; MOTA; JORGE, 2006).

A presenca docente, ou de ensino, é relativa a preparacdo e gestdo didaticas, dos
contetidos e recursos do Ambiente Virtual de Aprendizagem (AVA). Refere-se a facilitacdo,
ao desenho e a orientacdo de processos cognitivos e sociais no sentido de alcancar resultados
de aprendizagem significativos. Constitui na acdo do professor para criar uma comunidade de
investigacdo que inclua a presenca cognitiva e social (GARRISON, 1991; FRANCISCO et al,
2005; MOTA,; JORGE, 2006). Seu processo envolve o desenho e organizagcdo com a
estruturacdo, planejamento e acompanhamento da aprendizagem; facilitacdo do discurso a
partir da promocdo, suporte e regulacdo das interacOes e discussdes; a instrugdo direta a
partir da associacdo do papel do professor enquanto especialista, providenciando informacéo,
esclarecendo mal-entendidos ou interpretacdes erradas dos conteidos e orientando as
discussdes e a aprendizagem para se alcancarem resultados relevantes. Embora a presenca
docente seja um elemento da responsabilidade do professor, em determinadas circunstancias,
0s estudantes assumem também uma parte dessa responsabilidade (GARRISON, 1991,
MOTA; JORGE, 2006). Mota e Jorge (2006) ressaltam que, em uma comunidade de
investigacdo, todos os participantes tém a possibilidade de contribuir para essa mesma
presenca de ensino e, a medida que os participantes vdo se desenvolvendo social e
cognitivamente, a presenca de ensino vai se tornando gradualmente mais distribuida.

Machado (2009) constatou que € possivel a existéncia da presenca social em
ambientes virtuais de aprendizagem e as pessoas podem estar conectadas a um ambiente
virtual e sentirem-se tdo presentes como se estivessem em um ambiente presencial. As
pessoas podem ter um aproveitamento do curso e perceberem sua qualidade e a presencga dos
colegas, portanto as situacdes de aprendizagem que demandam uma presenga social pouco

importam se sdo presenciais ou virtuais. Para esse autor, o que vai influenciar no sucesso de
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um curso sao suas estratégias de ensino, organizacdo, pessoal capacitado, tipos de material
didatico, metodologias de ensino etc., e ndo o fato de o curso ser a distancia ou em sala de
aula convencional. Além de que o sentir-se presente ndo necessariamente precisa de uma
construcdo fisica, pois o virtual também pode proporcionar essa sensacao.

A partir desta secdo, pode-se ressaltar a importancia da interacéo social e da presenca
social, cognitiva e docente para a efetividade da educacdo a distancia. Analisando os
conceitos abordados, parece ser possivel inferir que o estar presente ndo se limita a estar
presente fisicamente, mas sim interagir com os atores envolvidos no processo e se projetar
emocionalmente. Esses dois aspectos fundamentais para a educacao parecem néo ser inerentes
a modalidade de ensino, mas essenciais para qualquer processo de aprendizagem, o0 que
contribui com o argumento da tese de que ndo se pode fazer uma separacdo entre 0 mundo
real, no contexto da educacdo em que o professor e o0 aluno se encontram em um mesmo
espaco fisico, e 0 mundo virtual, no contexto da educacéo a distancia em que o professor e o
aluno se encontram no AVA.

A seguir, serdo mostradas as maneiras nas quais a Internet pode ser vista no dia-a-dia
das pessoas a partir da perspectiva de Hine (2000), a nocdo do virtual a partir da perspectiva
de Lévy (1996), o paradigma da complexidade de Morin (2000) e a relacdo dessas visfes com

esta tese.

2.7 Sobre a Internet, o Virtual e a Complexidade

Esta secdo foi construida a partir de trés perspectivas complementares. Em primeiro
lugar, é mostrada a visdo de Pierre Lévy (1996) na qual o real ndo se opfe ao virtual. Em
seguida, o argumento de Hine (2000) de que nédo é possivel fazer uma distingdo do online e

offline. E, finalmente, o argumento de que a tese esta embasada no paradigma da
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complexidade de Morin (2000), na qual os fendmenos devem ser vistos como um todo e nao
de forma fragmentada somente. Dai também se justifica o olhar da mentoria como um
fendmeno que engloba o face a face e o mediado por computador, conceitua-se o real e,

assim, amplia-se a visao de que o eletrénico é inerente ao real.

2.7.1 O Virtual na Visao de Lévy (1996)

A palavra virtual é usada frequentemente para indicar a auséncia de existéncia e a
realidade supondo-se uma efetuacdo material, uma presenca tangivel (LEVY, 1996 p. 15).
Para Lévy (1996 p. 16), esse entendimento frequente do virtual é falacioso. Adiciona-se ainda
que o virtual ¢ “como o complexo problematico, o n6 de tendéncias ou de forcas que
acompanha uma situacdo, um acontecimento, um objeto ou uma entidade qualquer, e que
chama um processo de resolucdo: a atualizagdo”. A atualizagdo se refere a criagdo, invengao
de uma forma a partir de uma configuracdo dinamica de forca e de finalidade.

Para Lévy (1996 p.15), o virtual € mediado ou potenciado pelas tecnologias, sendo
produto de exteriorizacdo de construcdes mentais em espacos de interacdo cibernéticos. Neste
sentido, o virtual ndo remete para operacdes puramente logicas, mas como uma maneira de
ser diferente do possivel e do real, é o que existe em poténcia e ndo em ato. A virtualizacéo é
um dos principais vetores da criacdo da realidade.

As dialéticas postuladas por Lévy (1996) remetem para quatro passagens ou
transformacdes: realizacdo, potenciacdo, atualizacdo e virtualizacdo. Cada um destes
processos centra-se na ideia de ciclo: o possivel, o pré-definido; concretiza-se no real,
realizacdo; esta operacdo d& origem a uma consequente potenciagdo, novo conjunto de

possibilidades; o virtual, o problema, passa para a atual quando é solucionado, atualizagéo;
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potenciando em seguida uma nova virtualizacao que passa de uma dada solugéo a um (outro)
problema.

A ideia de virtual enquanto poténcia pode remeter para a nogédo de ilusdo, mas para o
autor este elemento ndo se situa no dominio do onirico: a virtualizagdo é um dos principais
vetores de criacdo da realidade (LEVY, 1996 p. 18). Neste sentido, o virtual existe e produz
efeitos. Assim, 0 movimento de virtualizacdo implica irreversibilidade nos seus efeitos,
indeterminacdo no seu processo e invengdo/criacdo do seu espago. Para Lévy (1996), a
virtualizacdo ndo é um fendmeno da contemporaneidade. Pelo contrario, antes das tecnologias
eletrbnicas, ja existiam vetores de virtualizagdo, como a imaginacdo, a memoria, 0
conhecimento e a religido.

O autor explica, ainda, que a palavra virtual tem origem no latim virtus, que significa
forca, poténcia. Exemplifica que a arvore estad virtualmente presente na semente. Assim, 0
virtual ndo se op0e ao real, mas ao atual. A virtualizacdo ndo é mais uma maneira de ser, mas
uma dindmica. O ndo estar presente ndo impede a existéncia, conforme complementa Lévy
(1996 p. 20):

o fato de ndo pertencer a nenhum lugar, de frequentar um espago ndo
designavel (exemplo: Onde acontece a comunicacao telefénica?), de ocorrer
apenas entre coisas claramente situadas ou de ndo estar somente presente
(como todo ser pensante) nada disso impede a existéncia.

O real € tido como aquilo que existe, dentro ou fora da mente. Nesse sentido, podemos
dizer que o virtual também é real. Ja a realidade, entendida como fenbmenos que existem
independentemente da nossa vontade, é construida por uma conjuncdo de fatores sociais,
decorrentes da acdo humana. O homem constroi a realidade social ao mesmo tempo em que é
influenciado por ela (BERGER; LUCKMANN, 1983). Assim, podemos dizer que o real
também é um universo simbdlico, assim como o virtual, por isso se pode dizer que € inerente
a ele. Nessa linha, Lévy (1996 p. 20) lembra que abandonara a discussdo do tema virtual

como ndo-presenca muito antes da informatizacdo e das redes digitais, posto que a
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imaginacdo, a memoria, o conhecimento, a religido sdo vetores da virtualizagdo. Lembra,
ainda, que o fato de ndo pertencer a nenhum lugar, de frequentar um espago ndo designavel ou
ndo estar presente ndo impede a existéncia e defende que o “conhecimento e a informagao nao
sdo ‘imateriais’, e sim desterritorializados” (p. 56).

Lévy (1996 p. 20) da o exemplo da comunidade virtual, que pode se organizar por
afinidade por intermédio de sistemas de comunicacdo telematicos, na qual seus membros
estdo reunidos pelo mesmo nucleo de interesse, e a geografia ndo é mais nem um ponto de
partida, nem uma coercdo. Apesar de ndo presente, esta comunidade esta repleta de projetos,
conflitos e amizades. Ela vive sem lugar de referéncia estavel, em toda parte onde se
encontram seus membros méveis ou em parte alguma. A virtualizagdo reinventa uma cultura
ndmade, fazendo surgir um meio de interacfes sociais em que as relagdes se reconfiguram
com um minimo de inércia. Nesse sentido, se a virtualizacdo esta presente em toda parte,
inclusive em “referéncias estaveis”, “membros moveis” ou “em parte alguma” como colocou
Lévy (1996). Por isso, podemos dizer também que a mentoria tomou esta dimenséo e que, por
ter feito uso da tecnologia mediada por computador, ndo quer dizer que se trate de um novo
fendmeno uma vez que ela ndo deixou de ser real, ou seja, de existir, alem de que a
virtualizacdo € algo anterior a Internet.

Quando uma pessoa, uma coletividade, um ato, uma informacéo se virtualizam, eles se
tornam nao presentes, desterritorializam-se. Contudo, ndo sdo totalmente independentes do
espaco-tempo de referéncia, j& que devem sempre se inserir em um suporte fisico e se
atualizar aqui ou em outro lugar, agora ou mais tarde (LEVY, 1996). A sincronizagio
substitui a unidade de lugar e a interconexdo, a unidade de tempo. Mas nem por isso o virtual
é imaginario, pois ele produz efeito (LEVY, 1996).

Corroborando o argumento de que o virtual é inerente ao real, ainda temos o

pensamento da cientista social Christine Hine (2000).
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2.7.2 A Internet na Visao de Hine (2000)

Embora trate do desenvolvimento de metodologia para investigar a Internet ou uma
etnografia situada na rede, em seu livro Virtual Ethnography, Christine Hine (2000 p. 2)
também busca compreender como a Internet esta sendo utilizada e incorporada ao dia-a-dia
das pessoas. Segundo a autora, o livro contribui para o debate da significancia do recente
desenvolvimento na tecnologia da comunicacao. Procura, ainda, responder se existe diferenca
na maneira na qual a vida real e a vida virtual sdo organizadas, caso positivo, como as pessoas
conciliam essas duas vidas; se as experiéncias virtuais sdo radicalmente diferentes ou
separadas das reais; e se existe uma fronteira entre o online e o offline. Para isso, a autora
adentra no tema cultura. Assim, entende-se que é possivel tecer analogias a partir da visdo da
autora.

Hine (2000) observou na literatura duas maneiras distintas de ver a Internet. Em uma a
Internet representa um lugar, o cyberspace, no qual a cultura é formada e reformada. Na
outra, a Internet é vista como um artefato cultural, ou seja, um produto da cultura, construido
por um grupo de pessoas com objetivos e prioridades dentro de um contexto. Contudo, a
autora acredita que esses aspectos estdo imbricados e para se ter o conhecimento de um
fendmeno € importante interpreta-lo a partir das duas perspectivas.

Na primeira perspectiva, a Internet como cultura, Hine (2000) menciona que ao buscar
um novo campo de estudo para a etnografia e focar na construcao das fronteiras dos espacos
sociais, 0s proponentes da cultura online deram muita importancia para a separacao entre o
online e o offline (HINE, 2000). Para a autora, a interagdo entre 0s Varios espacos sociais, seja
online ou offline, devem ser explorados, mesmo que essa seja uma tarefa que ndo possa ser

facilmente realizada online. Acrescenta que, ao observar o fendmeno online isoladamente,
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desconsidera-se o processo social offline que contribui para o entendimento do uso da Internet
como algo significativo. Estudos em Comunicagdo Mediada por Computador (CMC) nas
organizagdes, por exemplo, sugerem que seu sucesso e uso dependem mais fortemente do
contexto em que a CMC é usada, do que de fatores inerentes da midia propriamente dita
(MANTOVANI, 1994).

Na segunda perspectiva, Internet como artefato cultural, em contraste com muitas
teorias que tomam a Internet como um artefato material, acredita-se ser dificil dizer onde a
Internet comeca e onde termina; e o que € significativo quando termos como computadores,
protocolo, programas, conteudo dominios e endereco de e-mails sdo usados. Tanto sua
producdo quanto seu consumo estdo dispersos por muitas localidades, instituicdes e
industrias. A Internet € o objeto criado mais discutido como um artefato singular (HINE,
2000).

Contudo, a capacidade da tecnologia ndo é facilmente aparente e disponivel para
aqueles que a adquirem. Ao contrario, é elaborada em processos de negociacéo e interpretacdo
gue acontecem em um contexto especifico na qual a tecnologia é comprada e usada. A
aplicacdo do molde social dirigido a Internet pode conduzir a examinar detalhes das
representacdes da tecnologia através de sua historia, focando nas representacées de conflitos e
nos grupos sociais que deles emergem. O desenvolvimento da Internet pode estar ligado mais
fortemente a uma conseqiiéncia do processo social contingente do que necessariamente um
resultado da sua logica técnica ou desejos humanos (HINE, 2000).

Para a Hine (2000), entender midia envolve olhar tanto seu contelido quanto a maneira
nas quais esses sdo produzidos e usados. Ao entender a Internet como uma cultura e como um
artefato cultural, parece que a énfase pode ser dada no significado do produto, no contexto.
Esse contexto pode ser entendido tanto como as circunstancias na qual a Internet é usada

(offline), quanto no espaco social que emerge através de seu uso (online) (HINE, 2000).



74

Castells (1996) introduz, ainda, a ideia de que uma nova forma de espago tem ganhado
bastante importancia nas estruturas sociais de relacionamento. Esse espaco € chamado pelo
autor de espaco de fluxo ou corrente, em contraste com a visao do espa¢o enquanto um lugar,
no fluxo a organizacédo é feita por conexdo em detrimento de localidade. Fluxos de pessoas,
informacdes, dinheiro, circulam entre nds que formam uma rede de associacGes cada vez mais
independente de um contexto local especifico. Analogicamente, Hine (2000) sugere que 0
campo etnogréafico do site pode se tornar um campo de fluxo, que é organizado em torno dos
tracados das conexdes em detrimento de lugares na fronteira singular do site.

Ao abandonar a ideia da fronteira online-offline como uma barreira de analise,
permite-se uma transversalidade a partir da maneira na qual as conexdes sdo montadas
(HINE, 2000). Essa forma de conexdo se mostra reticente sobre uma “real” existéncia de
lugares e categorias. Assim, o ciberespaco ndo deve ser pensado como um espaco
independente ou isolado de qualquer conexdo da “vida real” e da interagdo face a face (HINE,
2000). Este possui conexdes ricas e complexas com o contexto na qual é usado. Também
depende da tecnologia que é usada e entendida de forma distintas em diferentes situacdes, e
que deve ser adquirida, aprendida, interpretada e incorporada ao contexto. Estas tecnologias
mostram um alto nivel da flexibilidade interpretativa.

Os meios interativos, tais como a Internet, podem ser compreendidos como cultura e
artefato cultural. Ao concentrar-se em apenas um aspecto e excluir o outro aspecto leva-se a
uma visdo empobrecida (HINE, 2000), sendo falacioso dissociar o online do offline e a vida
virtual da vida real, pois estdo imbricadas. E nesse sentido que a autora faz uso do termo
etnografia virtual em detrimento do termo mais comum netnografia, pois o primeiro remete a
necessidade de trabalhar o online e o offline de forma ndo-fragmentada, ou seja, a0 mesmo
tempo como um lugar e um artefato cultural; ja o segundo vé a Internet como um lugar, o

cyberspace.
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O embasamento desta tese em Hine (2000) parece pertinente se pensarmos
online/offline e mentoria/e-mentoring enquanto uma construcdo analoga do conhecimento.
Em se tratando de um tema relativamente novo na realidade brasileira e novo também ao
associar 0s temas mentoria, e-mentoring no contexto da educacdo a distancia em
administracdo, o uso de analogias tedricas parece necessario para a construcéo do argumento.
Assim, para Hine (2000), ndo é possivel fazer uma distincdo do online e offline e,
embora circunscrita na rede, a autora defende que aspectos fora dessa rede devem ser levados
em consideracdo, pois essa dissociacdo ndo € possivel. Analogicamente, poderiamos
considerar limitado tratar a mentoria face a face e a mentoria circunscrita na rede de
computadores, ou e-mentoring como nomeia a literatura da &rea, de forma separada.
Corroborando a perspectiva da teoria da complexidade de Morin (2000), tal distingdo poderia
levar a polarizacdo do construto fazendo com que este fosse discutido de forma
exclusivamente singular em detrimento de uma visdo global o que pode levar a um

entendimento limitado do fendmeno.

2.7.3 O Paradigma da Complexidade na Visao de Morin (2000)

O paradigma da complexidade é o alicerce que embasa a visdo do real e virtual
adotada nessa tese. Para Morin (2000, 199), “pensar a complexidade ¢ o maior desafio do
pensamento contemporaneo, que necessita de uma reforma no nosso modo de pensar”.

O pensamento cientifico classico estd embasado em trés pilares. O primeiro, vinculado
a nocdo de ordem a partir de uma concep¢do determinista e mecanica do mundo. Qualquer
desordem aparente era considerada como o fruto da nossa ignorancia proviséria. Atras dessa

desordem aparente existia uma ordem a ser descoberta. A nogdo de ordem e desordem
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pareciam se excluir mutuamente. No pensamento complexo, o objetivo é colocar em dialogo a
ordem, a desordem e a organizacdo (MORIN, 2000 p. 199).

O segundo pilar é a nocdo de separabilidade, é um principio cartesiano de que para
entender um fendmeno é preciso decompb-lo em elementos simples que se traduz na
especializacdo. Outro aspecto é o da disjungdo, ou seja, de que o observador interfere com sua
observacdo. Contudo, a complexidade considera o pensamento sistémico que retne o que foi
separado pelas disciplinas e cujo objeto é construido pela interacdo entre os elementos e ndo
mais pela sua separacdo, alem de que, nas ciéncias humanas e sociais, ndo é possivel haver
essa disjungdo, pois o pesquisador € um fragmento dentro da sociedade e a sociedade,
enquanto totalidade esta dentro do investigador (MORIN, 2000).

O terceiro pilar é o da razdo com a logica indutivo- dedutivo- identitaria, a qual ndo se
pode privar e nem por isso pode ser o instrumento da certeza e da prova absoluta. O
pensamento complexo convoca ndo ao abandono dessa l6gica, mas uma combinacéao dialégica
entre a sua utilizacdo, segmento por segmento, e a sua transgressdo nos buracos negros onde
ela para de ser operacional (MORIN, 2000 p. 200).

Deste modo, o pensamento complexo coloca que se deve conduzir a teoria da
informacdo, com o tratamento da incerteza; a cibernética, com a ideia de retroacdo em
detrimento da linearidade; e a teoria dos sistemas, com a visdo de que o todo é maior do que a
soma das partes para ir além do pensamento cientifico classico. Nao se trata, contudo, de
abandonar os principios da ciéncia classica, ordem, separabilidade e l6gica, mas de integra-los
em um esquema que é, a0 mesmo tempo, largo e mais rico. Trata-se de ligar o concreto das
partes a totalidade. Para Morin (2000 p. 205), o pensamento complexo ndo é o contrario do
pensamento simplificador, ele integra esse ultimo.

O pensamento complexo inicia seu desenvolvimento na confluéncia de duas

revolucOes cientificas: uma que introduziu a incerteza, na qual a ciéncia passa a ser vista ndo
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como uma certeza, mas como uma hipétese; e a outra, mais recente, trata da revolucdo
sistémica. Complexo, do latim complexus, ¢ “aquilo que é tecido conjuntamente” (MORIN,
2000 p. 206). Assim, para Morin (2000), o pensamento complexo é, essencialmente, o
pensamento que trata com a incerteza e que é capaz de conceber a organizagdo. E o
pensamento capaz de reunir, de contextualizar, de globalizar, mas, a0 mesmo tempo, capaz de
reconhecer o singular, o individual e o concreto.

Nesse sentido, € importante compreendermos a mentoria como um todo,
independentemente se acontece face a face ou mediada por tecnologia, bem como o real e 0
virtual, pois fazem parte de um s6 mundo™. N&o que ndo possam existir especificidades a
depender da forma de mediacdo, no caso da mentoria, mas a partir do paradigma da
complexidade vamos, apoiados em Morin (2000), juntar tudo e distinguir, em detrimento da
abordagem da simplificacdo que disjunta e reduz.

Diante dos aspectos abordados na se¢do, embasada em Lévy (1996), Hine (2000) e
Morin (2000), considero neste trabalho que o virtual ndo se opBe ao real, ndo é possivel
estabelecer uma separacdo on e offline e que os fendmenos devem ser compreendidos como
um todo, analogicamente também ¢ dificil estabelecer uma diferenciacdo entre a mentoria e o
e-mentoring, ja que o ciberespago ndo ¢ um espago independente da conexdao com a “vida
real” ou da interacdo face a face.

A seguir serd aprofundado o tema educacdo a distancia, objeto que transpassa todos 0s

contetdos apresentados nesta tese e que sera utilizado como campo de analise.

15 Mesmo em um programa de mentoria na qual a interago seja somente mediada por TICs, o desenvolvimento
gerado pela relacdo eletronica € levado para a vida e carreira do mentorado em todas as suas dimensdes.
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2.8 Educacéo a Distancia

Rodrigues (2011, p. 9), referindo-se ao pensamento do soci6logo Florestan Fernandes,
destaca que “a educagdo é o clemento da vida social responsavel pela organiza¢dao da
experiéncia dos individuos na vida cotidiana, pelo desenvolvimento de sua personalidade e
pela garantia da sobrevivéncia e do funcionamento das proprias coletividades humanas”.
Conclui-se que a educagdo formal ou informal é um elemento fundamental para a sociedade.
No que se refere a educacao formal, observa-se que na literatura especializada predomina uma
dicotomia entre a educacdo presencial e a EAD. Apesar de o0 ensino presencial e o ensino a
distancia serem tradicionalmente tratados como modalidades distintas, existe uma tendéncia a
convergéncia entre as modalidades, na qual o presencial e o a distancia sdo considerados
elementos complementares nos processos educacionais.

A ideia central de educacgdo a distancia é o pressuposto de que alunos e professores
estdo em lugares diferentes durante todo, ou parte, do tempo em que ensinam e aprendem.
Estando em espacos distintos, os atores sociais, envolvidos no processo de ensino-
aprendizagem, dependem de algum tipo de tecnologia para transmitir informacées, subsidiar a
educacdo e proporcionar um ambiente (meio) para interagir (MOORE; KEARSLEY, 2007).
Rheingold (1999) acredita que a comunidade virtual também possa ser vista como um lugar,
tal qual um bar ou uma praca, um local de encontro onde os individuos se dirigem para obter
algum tipo de situacdo, que pode ser informacdo, conhecimento, entretenimento ou outro.
Nessa linha, podemos inferir que os Ambientes Virtuais de Aprendizagem (AVA), podem
representar este lugar relatado por Rheingold, ja que possibilita que os atores, mesmo
geograficamente separados, encontrem-se em um espago comum.

A educagdo a distancia teve inicio com 0s cursos por correspondéncia, primeira

geragdo; seguido das transmissfes por televisdo e rddio, segunda geracdo; Universidades
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Abertas, terceira geracdo; teleconferéncias, quarta geracdo; e, finalmente, pela Internet ou
Web, quinta geracdo (MOORE; KEARSLEY, 2007). Mais recentemente, podemos incluir
também, uma sexta geracdo, o m-learning, do inglés mobile learning, ou seja, o aprendizado a
partir dos dispositivos moveis. Neste estudo, quando falarmos de educagdo a distancia,
estaremos focando na quinta geracdo da EAD, a subsidiada pela Internet.

Para Formiga (2009 p.39), a educacdo exige uma concepcdo ampla, que vai além da
escola, professores, alunos e edificios escolares. Para o autor, a educagdo € um processo
inerente a espécie humana que tem inicio desde a concepcao da pessoa, com o individuo ainda
no Utero da mae, e que ndo tem terminalidade, nem completude. Assim, acredita-se que o
territorio de utilizacdo e aplicacdo da educacdo a distancia envolve diversos campos da
aprendizagem da espécie humana de forma permanente e continuada.

De modo geral existe uma dificuldade em compreender a terminologia da educacéo,
pois as pessoas, em diferentes estagios da vida, escutam utilizam e praticam atividades
educativas, e o fazem na condicdo de aluno, pais, professores, gestores escolares, legisladores
ou cidaddos comuns. Quando se pensa em termos especificos, no caso da educacdo a
distancia, essa dificuldade permanece (FORMIGA, 2009 p. 39).

Para o autor, trabalhar com EAD requer profissionais e atores sensiveis e dispostos a
inovacdo porgue atuam em um setor de transitoriedade em que a mudancga é uma constante.

A nova dimensdo da educacdo atinge todas as organizacgdes, seja de carater académico
ou comercial. Os novos modelos de aprendizagem utilizam as TICs de forma intensa e
coincidem com a inovacdo em todos os niveis da vida humana (FORMIGA, 2009 p. 43). A
inovacdo em EAD passa pelo uso das TICs, o que demonstra uma relacdo biunivoca entre
conhecimento e midia, tornando-se indispensaveis para as praticas de aprendizagem.

Ainda para Formiga (2009 p. 45), o determinismo espaco-tempo caracteristico da

educacdo presencial comecava a decair a partir da superacdo da rigidez fisica do local de
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aprendizagem. Enquanto antes, o saber era sediado e referenciado espacialmente pelas
edificacGes escolares (colégios, universidades etc.), nas quais professores controlavam a
transmissdo do conhecimento, atualmente ha uma liberacéo espacial que possibilita o estudo e
a aprendizagem em ambientes diversificados como o local de trabalho, a casa, um clube social
etc. Essa visdo corrobora a apresentada por Kenski (1999 p. 36) que acredita que “o espago €
0 tempo de ensinar eram determinados” e, tradicionalmente, “a aprendizagem de informagdes
e conceitos era tarefa exclusiva da escola”, os conhecimentos tedricos eram vistos como
finitos, apresentados nas instituicbes formais e ao final de um determinado grau de
escolarizagao a pessoa era considerada “formada”.

Contudo, ainda para a autora, as constantes transformacgdes nas tecnologias ditaram
novas dimensdes e ritmos a atividade de ensinar e aprender. S&o multiplas as organizacgdes
que apresentam informacdes e conhecimentos a que se pode ter acesso, sem a obrigatoriedade
de deslocamento fisico até as instituicbes presenciais de ensino. Para Virgilio (1993 apud
KENSKI, 1999 p. 36), “na atualidade, o que se desloca ¢ a informacao”. Esse deslocamento
se da em dois sentidos: a) na especialidade fisica, em tempo real, acessivel a partir de
tecnologias midiaticas; e b) na alteracdo constante, a partir de transformacdes permanentes
com temporalidade intensiva.

Vistas as questdes gerais sobre a educacdo a distancia, partiremos para a compreensao

deste tema na pos-graduacao.

2.8.1 Educacéo a Distancia na Pés-Graduacéo

Para Longo (2009 p.215), o paradigma gerencial contemporaneo exige formas

flexiveis de gestdo, descentralizacdo de funcOes, redesenho de estruturas e criatividade de
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seus recursos humanos, sendo necessario que 0s gestores estejam preparados para enfrentar as
mudancas continuas sendo o conhecimento um fator chave nesse processo.

Segundo o Censo Escolar 2007, realizado pelo Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira - Inep, existem 8.866 cursos de pds-graduacao lato
sensu em funcionamento no Brasil, sendo 8.801 presenciais e 65 a distancia (Agéncia Estado,
2007 apud Longo, 2009 p. 216). Esta pesquisa também mostra que 89% dos cursos de pos-
graduacdo a distancia sdo ofertados por instituicdes privadas. Dentre as instituicdes publicas
de ensino, a maior parte dos cursos € ofertado pelas instituicdes municipais (4,6%), seguida
pelas estaduais (3%) e federais (2,8%). A partir do Censo 2009 é possivel observar um
crescimento dos cursos a distancia. O numero de alunos concluintes em pds-graduacdo a
distancia em 2009 foi de 58.372, que equivale a 10% dos formados no total de nove
modalidades pesquisadas pelo Censo (ABED, 2011). A modalidade graduacéo ainda tem o
maior numero de formados com 157.606, o que equivale a 27% do total de 583.727, ja a pos-
graduacdo lato sensu ocupa o quarto lugar com 10% dos concluintes. Conforme pode ser

observado na Figura 06 (2) abaixo.

Total
%

Modalidades de cursos de EAD Matriculas
Graduacdo 27
EJA (educacdo de jovens e adultos) 16
Disciplina a distancia 14
Pos-graduagao /ato sensu 10
Extensdo 10
Graduacdo tecnoldgica 7
Educacdo profissional 3
Ensino fundamental 1
Ensino médio 1

Somatorio 583.727

Figura 06 (2) Modalidades de cursos de EAD e total de alunos concluintes
Fonte: ABED (2011)
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Houve uma répida evolucdo das TICs nas ultimas duas décadas, 0 que gerou varios
produtos que incrementaram a interatividade associada aos programas de formacdo a
distancia, principalmente aqueles mediados por computador, levando a uma maior
interatividade entre os alunos e entre os alunos e os professores. Com isso, 0 ambiente da
EAD possibilita o acesso, o tratamento e a difusdo de varios tipos de informacGes digitais e o
acesso ao conhecimento por pessoas que ndo podem participar de cursos presenciais
(LONGO, 2009 p. 217).

A mediacdo a distancia ndo descarta a préatica presencial. Por exemplo, em cursos de
pos-graduacédo lato sensu de longa duragdo, como os Master of Business Administration -
MBA, a realizacdo de encontros presenciais em forma de workshops, pode ser um elemento
importante na integracdo dos alunos e na consecucdo do processo de ensino-aprendizagem
(LONGO, 2009 p. 218).

O ensino online, por si s, ndo garante a melhoria da aprendizagem nem a mudanca de
paradigma. Muitas das solucbes atuais em EAD tendem a reproduzir, em grande parte, o
modelo tradicional de ensino. Nesse sentido, se a EAD ndo for planejada e conduzida de
forma consistente, pode se tornar um processo solitario, mecanico e superficial (LONGO,
2009 p. 218). Para que isso ndo ocorra, € preciso maximizar o aproveitamento dos recursos
tecnoldgicos, assumir novos papéis, estruturar o conteldo dos cursos com apoio de
especialistas etc. (LONGO, 2009 p. 218).

A evasdo é outro problema existente tanto nos cursos a distancia quanto nos
presenciais. Segundo Longo (2009 p. 219), as causas para a evasao e baixa participacdo na
EAD sdo muitas e, dentre as mais frequentes, estdo a falta de tempo, questdes profissionais,
insatisfacdo com o conteudo, estranhamento gerado pela mudanca do paradigma presencial
para distancia, falta de experiéncia com as ferramentas, insatisfacdo com a turma, problemas

pessoais, escolha inapropriada do curso, insatisfagdo ou auséncia de tutoria, problemas
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técnicos e falta de suporte. Em contraste com esta visao, o Censo 2009 aponta que a maioria
dos alunos (51%) evade dos cursos a distancia porque achavam que o modelo EAD era mais
facil, seguido do motivo de falta de tempo com 49%. A ndo adaptacdo ao método da EAD s6
aparece em terceiro lugar com 47%, seguida da falta de condicGes financeiras com 34%,
obrigatoriedade de provas presenciais com 34%, dentre outros motivos (ABED, 2011).

Segundo Silveira (2004), a interacdo deve ter um espaco privilegiado para que seja
possivel diminuir o indice de evasdo. Nessa linha, Longo (2009 p. 219) afirma que “a
qualidade do curso a distancia depende, em grande parte, da qualidade da tutoria”. Nesse
sentido, a selecdo, capacitacdo, acompanhamento e avaliacdo dos professores-tutores s@o
atividades estratégicas. Essa qualidade pode ser traduzida em dominio das disciplinas
ministradas, capacidade de organizar e orientar didaticamente o processo de ensino-
aprendizagem a distancia e na utilizacdo de ferramentas tecnologicas que servirdo de
instrumento para o professor (CAMPELLO et al, 2006).

Para Longo (2009 p. 219),

os professores-tutores desempenham, primordialmente, o papel de
facilitadores, mediadores ou mentores do processo de aprendizagem dos
estudantes. Grande parte do trabalho do professor-tutor consiste em orientar a
realizacdo de tarefas e responder mensagens, bem como corrigir trabalhos e
provas, 0 que o leva, pois, a exercer ndo apenas funcbes pedagdgicas, mas
também sociais, administrativas e técnicas.
Apesar de a EAD contar com muitos recursos que permitem maximizar a interacdo
com os estudantes, o sucesso da experiéncia de ensino na pos-graduacao depende do desenho
prévio que o professor faz do seu aluno virtual. Esse desenho permite adequar o vocabulario a

realidade do aluno, ter um conhecimento prévio do aluno e adequar a forma de abordagem do

contetldo (CAMPELLO; LONGO, 2006).
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A melhoria da qualidade do ensino e da aprendizagem na EAD acontece quando se
utilizam hipertextos™ ou hipermodos, gera a interacdo entre professor e aluno, promove o uso
de biblioteca virtual, aumenta as oportunidades de acesso ao ensino, permite 0 acesso a
contetdos de qualidade a um grande nimero de alunos (LONGO, 2009).

Para Longo (2009), se houver apenas uma transcricdo de contetdos da sala de aula
para computadores via Web na EAD, se for ignorado o fato de que as tecnologias devem ser
adequadas ao seu uso, ndo forem usadas metodologias adequadas para combinar habilidades
de linguagem e design instrucional apropriados as necessidades e expectativas dos estudantes,
ndo forem usadas as tecnologias computacionais para criar um ambiente colaborativo, estdo-
se apenas utilizando essas tecnologias sofisticadas e caras transpostas e ja existentes na sala
de aula presencial, o que ndo é suficiente.

Ainda no contexto da educacdo a distancia € importante mencionar o papel do

professor, conforme sera exposto na se¢do a seguir.

2.8.2 O Papel do Professor na Educacao a Distancia

Inicialmente, é importante resgatar o significado do professor enquanto profissional e
seu papel no exercicio desta funcéo.

Um papel € um comportamento esperado de uma pessoa que ocupa uma determinada
posi¢do na sociedade (BRYM et al, 2006). Ao tratarem do conceito de “papel”, Edgar e
Sedgwick (2003, p. 241) apontam que, “em sua forma mais simples, ‘papel’ é uma metéfora
para as atividades sociais que 0s membros da sociedade assumem em sua vida diaria”.

Segundo Edgar e Sedgwick (2003), na sociologia funcionalista, o papel é entendido

como um conjunto de expectativas comportamentais mais ou menos prescritas, as quais

16 Texto em formato digital que agregam outros conjuntos de informagdes na forma de palavras, imagens, sons
etc. cujo acesso se da a partir de referéncias denominadas hiperlinks.
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efetivamente definem o papel. Vale ressaltar que a Teoria dos Papéis também foi influenciada
pelo interacionismo simbdlico e pela abordagem dramatdrgica do estudo de comportamentos
sociais cotidianos.

Na visdo interacionista simbolica, os papéis sdo vistos de forma mais fluida, existindo
a necessidade de seu alcance e negociacdo (EDGAR; SEDGWICK, 2003). Dentro da viséo

interacionista do papel, Edgar e Sedgwick (2003, p. 241) apontam que:

Um papel, e em parte nossa autocompreensdo ou autoidentidade, € composto
em resposta, ou em antecipacdo, a acdes de outros. (...). Os papéis sdao
continuamente modificados por meio da interacdo. O conceito de papel indica,
portanto, como lemos e damos significado para cada acdo ou gesto do outro
(...), a fim de prever e responder as futuras agdes de outros.

Para Bolzan (2004), a construcao do papel de ser professor € coletiva, faz-se na pratica
de sala de aula e no exercicio de atuacio cotidiana, seja na escola seja na universidade. E uma
conquista social, compartilhada, pois implica em trocas e representacdes.

O que os docentes pensam sobre ensinar e aprender estda relacionado as suas
experiéncias e a sua formacdo profissional, 0 que exige que se pense sobre quem ensina e
quem aprende no processo de formacdo. As crengas e concepcdes teoricas implicitas que 0s
professores tém acerca de seu fazer pedagdgico podem sinalizar a maneira como eles
processam as informacgdes e como percebem as formas de intervencdo didatica, como marco
de referéncia para sua pratica, construindo seu conhecimento pedagdgico de forma
compartilhada (BOLZAN, 2004). Nesse sentido, podemos inferir que as crencas, concepcdes
tedricas e experiéncias passadas de mentoria podem influenciar o professor a ser tornar um
mentor.

Segundo Bolzan (2004), o papel do professor é o de introduzir os alunos na cultura

escolar e/ou académica, servindo de suporte, sendo estimulo auxiliar, proporcionando seu

avanco em relacdo as novas conquistas aos novos saberes.
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Ao falar da fungao do professor universitario, Saviani (1997) indica duas fungdes: “a
fungdo de professor, aquele que trabalha com os alunos determinados conhecimentos; e a
funcdo do pesquisador, aquele que investiga, que produz novos conhecimentos”. Para o autor,
ainda, a acdo do professor no processo de produgdo do conhecimento nos alunos envolve a
identificacdo das diferentes modalidades de saber, assim como o modo como elas séo
construidas.

Aponta que um significado que parece ser aceito por todos, independentemente do
paradigma, € o de que existe uma producdo de conhecimento no aluno. Tendo em vista o
papel que cabe ao professor desempenhar no processo de produgcdo do conhecimento do
aluno, aquele precisa dominar os conhecimentos especificos; precisa saber a forma de
organizar esses conhecimentos para torna-los acessiveis aos alunos, ou seja, o saber didatico-
curricular (SAVIAVI, 1997).

A esse modelo tradicional, podem-se acrescentar outras categorias de conhecimento
que se revelam uteis no desempenho da funcdo docente: o saber didatico-pedagdgico. Ou
seja, para o professor, ndo basta saber o contetdo, mas o dominio do processo pedagdgico,
isto &, as formas nas quais se desenvolve a relagdo professor-aluno (SAVIAVI, 1997).

Outra modalidade importante € o saber relativo a compreensdo das condices socio-
histdricas que determinam as tarefas educativas. Nessa linha, o aluno deve ser preparado para
integrar a vida na sociedade em que esta inserido de modo a desempenhar papéis de forma
ativa. O professor deve identificar tendéncias e as necessidades presentes e futuras a serem
atendidas. Sua formacédo exigira a compreensdo do contexto com base na qual e para qual
desenvolve o trabalho educativo, traduzida na categoria saber critico-contextual (SAVIAVI,
1997).

Finalmente, Saviavi (1997) aponta o saber atitudinal, que compreende o dominio dos

comportamentos e vivéncias consideradas adequadas ao trabalho educativo. Abrange atitudes
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e posturas relativas ao papel atribuido ao professor como: disciplina, pontualidade, coeréncia,
clareza, justica e equidade, dialogo, respeito ao educando, atengdo as dificuldades deste, etc.

Outros autores, como Morgado (2001), salientam que existe uma dificuldade de
denominar o papel do professor online e exemplifica este fato a partir da vasta lista de
denominacGes do professor, a saber: e-moderador (SALMON, 2000; BERGE 2000),
teleprofessor ou teletutor (MUNDEMANN,1999); facilitador (TAN,1999) e formador pessoal
(MASON,1998). Apesar disso, acredita que existe um relativo consenso de que a chave do
sucesso do ensino online estd centrada na atuacdo do professor (BISCHOFF, 2000;
SALMON, 2000 apud MORGADO, 2001) e um consenso quanto ao papel do professor na
sala de aula virtual. Salienta ainda que as areas definidas para a sua intervencdo, embora se
apoiem predominantemente no papel pedagogico do professor, ndo podem ser equacionadas
de modo isolado, mas sim coexistentes.

Com isso, Morgado (2001) destaca as seguintes areas: a) pedagogica, que engloba os
aspectos que dao suporte ao processo de aprendizagem, desde as técnicas de ensino direto as
técnicas que se centram na facilitacdo da aprendizagem, como: fazer perguntas; dar exemplos
e modelos; orientar e sugerir; promover a reflexdo; orientar os estudantes na exploracédo de
outras fontes de informacdo; estimular os estudantes para a explicacao e elaboracdo das suas
ideias; dar feedback; proceder a estruturacdo cognitiva das tarefas; e sumarizar; b) gestao,
pois se prende as tarefas de organizacéo e planificacdo do curso e as atividades de ensino; c)
social, que é relativa a criacdo do contexto social de aprendizagem, em que seja possivel o
desenvolvimento das relagdes interpessoais, coesdo de grupo e manutencdo do grupo como
contribuicdo para ajudar os integrantes a trabalharem de forma colaborativa; d) técnica, esta
relacionada a contribuicdo do professor para tornar a tecnologia transparente e conhecida,

permitindo ao estudante concentrar-se nas tarefas académicas. Nesse sentido, muitos cursos
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estruturam-se para que o primeiro modulo esteja centrado na familiarizacdo da plataforma de
aprendizagem.

Outra analise interessante sobre o papel do professor no contexto online é feita por
Salmon (2000 apud MORGADO, 2001), a partir de um estudo baseado na interacdo entre
professores e aluno. A autora concluiu que a funcdo do professor se altera a medida que o
curso prossegue, destacando cinco estagios ou niveis. O primeiro, acesso e motivacao,
envolve o ensino sobre a utilizacdo do sistema ou plataforma e a construgdo da confianca do
aluno, encorajando sua participacdo regular. Nesse estagio, as boas vindas sdo dadas e o
professor oferece seu apoio. O estdgio termina quando os participantes colocam a sua
primeira mensagem. O segundo, socializag&o, esta relacionada ao desenvolvimento de coeséo
e cultura de grupo e sistematizacdo do trabalho online. Um pré-requisito neste estagio € o
desenvolvimento de empatia. Termina quando os participantes comecam a partilhar um pouco
de si proprios. No terceiro, partilha de informacbes, acontece o encorajamento dos
estudantes para contribuirem com a discussdo dos contetidos que foram disponibilizados. E
neste estagio que os alunos se confrontam com a informacdo, assim, o professor deve apoiar e
orientar os estudantes na sua gestdo e avaliar se as estratégias que utilizam para lidar com o
volume de informacdo estdo adequadas. Ha, ainda nesta fase, mais pedidos de ajuda ao
professor e uma maior necessidade de encorajamento e orientacdo. O quarto estagio é o da
construcédo do conhecimento, em que as interacfes sdo encorajadas, sao feitas ligacbes com
a aprendizagem em curso, os conflitos sdo geridos e os feedbacks sdo dados. O professor
reduz sua intervencdo para proporcionar uma maior interacdo entre os alunos, criando
condicdes para construcdo do conhecimento. O quinto e ultimo estagio é o desenvolvimento,
na qual os alunos sdo responsaveis pela sua propria aprendizagem a partir das oportunidades

criadas, necessitando de pouco suporte para além do que foi disponibilizado.
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Dugleby (2000 apud MORGADO 2001) salienta que o professor tem apenas um papel
funcional e que deve estar centrado em atividades como: dar boas-vindas aos alunos,
encorajar e motivar, monitorar 0 progresso dos estudantes, verificar o seu ritmo de
aprendizagem, dar informacéo, aprofundar, clarificar e explicar, dar feedback sobre o trabalho
realizado; avaliar, assegurar-se do sucesso das discussOes, facilitar a construcdo de uma
comunidade de aprendizagem, dar conselhos técnicos e de apoio e fechar o curso.

Outros autores, como Adesso (2000 apud MORGADO 2001), defendem que algumas
técnicas e competéncias dos professores do ensino presencial também sdo aplicaveis no
ensino a distancia, mesmo que com algumas adaptagdes. Por exemplo: demonstrar uma
atitude aberta a partir do uso de perguntas abertas; usar os nomes dos alunos; dar reforco;
encorajar; compreender o sentido das mensagens; responder para clarificar; relacionar ideias
com a experiéncia; integrar materiais; motivar e manter um ambiente de aprendizagem
coletiva.

Ja Bischoff (2000 apud MORGADO 2001) identifica quatro categorias na atuacao do
professor: 1) visibilidade do professor, que se refere as interacbes e mensagens publicas
presentes no cendrio coletivo do ambiente virtual de aprendizagem. Sua eficacia parece estar
relacionada com o tipo de mensagens enviadas pelo professor, com a modelagem que efetua
do contexto e com a interacdo e contribuicdo para a reducdo do isolamento dos alunos,
contribuindo, assim, para um aspecto determinante na percepcdo, quer individual, quer do
grupo, da presenca do professor. Com isso, no que se refere ao tipo de mensagens enviadas
pelo professor (conteddos, processos, feedback, regras e apoio técnico), segundo o autor, o
que parece ser fundamental para os alunos é a demonstragdo, por parte do professor, pois este
é ativo na analise e na leitura das discussdes em curso. O professor visivel modela o contexto
de interacdo e de aprendizagem através do seu comportamento e da sua participacdo. Os

estudantes percebem o pedido e incentivo a participacdo pela observacdo que efetuam dos
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niveis de participagdo do professor. O comportamento visivel do professor possibilita a
prevencdo de um possivel isolamento que os estudantes podem eventualmente sentir; 2)
feedback, que é um ponto critico na educacdo a distancia e na atividade do professor na
medida em que é dado apenas em mensagens escritas. Seu valor pedagdgico estad na
consisténcia e frequéncia com que € dado, deve ser regular e detalhado e ndo se circunscrever
ao fim do curso. 3) materiais referem-se ao programa como leituras, pesquisas, trabalhos,
questdes a discutir, exemplos, atividades, etc. A clarificacdo dos objetivos pretendidos e o
investimento na concepg¢do das atividades, tarefas e trabalhos a serem desenvolvidos com base
nos materiais séo de grande importancia nestes contextos. 4) permanéncia refere-se ao papel
do professor em ficar atento ao processos de evasdo dos alunos no curso, ocasionado por
sentimento de isolamento, ritmo do curso, exigéncias diversas de carater pessoal ou
profissional e aspectos técnicos e, a partir do monitoramento do nivel de participacdo e
envolvimento dos estudantes, prevenir estas situacdes e poder agir atentamente.

Finalmente, segundo Tavares (2000), houve uma redefinicdo dos papéis dos
professores pelo uso da tecnologia, uma vez que esses papéis envolvem questdes como estilos
de ensino, necessidade de controle por parte do professor, concepcbes de aprendizagem e a
percepcdo da sala de aula como um sistema ecolégico mais amplo, no qual os papéis de
professores e alunos estdo comecando a mudar. A autora ressalta ainda que maioria dos
professores que utilizam atividades de ensino mediadas pelo computador preferem assumir o
papel de moderador ou facilitador da interacdo em vez do papel do especialista que despeja
conhecimento no aluno. Destaca, ainda, que cabe ao professor, entretanto, decidir seu grau de
envolvimento e intervencdo nas diversas atividades e contextos de comunicacdo em rede,
optando, por exemplo, por se excluir de discussdes e dando mais liberdade para os alunos ou,
por outro lado, mantendo uma forte presenca na conversacdo para corrigir, informar, opinar,

convidar alunos para participar. Embora se reconheca a importancia da mentoria na relacéo
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professor-aluno, nessa linha podemos inferir que é uma decisdo do professor, como de
qualquer outro profissional, exercer o papel de mentor, pois envolve sua percepgéo acerca do
seu papel enquanto profissional.

Baseada no referencial tedrico, identificamos oito categorias referentes ao papel do
professor, conforme Quadro 07 (2). Na primeira coluna, estdo as dimensdes encontradas na
literatura que envolve o papel do professor. Na segunda, estdo as descrigdes de cada dimensao

encontrada nos estudos académicos, conforme a visdo de cada pesquisador.
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Dimensédo

Papel do professor

Socializacdo

Introduzir os alunos na cultura escolar e/ou académica (BOLZAN, 2004).
Criacao do contexto social de aprendizagem (MORGADO, 2001). Facilitar
a construcdo de uma comunidade de aprendizagem (DUGLEBY, 2000).
Socializagdo no ambiente de aprendizagem (SAVIAVI, 1997). Dar boas-
vindas aos alunos (DUGLEBY, 2000). Assegurar-se do sucesso das
discussoes, facilitar a construcdo de uma comunidade de aprendizagem
(DUGLEBY, 2000). Visibilidade do professor (BISCHOFF, 2000).

Partilha do
conhecimento

Proporcionar avanco em relacdo a novos saberes (BOLZAN, 2004).
Trabalha o conhecimento com os alunos (SAVIAVI, 1997). Dominar
conhecimentos especificos (SAVIAVI, 1997). Identificar tendéncias e as
necessidades presentes e futuras a serem atendidas (SAVIAVI, 1997).
Partilha de informagdes e construgdo do conhecimento (SALMON, 2000).
Dar informacdo (DUGLEBY, 2000). Dar conselhos técnicos e apoio
(DUGLEBY, 2000).

Didatica-pedagogica

Dominio do processo pedagdgico, isto €, as forma nas quais se desenvolve a
relacdo professor-aluno (SAVIAVI, 1997). Saber tornar o conhecimento
acessivel para (SAVIAVI, 1997). Saber pedagégico (MORGADO, 2001).
Compreensdo do contexto com base na qual e para qual desenvolve o
trabalho educativo (SAVIAVI, 1997).

Didatica-curricular

Precisa saber a forma de organizar esses conhecimentos para torna-los
acessiveis aos alunos (SAVIAVI, 1997).

Gestao

Realizar tarefas de organizacdo e planificacdo do curso e as atividades de
ensino (MORGADO, 2001).

Uso da tecnologia

Ensino sobre a utilizacdo do sistema ou plataforma e a construcdo da
confianga do aluno, encorajando sua participacdo regular (SALMON, 2000).

Avaliacao e feedback

Monitorar o progresso dos estudantes, verificar o seu ritmo de
aprendizagem, dar feedback sobre o trabalho realizado (DUGLEBY, 2000).

Pesquisa

Investiga e produz novos conhecimentos (SAVIAVI, 1997).

Quadro 07 (2) — Papel do professor
Fonte: Elaborada pela autora, baseado na literatura

Vistos os aspectos referentes a mentoria, a visdo da literatura sobre o e-mentoring,

teoria da distancia transacional, interacdo social e o construto presenca, a internet, o virtual, a

complexidade e a educacdo a distancia, serd realizada no item a seguir uma andlise da

literatura sobre mentoria face a face e e-mentoring, que permitem uma ressignificacdo do

fendbmeno e constituem a discussdo central desta tese.
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2.9 Ressignificando o Construto E-mentoring: uma

Proposicao Teorica

Ao analisar o0 modelo de e-mentoring criado por Ensher e Murphy (2007), podemos
fazer alguns questionamentos. Uma vez estabelecida uma relacdo de mentoria € possivel
distingui-la entre presencial ou eletronica? Mesmo que a mentoria seja estabelecida
eletronicamente, existindo a possibilidade, oportunidade e a disposicdo do mentor e do
mentorado de se encontrarem, 0 que os impediria? Caso a mentoria seja estabelecida
presencialmente, mas os envolvidos tiverem acesso, competéncia e disposicdo para o uso das
TICs, 0 que os impediria de fazer uso de tecnologias para se comunicarem?

A partir desses questionamentos, é possivel tecer oito criticas a0 modelo de e-
mentoring desenvolvido por Ensher e Murphy (2007). Primeiro no que se refere a
conceituacdo do e-mentoring baseada primordialmente no critério comunicacdo mediada por
computador.

Ao estabelecer um continuo e incluir a CMC-suplementar em um de seus extremos, 0S
autores apresentam de forma ndo intencional a ideia de que ndo existe a mentoria apenas o e-
mentoring. Ja que na CMC-suplementar, a maioria da relacdo de mentoria aconteceria
pessoalmente e a interacdo poderia aumentar com o uso da tecnologia, normalmente se
iniciaria com uma relacdo de mentoria face a face e depois se transformaria no e-mentoring
por conveniéncia mutua ou incompatibilidade geogréfica.

A visdo Ensher e Murphy (2007) diverge dos resultados do estudo de Shrestha et al
(2009) os quais concluiram que as TICs podem ser utilizadas apenas como um suporte para
relacdo de mentoria face a face, pois 0s mentores e mentorados que iniciaram uma relacéo de

mentoria fazem uso da tecnologia somente para agendarem encontros presenciais. Neste caso,
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segundo a visdo de Shrestha et al (2009), a relacdo seria de mentoria presencial mesmo
quando os envolvidos fazem uso da comunicacdo mediada por computador, e ndo e-mentoring
conforme o raciocinio de Ensher e Murphy (2007) a partir do conceito de CMC-suplementar.
Além disso, pode-se inferir do modelo de Ensher e Murphy (2007) que todas as relagdes de
mentoria seriam eletronicas, quer seja por terem sido iniciadas dessa forma, quer seja por
terem evoluido do presencial para incorporar o eletrénico, o que enfraquece a consisténcia
interna do construto e-mentoring.

Pode-se observar que ndo ha um consenso na literatura especializada sobre as
caracteristicas distintivas do e-mentoring. Assim, apenas a adocdo do critério da forma de
mediacdo, no caso do e-mentoring a CMC, ndo é um argumento robusto o suficiente para
definir o e-mentoring como um fenémeno distinto. Nessa perspectiva, a visdo proposta nesta
tese € que a mentoria face a face e o e-mentoring fazem parte de um mesmo construto: a
mentoria, conforme representado na Figura 07 (2). Defende-se que as relagdes de mentoria
estariam em um continuo que varia entre os tipos ideais: “totalmente mediadas por
comunicacao face a face” e “totalmente mediada por TICs”, ndo estabelecendo assim uma
fronteira online versus offline, nem tampouco pensando o ciberespaco independentemente da

vida “real”, como argumenta Hine (2001).
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Maior uso das TICs; MENTORIA Menor uso das TICs;
menor uso da comunicacao maior uso da comunicacao
face a face face a face

l( Formas de Mediacdo da Comunicac¢ao -l

Tipo ideal virtual Tipo ideal presencial
Totalmente mediadas Totalmente mediadas
por TICs por comunicagdo
face a face

Figura 07 (2) - Formas de Mediagdo do Construto Mentoria
Fonte: Elaborada pela autora

Segundo, nota-se uma inconsisténcia na légica sobre o que diferenciaria o e-
mentoring da mentoria presencial, pois a diferenca parece estar pautada no entendimento de
como a relacdo se originou. Ou seja, quando a relacdo for estabelecida por interacdo face a
face, considerar-se-ia mentoria; quando a relacdo for estabelecida por comunicacdo mediada
por computador, considerar-se-ia e-mentoring. Apesar de se considerar, as relacbes sdo
processos evolutivos e dinamicos (KRAM, 1985) e um construto poderia se transformar no
outro, argumentamos que a falta de poder discriminante entre os construtos evidencia a
existéncia de um construto Gnico, com poder explicativo suficiente para a compreensdo dos
fendmenos presencial e mediado por TIC, a mentoria.

Na literatura, a distincdo entre mentoria e e-mentoring também aparece a partir da
comparacdo entre a quantidade de interacdo eletronica e a quantidade de interagdo presencial.
Assim, se a maioria da interacdo for eletronica, a relacdo seria considerada de e-mentoring.

Por outro lado, se a maioria da interagdo for face a face, entdo, a relagdo seria considerada de
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mentoria. Shrestha et al (2009 p.117 apud WOOD, 1999 p. 140) usam o termo telementoring
para se referir a uma relacdo de mentoria, ou a um programa de mentoria, no qual a forma
primaria de contato entre mentor e mentorado acontece por meio das midias de
telecomunicacdo, como e-mail, listas de e-mail etc. Em seu estudo, Shrestha et al (2009
p.117) utilizaram o conceito de e-mentoring de Single e Muller (2001) que entendem o e-
mentoring como uma relagdo que ocorre de forma natural ou suportada por um programa que
acontece entre pares. Ou seja, um sénior/expert (mentor) e um individuo menos experiente
(mentorado), primeiramente, a partir da utilizacdo de comunicagédo eletrdnica, com intengédo
de desenvolvimento de habilidades, conhecimento, confiangca do mentorado e para ajudar no
Seu sucesso.

Entretanto, parece ser restritivo ou até inapropriado utilizar a quantificacdo do uso dos
meios de comunicacdo na interagdo e a identificacdo da forma, visto que a relacdo
estabelecida foi inicialmente mediada para categorizar a relagdo como um construto distinto
(e-mentoring) do fendmeno identificado como mentoria. No contexto midiatico e
comunicacional contemporaneo, os limites entre as interagdes realizadas no “mundo real” ou
por meio de tecnologias parecem estar cada vez mais ténues. Um estudo realizado por
Francisco et al (2005 p. 267), cujo objetivo era discutir a interacdo social no contexto dos
ambientes virtuais de aprendizagem, aponta que, “apesar de todos (100%) terem afirmado nao
conhecer bem os colegas de curso, esses mesmos 100% ndo hesitariam em participar de
encontros presenciais informais e, 81% vao mais longe, ao afirmar que gostariam de participar
de alguma festa para a qual os colegas de curso fossem, demonstrando uma predisposicdo
para o autoconhecimento do grupo”. Ainda nesta linha de pensamento, Gunawardena (1995)
argumenta que a forma como os sujeitos percebem a sua propria “presenga” ou a “presenca”
dos outros tem maior importancia do que o meio de comunicacdo em si. Para a autora, a CMC

ndo é um nivel inferior de interagdo, mas sim um meio estimulante, interessante e interativo,
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que pode, dependendo da atuagdo dos mediadores, promover senso de comunidade e
aprendizagem colaborativa.

Terceiro, definir o conceito de e-mentoring apenas a partir do uso da Comunicacao
Mediada por Computador (CMC) sem considerar a gama de possibilidades que as TICs
oferecem®’, parece um recorte limitado. Acreditamos ser mais apropriado e abrangente defini-
la a partir da nocao de uso efetivo da mediagéo por tecnologia da informacéo e comunicagao.

Quarto, observar que ndo existe um consenso na literatura sobre o que caracterizaria o
e-mentoring e sobre como este se diferenciaria da mentoria face a face, levando a crer que
incluir o “¢” no construto mentoria parece importante apenas para dar mais visibilidade ao
construto e inclui-lo na era digital. Alguns linguistas (ALMEIDA et al, 2006 p. 42) acreditam
que “fazer terminologia na era da informatica significa criar um conjunto de procedimento
automatizados ou semiautomatizados que deem suporte as tarefas envolvidas no trabalho
terminologico”, contudo também retratam uma realidade atual: a criagdo de corpora (ou
referéncia) descartavel.

Quinto, o modelo de e-mentoring analisado também néo leva em consideracao alguns
aspectos antecedentes como cultura local; motivacdo para participar do programa;
treinamentos referentes as TICs, papel do mentor e do mentorado e a geracdo dos envolvidos
no processo, dentre outros, bem como nao considera os efeitos e os resultados para a
organizacdo. Provavelmente, essas limitagcbes acontecem porque se analisa 0 e-mentoring
como um processo em detrimento de uma relacdo social. Consequentemente ndo se enfatizam
os atores envolvidos, mentor e mentorado, no modelo.

Sexto, estudos como os de Shrestha et al (2009) demonstraram que os beneficios da

mentoria e do e-mentoring sdo em geral similares, conforme se pode observar também no

7 Morais, Batista e Ramos (2011, p. 8) afirmam que “em nivel do Ensino Superior, 0 uso de Tecnologias da
Comunicacdo (TC) tem vindo a evidenciar um enorme potencial para revolucionar, no sentido de melhorar,
ambientes de ensino e de aprendizagem. De facto, as tecnologias parecem ter um forte impacto durante o
processo de aprendizagem no Ensino Superior ao oferecerem novas oportunidades de comunicacao e interac¢do
a professores e alunos”.
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Quadro 08 (2) — Beneficios da Mentoria. Esse quadro foi construido a partir de um
levantamento de estudos encontrados na literatura da area. Nas colunas, estdo destacados os
beneficios da mentoria para os envolvidos no processo: mentorado, mentor e organizacéo.
Esses beneficios estdo divididos em linhas com as “modalidades™*® da mentoria, para facilitar
a comparagdo. Ensher e Murphy (2007) parecem ter desconsiderado, ainda, aspectos
importantes como as fases da mentoria (KRAM, 1983) e os papeis do mentor (ZEY, 1991).
Seria de se esperar que, se na mentoria existem aspectos associados as fases da relacéo e ao
papel do mentor, esses também fossem observados no e-mentoring, mesmo com adaptacoes
ao meio. E importante entender ndo s6 como se estabelece a relagdo de e-mentoring, mas

também como se da sua manutencéo e qual o papel do mentor em cada fase desta relagéo.

18 Usou-se o termo “modalidade”, pois a literatura faz essa divisdo. Foi importante separa-las aqui somente para
facilitar na comparacéo e construcdo do argumento desta tese.



Beneficios

Mentorado

Mentor

Organizacao

Mentoria

Suporte  psicossocial e de carreira (KRAM.
ISABELLA, 1985).

Suporte na promocdo, compensacdo, socializacdo e
aspiracdes (RAGINS, 1997).

Aquisicéo de conhecimento e habilidades (ZEY, 1991).
Acesso a informagdo (ZEY, 1991).

Facilidade na socializacdo, desenvolvimento do senso
de competéncia, eficacia no papel profissional
(RAGINS, 1997).

Maior visibilidade dentro da organizagdo, aumento das
possibilidades de crescimento, minimizacdo das
barreiras de entrada nos grupos de elite e facilidade de
acesso a uma rede de relacionamentos influente
(HIGGINS; THOMAS, 2001).

Oportunidade de buscar conselhos e informacGes, de
discutir sobre suas habilidades, forcas e fraquezas
(BARD; MOORE, 2000).

Aumento da autoconfianca, suporte e encorajamento,
novos aprendizados, oportunidades de carreira,
enriquecimento académico, oportunidades de se
relacionar com outros (ENSHER; MURPHY, 2007).

Experiéncia  desafiadora e
gratificante, desenvolvimento de
habilidades, novas perspectivas
e ideias na é&rea de trabalho
(BARD; MOORE, 2000).
Desenvolvimento de habilidades
de lideranca, novos
conhecimentos, Senso de
satisfacdo, oportunidades de se
relacionar com outros,
oportunidade de refletir
(ENSHER; MURPHY, 2007).

Proporcionar o aprendizado de profissionais no
ambiente de trabalho (SOUZA; RIGO, 2006).
Retencéo profissional e  organizacional
(ENSHER; MURPHY, 2007).

Facilidade na socializagdo do mentorado,
desenvolvimento do senso de competéncia,
eficacia no papel profissional (RAGINS, 1997).
Impacto na satisfacdo no trabalho, no estresse,
comprometimento e rotatividade (RAGINS,
1997).

Transferéncia de conhecimento e habilidades
(ZEY, 1991).

E-mentoring

Diminui barreiras associadas a personalidade como
baixa autoafirmacgdo, baixa habilidade social, timidez
ou dificuldade de iniciar contato (HAMILTON;
SCANDURA, 2003).

O contato eletrébnico pode mediar o encontro
oferecendo menos riscos que a mentoria face a face
(HAMILTON; SCANDURA, 2003).

Bom acesso ao mentor, pois reduz as barreiras
geograficas ENSHER et al, 2003).Suporte psicossocial,
vocacional e modelagem de papéis (ENSHER;
MURPHY, 2007).

Ajudar o estudante a expandir ferramentas, desenvolver
0 conhecimento e habilidades, proporcionar uma

O contato eletrénico pode
mediar o encontro oferecendo
menos riscos que a mentoria
face a face (HAMILTON;
SCANDURA, 2003).

Bom acesso ao mentor, pois reduz as barreiras
geograéficas; reducdo dos custos, em termos de
administragdo do programa, condugdo de
treinamentos e reproducdo de material; mediacéo
menos intimidadora, em termos de status ou
saliéncia de diferencas; diminuicdo da énfase em
aspectos demogréficos; registro da interacdo
(ENSHER et al, 2003).

Conexdo interorganizacional e imparcialidade
(SINGLE; SINGLE, 2005).0 contato eletr6nico
pode mediar o encontro oferecendo menos riscos
que a mentoria face a face (HAMILTON;
SCANDURA, 2003)




assisténcia um para um em é&reas que O
desenvolvimento suplementar seja necessario e ajudar
0 mentorado na solucdo ou exploracdo de problemas
(McKENZIE et al, 2006).

Cria um elemento humano na aprendizagem mediada
por computador, ajudando a reduzir o senso de
isolamento vivenciado por muitos aprendizes do
sistema online (HOMITZ; BERGE, 2008).

Ajudar o estudante a expandir ferramentas, desenvolver
0 conhecimento e habilidades, proporcionar uma
assisténcia um para um em éareas que O
desenvolvimento suplementar seja necessario e ajudar
0 mentorado na solucdo ou exploragdo de problemas
(McKENZIE et al, 2006).

Cria um elemento humano na aprendizagem
mediada por computador, ajudando a reduzir o
senso de isolamento vivenciado por muitos
aprendizes do sistema online (HOMITZ; BERGE,
2008).

O e-mentor pode criar um ambiente de reflexdo na
qual o participante pode expressar, ndo sé o
conteido do componente curricular, mas também
seus valores, sentimentos (HOMITZ; BERGE,
2008).

Mentoria na
educacédo

Reducdo do sentimento de isolamento, aumento da
confianca e autoestima, crescimento profissional,
melhoria da autorreflexdo e da capacidade de
solucionar problemas (HOBBSON et al, 2009).

Desenvolvimento  pessoal e
profissional, autorreflexdo da
pratica de trabalho, oportunidade
de falar com outros sobre
ensino-aprendizagem
(HOBSON et al, 2009).
Aquisicao de novas perspectivas
e ideias, melhoria na habilidade
de comunicagao, maior
conhecimento das necessidades
de desenvolvimento dos
professores iniciantes e de
outros profissionais, reducéo do
sentimento  de isolamento,
aumento da confianga, melhoria
do relacionamento com o©s
colegas, aumento da satisfacdo e
entusiasmo em ensinar
(HOBSON et al, 2009).

Desenvolvimento da capacidade dos professores,
em seu comportamento e gerenciamento da sala
de aula, de seu tempo e da sua carga de trabalho
(HOBBSON et al, 2009).

Apoio na socializacdo dos professores novatos,
adaptacdo das normas e padrBes, além do
alinhamento das expectativas associadas ao
ensino (HOBBSON et al, 2009).

Influencia na rotatividade dos profissionais, serve
como um método de treinamento e
desenvolvimento (HOBSON et al, 2009).
Diminuicdo da reten¢do do aluno no curso
(KLAW et al, 2003; HOBBSON et al, 2009).

Liga professores e estudantes com tutores, experts
e base de dados, levando o aluno a néo se sentir s6
e a ganhar um suporte que ndo se resume apenas a
transmissdo de contetdo

Caminho para a efetividade do treinamento e
educacdo a distancia (JOSSI, 1997).

Quadro 08 (2) - Beneficios da Mentoria
Fonte: Elaborada pela autora, baseada na literatura
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Sétimo, a partir da revisdo de literatura sobre competéncias do mentor, seja na
mentoria face a face ou na mediada por computador, verificou-se que as diferencas se referem
a habilidades de uso das TICs'®, bem como ao acesso & Internet. Isso leva a crer que esses
aspectos ndo sdo suficientes para diferenciar os fendmenos, pois apenas agregam algumas
habilidades instrumentais aos envolvidos na relacdo, sendo as demais e mais relevantes
competéncias do mentor comuns as duas modalidades da mentoria, corroborando, assim, a
tese apresentada, conforme se pode verificar no Quadro 09 (2) — Comparativo das
competéncias do mentor segundo a literatura (viséo global da mentoria). Observa-se ainda que
as competéncias referentes a dedicacdo as pessoas, a empatia, a motivacao, ao suporte e ao
aconselhamento, marcadas com o simbolo (X) na coluna e-mentoring no Quadro 09 (02),
podem ser enquadradas como habilidades sociais da coluna mentoria, corroborando a viséo de
Risquez (2006) e o argumento de que as competéncias do mentor sdo, de modo geral, as

mesmas na relacao face a face e mediada por tecnologia.

N. | Dimensdes das competéncias Mentoria | E-mentoring
1. | Dedicacdo as pessoas X X)
2. | Orientacdo X X
3. | Empatia X X)
4. | Comunicagao X X
5. | Motivagdo X X)
6. | Suporte X X)
7. | Aconselhamento X X)
8. | Saber fazer X
9. | Ser modelo X
10. | Caréter X X
11. | Habilidades sociais (X) X
12. | Saber lidar com tecnologia da informacéo X

Quadro 09 (2) — Comparativo das competéncias do mentor segundo a literatura (visédo global da
mentoria)
Fonte: Elaborada pela autora, baseado na literatura

19 . . e . c . )
Embora a dimensdo de competéncia “saber fazer” pudesse abranger a dimensdo “saber lidar com tecnologia
da informacao”.
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Oitavo, acredita-se ndo ser possivel estabelecer uma demarcacdo entre a fronteira
online e offline, 0 que esta de acordo com o pensamento de Hine (2000), nem estabelecer um
conceito de presenca e auséncia nos espacos de aprendizagem ou de distancia enquanto um
aspecto meramente geografico em detrimento do psicoldgico, comunicacional e temporal,
conforme salienta Moore (2002). Tampouco visualizar a presenga como um aspecto
meramente fisico em detrimento do social, como destaca Garrison et al (2000). Além de que o
virtual ndo se opde ao real, como apontou Lévy (1996), bem como os fendmenos devem ser
vistos como um todo e ndo de forma fragmentada somente, conforme defende Morin (2000).

Independentemente da forma de mediacdo e do espaco, as relaces sociais existem e
ndo sdo intrinsecamente muito diferentes. Walther (1992, p. 69), por exemplo, identificou que
com trocas de mensagens suficientes para que se possam formar as impressdes interpessoais e
0 desenvolvimento do relacionamento, as relacdes através da comunicacdo mediada por
computador e a comunicacdo face a face serdo iguais.

Tendo em vista que se defende que a mentoria face a face e 0 e-mentoring sdo partes
de um mesmo construto, a mentoria, propde-se a um Modelo Explicativo Global da Mentoria
que envolve tanto o espaco virtual quanto o espaco fisico, conforme a Figura 08 (2) a seguir.

De acordo com o modelo explicativo apresentado na Figura 08 (2), defende-se que a
mentoria deve ser vista como uma relacdo que envolve o mentor e 0 mentorado em uma
perspectiva integrada e global. Considera-se que as fases da mentoria estdo presentes tanto na
relacdo face a face, conforme demonstrou Kram (1983), quanto na mentoria mediada por
TICs. Observa-se que essas fases podem variar no tempo e que 0 mentor e 0 mentorado
desempenham determinados papéis sociais na relacdo (ZEY, 1991) ao exercerem as funcdes

de carreira e psicossocial (KRAM, 1983; 1985).
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Figura 08 (2) — Modelo Explicativo Global de Mentoria
Fonte: Elaborada pela autora, baseado na literatura

Na relacdo de mentoria, 0 mentorado pode ter mais de um mentor ao longo da carreira,
bem como um mentor pode ter mais de um mentorado (SOUZA, 2006). Janasz et al (2003)
destaca que a mentoria pode ser um processo em rede, por isso, na Figura 8 (2), os envolvidos
ndo sao representados apenas por individuos, porém por uma ou mais pessoas, conforme a
ideia de multiplos mentores e mentorados.

Existem caracteristicas individuais, como experiéncias passadas com mentoria,
conforto com o uso das TICs, motivacdo para participar do programa de mentoria, geracdo
etc., além de caracteristicas organizacionais, como cultura organizacional, relacdes de
poder, suporte, treinamentos sobre a mentoria e sobre o uso das TICs, bem como

caracteristicas da propria cultura local, que podem favorecer ou estimular o estabelecimento e
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o desenvolvimento de relagcbes de mentoria. Essa relagdo pode ser tanto mediada face a face
quanto por intermédio de tecnologias, que podem variar do telefone a Web. Cabe aqui
destacar que, tradicionalmente, nos estudos sobre interacdo social, o foco recai sobre a
interacdo face a face presencial. Entretanto, hoje j& é possivel estabelecer a interagdo “face a
face virtual”, na qual dois ou mais individuos se comunicam e interagem em tempo real por
intermédio da Web ou de outras tecnologias de teleconferéncia.

Na relacdo de mentoria, os envolvidos podem fazer uso do espaco virtual e/ou do
espaco fisico, pois, com as TICs, a distancia que provavelmente exercerd maior influéncia
positiva ou negativa na relagdo esta relacionada as barreiras psicologicas e a distancia
transacional. A presenca social tambem acontecera independentemente do ambiente no qual a
relacdo foi estabelecida e esta relacionada a capacidade de o individuo se projetar social e
afetivamente (GARRISON et al, 2000). A mentoria proporciona resultados positivos para o
mentorado, para 0 mentor e para a organizacdo da qual facam parte, o que se acredita ser
independente da forma de mediacdo das interacdes e das comunicagdes. O tipo de resultado
esperado vai variar de acordo com natureza da organizacgdo, por exemplo, uma fabrica ou uma
Universidade. Observa-se que, diante das possibilidades de mediacdo oferecidas atualmente
pelas TICs, a comunicacado pode ocorrer em um tempo sincrono ou assincrono.

Realizada a discussao ou preposicdo tedrica que embasa a tese, na se¢ao a seguir, sera

apresentado o procedimento metodoldgico do estudo.
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3 Procedimento Metodolégico

Este capitulo apresenta a estratégia metodoldgica usada no presente trabalho, que sera
descrita nas seguintes se¢des: (I) Delineamento da pesquisa; (I11) Lécus de pesquisa; (I11)

Coleta dos dados; (1) Anélise dos dados; e (V) Limitac6es do estudo.

3.1 Delineamento da Pesquisa

Este estudo é caracterizado como qualitativo e quantitativo. A pesquisa teve uma
abordagem predominantemente qualitativa (MINAYO, 1998). A pesquisa qualitativa nédo
considera somente as interpretacbes das realidades sociais, mas também objetiva uma
categorizacdo do mundo social, analise em direcdo a questdes referentes a qualidade e a coleta
de dados, com estratégias de pesquisa independente. E igualmente relevante, apds o
levantamento, o direcionamento de analise dos dados obtidos ou o embasamento da
interpretacdo com observagdes mais minuciosas (BAUER et al, 2002).

Para Merriam (1998), o termo “pesquisa qualitativa” ¢ um conceito amplo, que cobre
varias formas de investigacao, cujo pressuposto filoséfico chave € a visdo da realidade como
socialmente construida pelos individuos em suas interacdes, procura entender e explicar o
significado dos fendmenos sociais, causando o menor disturbio possivel no ambiente natural.
Flick (2004) salienta que a pesquisa qualitativa é voltada para analise de fatos concretos em
sua particularidade temporal e local, partindo das expressdes e atividades das pessoas em seus
contextos locais.

O estudo também teve um enfoque quantitativo, pois fez uso de quatro perguntas

fechadas com escala do tipo Likert com quatro pontos, além de questdes fechadas
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relacionadas ao perfil dos respondentes. Optamos por formular essas perguntas de forma
quantitativa, pois j& se sabiam previamente as possibilidades de respostas.
Exposto o delineamento da pesquisa, na préxima secdo serd apresentado o locus

estudado.

3.2 Locus de Pesquisa

Em se tratando desta tese, foi considerado l6cus o grupo de professores, tutores e
alunos que fizeram ou fazem parte de um curso de pos-graduacdo lato sensu a distancia na
area de administracdo no Brasil.

Os cursos foram escolhidos a partir dos seguintes critérios: haver turmas em
andamento ou formadas; ser da area de administracdo ou gestdo; disponibilidade de acesso
aos professores, tutores e alunos pela IES a qual o curso esta vinculado.

Para fins de coleta dos dados, a perspectiva dos mentores foi apreendida a partir da
percepcdo dos professores ou tutores entrevistados. A perspectiva dos mentorados foi
apreendida a partir da percepcéo dos alunos®. Com isso, foi garantida a visdo do fenémeno a

partir da percepcdo dos mentores e mentorados.

3.3 Coleta dos Dados

Os dados foram coletados a partir de entrevistas por formulario, pois permitem a

citagdo direta das experiéncias, opinides, sentimentos e conhecimento das pessoas estudadas.

20 .
Acreditamos que os tutores podem ter professores como mentores e podem ser mentores dos alunos.
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As entrevistas foram do tipo estruturada, eletrbnica e assincrona. Segundo Berg
(2007), a entrevista estruturada é empregada para obter informacgdes através de uma série de
questBes pré-determinadas e ordenadas que possibilitem entender o pensamento do sujeito,
suas opinides e atitudes sobre o assunto pesquisado. Duarte (2006) complementa que a
entrevista estruturada pode ser realizada a partir de formularios estruturados, com perguntas
iguais para todos os entrevistados, de modo que seja possivel estabelecer comparacdo entre
respostas. Acontecem com o distanciamento do entrevistador, que cumpre a funcdo de obter
respostas para as questdes propostas, sem discussdo sobre elas. Ainda segundo o autor, 0
formulario estruturado € préatico para grande niumero de respondentes e pode ser autoaplicavel.

Nessa linha, o computador passa a ser considerado um meio possivel para se
conduzirem entrevistas estruturadas. Cassel e Symon (2004) consideram o uso do computador
como uma nova tecnologia e defendem a entrevista eletrénica como meio de facilitar a
comunicacdo com os participantes de uma pesquisa. Os autores ressaltam, ainda, que as
entrevistas podem ser online, em tempo real, usando internet ou intranets nas organizacoes; ou
podem acontecer de forma assincrona, utilizando o e-mail.

Apos realizado pré-teste com 05 pessoas, dentre elas professores, tutores e alunos de
cursos de pos-graduacdo a distancia, as entrevistas foram disponibilizadas para os sujeitos da
pesquisa, ou seja, professores, tutores e alunos, em um formulério a partir de um link na
Internet. Esse link foi viabilizado a partir do software SurveyMonkey e ficou disponivel na
Internet por aproximadamente trés meses. Foi solicitado que os coordenadores dos cursos
reenviassem o e-mail com o link para os sujeitos da pesquisa ou disponibilizasse no AVA. A
solicitacdo foi enviada para coordenadores de aproximadamente 65 Instituicbes de Ensino
Superior de todas as Regibes do pais. Em conjunto, essas IES dispunham de mais de 140
turmas de pds-graduacdo lato sensu em administracdo. 117 sujeitos responderam a pesquisa,

sendo desses 65 professores e tutores e 52 alunos.
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Os formulérios estruturados das entrevistas foram construidos a partir da base teérica
utilizada nesta tese e compostos com 25 perguntas, conforme apéndice A e apéndice B e
estavam divididos em trés partes: 1) mentores ou mentorados na pés-graduacédo a distancia; 2)
mentores ou mentorados de outros ambientes em que os respondentes se relacionavam; e 3)
perfil dos respondentes.

A operacionalizagcdo da coleta de dados seguiu 0s seguintes passos: 1) busca de IES
que possuem cursos de pos-graduacdo lato sensu a distancia na area de administracdo na
Internet e na rede de contato da pesquisadora; 2) busca do e-mail dos coordenadores de cursos
de pos-graduacdo lato sensu a distancia na area de administracdo da Universidade Aberta do
Brasil - UAB; 3) contato com coordenadores e professores para solicitar o apoio no envio do
link com os formulérios; 4) envio do link para coordenadores e professores; e 5) reenvio do

link para coordenadores e professores.

3.4 Analise dos Dados

Como técnica de analise para tratamento dos achados, foi utilizada a analise de
conteddo. Dentre as perspectivas dessa analise, utilizou-se a de enunciacdo (BARDIN, 2000),
gue se apoia no conceito do discurso enquanto palavra em ato e ndo como um dado, conforme
a analise de conteldo classica. A analise de enunciacdo considera que na producdo da palavra
é efetuado um trabalho, elaborado um sentido e operadas transformacgdes. Seu objetivo é
apreender, ao mesmo tempo, diversos niveis imbricados, ao contrario da analise de conteudo
escrita, que se apoia essencialmente no registro seméantico elementar. Nessa perspectiva, 0
discurso ndo é um produto acabado, mas um momento em um processo de elaboracdo, que
pode ser a0 mesmo tempo espontaneo e constrangido pela situa¢do, na qual se confrontam

motivacgdes, desejos e investimentos do sujeito, com as imposi¢Ges do codigo linguistico.
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Também, devido as circunstancias de espontaneidade e constrangimento, o trabalho de
elaboracdo €, ao mesmo tempo, emergéncia do inconsciente e constru¢do do discurso
(BARDIN, 2000). As quatro perguntas fechadas foram analisadas a partir de estatistica
descritiva, com andlise de frequéncia, permitindo realizar associagdes e sentidos dos dados

(ROESCH, 1999).

3.5 Limitacg0bes do Estudo

O primeiro limitante foi o tempo de resposta dos pesquisados e a dificuldade de
autorizacdo de coleta dos dados por parte das IES. Foi iniciado o contato com coordenadores
de diversas IES por e-mail ou telefone e 0 espaco entre este até as respostas dos e-mails e
autorizacdo levaram em torno de quatro ou cinco meses, dependendo da instituicdo. Algumas
se mostraram disponiveis inicialmente, mas ndo deram retorno apds envio do e-mail com o
link dos formularios, nem enviaram o link para os professores, tutores e alunos. Outras
demoraram cerca de um més para enviar o link, pois alegaram estar analisando o formulario.
Esse fato gerou um atraso de cerca de seis meses na coleta de dados. Contudo, foi solucionado
com a inclusdo e contatos com outras IES que possuiam cursos de pds-graduacdo lato sensu a
distancia na area de administracdo, principalmente a partir da lista de cursos da UAB. Apds o
envio dos links pelos coordenadores ou inclusdo no AVA, também houve morosidade para
que os professores, tutores e alunos respondessem. O formulario ficou disponivel na Internet
através do SurveyMonkey por aproximadamente trés meses, sendo necessario 0 envio de
varios e-mails de reforgo.

Foi intencionado pela pesquisadora realizar observagdes no ambiente virtual de
aprendizagem dos cursos lato sensu a distancia em administracdo que compuseram esta

pesquisa, 0 que facilitaria uma maior aderéncia deste estudo, mas as IES pesquisadas nao
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autorizaram a observacdo. Contudo, estes aspectos ndo inviabilizaram os resultados e analise
da pesquisa.
Apresentado o procedimento metodoldgico da tese, na proxima secdo serdo discutidos

os resultados encontrados.
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4 Discussao dos Resultados

Os resultados estdo divididos em quatro segdes, a saber: 1) perfil dos respondentes; 2)
visdo dos mentores - professores e tutores; 3) visdo dos mentorados - alunos; 4) comparativo

da percepcdo dos mentores e mentorados.

4.1 Perfil dos Respondentes

O perfil dos respondentes esta dividido em duas subse¢des: a primeira referente aos

professores e tutores e a segunda referente aos alunos.

4.1.1 Perfil Mentores - Professores e Tutores

A maioria dos professores e tutores entrevistados é do género masculino (60,7%).
Possuem, em sua maior parte, entre 31 e 35 anos (23,8%), seguidos pela faixa acima dos 50
anos com 20,6% e entre 36 e 40 anos com 15,9 %. As demais faixas apresentaram um

percentual abaixo de 15% cada, conforme as figuras 09 (4) e 10 (4) abaixo®:

2! Mantivemos a pergunta presente no formulario também nas figuras, pois é a forma com que o software de
coleta de dados SurveyMonkey apresenta a informacao, além de acreditarmos que facilita o entendimento do
leitor.



60.7 % (37)

Género:

393 % (24)

B Masculino
B Feminino

Figura 09 (4) — Género dos professores e tutores

Fonte: Resultados, 2013.

Qual sua faixa etaria?

|
15.9 % (10)

De 41 a 45 anos

Acima de 50 anos

23.8% (15)

206 % (13)

5 10

15

Figura 10 (4) — Faixa etéria dos professores e tutores

Fonte: Resultados, 2013.
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Todos os respondentes possuem pés-graduacdo completa. A maioria dos mentores
(47,6%) sdo mestres, sendo desses 19% doutorandos, seguidos pelos professores e tutores
com especializacdo completa (27%) e por outros com doutorado completo (15,9%), como se

pode observar na figura 11 (4) a seguir:

Qual seu grau de escolaridade?

Especializagdo
incompleta

Especializagdo completa

27.0% (17)

Mestrado incompleto

Mestrado completo 286%(18)

Doutorado incompleto

19.0% (12)

Doutorado completo 159 % (10)

Figura 11 (4) — Grau de escolaridade dos professores e tutores
Fonte: Resultados, 2013.

Os mentores pesquisados atuavam em areas diversas, conforme mencionado:
Administracdo, Organizagdes, Gestdo de negocios, Estratégia, Inovacdo, Financas, Gestdo de
pessoas, Marketing, Tecnologia da Informacdo, Producdo, Logistica, Qualidade, Projetos,
Gestdo Publica, Gestdo Socioambiental, Humanas, Politicas Publicas, Ciéncias Sociais,

Antropologia, Politica, Sociologia, Relagdes Internacionais, Direto, Direito Internacional,
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Engenharia de Producdo, Economia, Métodos Quantitativos Aplicados, Contabilidade,
Estatistica, Matematica, Psicologia, Saude, Saude Publica, Ciéncias Bioldgicas e Educacéo.
A maioria dos respondentes (84,7%) sdo tutores, 40,7% professores e 8,5% exerciam a

fungdo de coordenadores, conforme figura 12 (4) a seqguir:

Qual a sua fungéo na pos-graduagéo a distancia? Marque quantas alternativas forem
necessarias.

Professor

Tutor 84.7 % (50)

Coordenador

Figura 12 (4) — Func&o na pos-graduacdo dos mentores entrevistados
Fonte: Resultados, 2013.

Além de atuarem na pos-graduacdo a distancia, os professores e tutores pesquisados
tém experiéncia em outros cursos a distancia, como: graduacédo (50,8%), capacitacdo (25,4%)
e treinamento corporativo (19%). Os respondentes também atuam ou aturam em cursos
presenciais, a saber: graduacdo (58,75), po6s-graduacdo (55,6%), capacitacdo (36,5%) e
treinamento corporativo (44,4%), conforme a figura 13 (4) abaixo. Um dos respondentes

informou também ter atuado em cursos técnicos, na opgdo outros.
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Quais dos cursos abaixo vocé ja trabalhou? Marque quantas alternativas forem
necessarias.

Graduagdo a distdncia

Graduagdo presencial 58.7 % (37)

Pds-graduacdo
adistdncia

Pds-graduacdo presencial
Capacitacéo a distancia

Capacitagdo presencial

Treinamento corporativo

a distdncia 19.0 % (12)

Treinamento corporativo

presencial 4447028

Figura 13 (4) — Cursos que os professores e tutores trabalharam
Fonte: Resultados, 2013.

Os professores e tutores pesquisados atuam nas seguintes areas de especializagdo:
administracdo geral, finangas, administracdo publica, gestdo em salde, marketing, vendas,
pessoas, qualidade, ambiental, projetos e tecnologia da informacdo. Sendo que a maioria dos
pesquisados (50%) declarou ministrar ou ter ministrado aula no curso de gestdo publica
municipal, gestdo pdblica e MBA em administracdo com énfase em gestdo com (9,26%) cada,

conforme tabela 01 (4) a seguir:



Curso de Pds-Graduacdo a Distancia Quantidade %

Gestdo financeira 03 5,56
Gestdo publica 05 9,26
Gestdo publica municipal 27 50,00
Gestdo ambiental e desenvolvimento sustentavel 01 1,85
Gestdo de pessoas 04 7,41
Gestdo em salde 02 3,70
Administracdo com énfase em marketing 03 5,56
Gestdo de projetos 01 1,85
MBA em administracdo com énfase em gestéo 05 9,26
Gestdo da qualidade 01 1,85
MBA com énfase em vendas 01 1,85
Gestdo da tecnologia da informacao 01 1,85
Total 54 100
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Tabela 01 (4) — Cursos de p6s-graduacao a distancia nas quais os professores e tutores atuaram

Fonte: Resultados, 2013.

Os professores e tutores pesquisados sdo de IES diversas, sendo que 37,25%

ministram ou ministraram aula no Instituto Federal do Espirito Santo (IFES), 27,45% na

Fundacdo Getulio Vargas (FGV), 9,8% na Universidade Federal do Estado do Rio de Janeiro

(UNIRIO) e 7,84% Universidade Federal Rural de Pernambuco (UFRPE). As demais

instituicbes apresentaram menos de 2% dos respondentes cada uma, totalizando 17,65% das

respostas. Como se pode verificar na tabela 02 (4) abaixo:
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Instituicdes de Ensino Superior Quantidade %

Instituto Federal do Espirito Santo (IFES) 19 37,25
Fundacédo Getulio Vargas (FGV — RJ e SP) 14 27,45
Universidade Federal do Estado do Rio de Janeiro (UNIRIO) 05 9,80
Universidade Federal Rural de Pernambuco (UFRPE) 04 7,84
Universidade Federal de Lavras (UFLA) 01 1,96
Universidade Aberta do Brasil (UAB) 01 1,96
Universidade Federal do Rio Grande do Norte (UFRN) 01 1,96
Universidade Catolica de Santos (UNISANTQS) 01 1,96
Universidade Estadual do Maranhdo (UEMA) 01 1,96
Escola Superior Aberta do Brasil (ESAB) 01 1,96
Universidade Federal de Uberlandia (UFU) 01 1,96
Pontificia Universidade Catolica (PUC-PR) 01 1,96
Universidade Federal de Sdo Jodo Del Rey (UFSJ) 01 1,96
Total 51 100

Tabela 02 (4) — InstituicGes de ensino superior que os professores e tutores fazem parte

Fonte: Resultados, 2013.

Apresentado o perfil dos professores e tutores, na proxima se¢do descreveremos quem

sdo o0s alunos pesquisados.

4.1.2 Perfil dos Mentorados - Alunos

O género predominante dos entrevistados € o masculino (64,7%). A idade

predominante dos mentorados entrevistados é entre 26 e 30 anos (25%), seguida da faixa entre

31 e 35 anos (23,1%), 36 e 40 anos (17,3%), 41 e 45 anos (13,5%) e as faixas entre 46 e 50

anos e acima de 50 anos com 9,6% cada. Os respondentes até 25 anos sdo a minoria,

totalizando apenas 1,9%. Como se pode verificar nas figuras 14 (4) e 15 (4) a seguir:
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Género:

35.3%(18)

m Masculino
B Feminino

647 % (33)

Figura 14 (4) — Género dos alunos
Fonte: Resultados, 2013.

Qual sua faixa etaria?

231% (12)

De 41 a 45 anos

Acima de 50 anos

10 12 14

Figura 15 (4) — Faixa etéria dos alunos
Fonte: Resultados, 2013.
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Grande parte dos alunos (68%) ja tem um titulo de pds-graduacdo. Apenas 26% tém

especializacdo incompleta e 6% mestrado incompleto, como se pode verificar na figura 16 (4).

Qual o seu grau de escolaridade?

Especializagdo

- %
incompleta 2%60%(13)

Especializagdo completa

Mestrado incompleto

Mestrado completo

80% (4

Doutorado incompleto

Doutorado completo

Figura 16 (4) — Grau de escolaridade dos alunos
Fonte: Resultados, 2013.

Os alunos pesquisados declararam atuar nas seguintes areas: Administracao,
Administrativa, Processos, Marketing, Comunicacdo, Financas, Produgdo, Operagdes, Gestdo
da Qualidade, Tecnologia da Informagdo, Gestdo de Pessoas, Gestdo Publica, Seguranga
Pablica, Saude, Meio Ambiente, Hotelaria, Eventos, Economia, Engenharia e Direito.
Possuem cargos de socios, diretores, gerentes, coordenadores, analistas, profissionais liberais

ou de formac&o superior e outros, conforme quadro 10 (4) abaixo.



Cargo

Especificacdes

Sécios e diretores

Empresario

Socio administrativo

Sdcio-diretor

Executivo-chefe de operacbes (COO)
Diretor

Diretor industrial

Lider nacional de recursos humanos

Gerentes

Gerente administrativo e financeiro
Gerente

Gerente de relacionamento

Gerente de projetos

Gerente de atendimento

Gestor funcional de administracéo contratual
Gerente de contrato

Gestor governamental

Gerente administrativo

Gerente de producdo

Gerente regional

Gerente de gerenciamento por diretrizes
Gerente de vendas

Coordenadores

Coordenador de produto

Coordenador de programas educacionais na satde
Coordenador de tecnologia da informacao
Supervisor

Analistas

Analista

Analista educacional
Analista administrativo
Analista de processos
Especialista em processos

Profissionais liberais ou de
formagao superior

Bidlogo

Enfermeiro
Engenheiro civil
Engenheiro mecanico

Outros

Procurador de justica

Bolsista de gestdo em ciéncia e tecnologia (BGCT 2)
Técnico em regulacéo

Agente da fiscalizacdo financeira

Agente de seguranca penitenciario

Auxiliar administrativo

Representante de recursos humanos

Recrutamento e sele¢do

Assistente de transito

Quadro 10 (4) — Cargos ocupados pelos alunos

Fonte: Resultados, 2013.
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De acordo com a figura 17 (4), os alunos respondentes possuem outras experiéncias na
educacgdo a distancia. 13,7% cursaram graduagdo nesta modalidade, seguidos de 41,2% que
cursaram capacitacdo a distancia e 39,2% fizeram treinamentos corporativos nesta mesma
modalidade. Tratando-se do ensino presencial, 66,7% fizeram graduacdo, 29,4% pos-

graduacéo, 58,8% capacitacdo e 60,8% treinamento corporativo na modalidade presencial.

Quais dos cursos abaixo vocé ja participou? Marque quantas alternativas forem
necessarias.

Graduagéio a disténcia

Graduagdo presencial

Pds-graduagdo
a distancia

Pés-graduacdo presencial

Capacitacéo a distancia 412 % (21)

Capacitagéo presencial 58.8 % (30)

Treinamento corporativo
a distdncia

Treinamento corporativo

¥ 60.8 % (31)
presencial

Figura 17 (4) — Cursos que os alunos participaram
Fonte: Resultados, 2013.

Dentre as areas das especializagdes cursadas pelos respondentes estdo administracdo
geral, financas, administracdo publica, gestdo em salde, marketing, pessoas, meio ambiente e
projetos, sendo que a maioria dos respondentes (44,44%) declarou ter cursado ou estar
cursando MBA em administracdo com énfase em gestdo e 22,22% em gestdo publica, como

se pode observar na tabela 03 (4) abaixo:
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Curso de Pds-Graduacdo a Distancia Quantidade %

Gestdo financeira 01 2,22
MBA executivo em finangas com énfase em controladoria e auditoria 01 2,22
Gestdo publica 10 22,22
Gestdo publica municipal 01 2,22
MBA em administragdo com énfase em meio ambiente 02 4,44
MBA em administracdo com énfase em recursos humanos 04 8,89
Gestdo em salde 01 2,22
Administracdo com énfase em marketing 01 2,22
Gestdo de projetos 04 8,89
MBA em administracdo com énfase em gestao® 20 44,44
Total 45 100

Tabela 03 (4) — Cursos de pds-graduacdo a distancia nas quais os alunos participaram

Fonte: Resultados, 2013.

Os alunos respondentes sao de instituicdes diversas, sendo que 60,47% estudam ou séo

egressos da Fundagdo Getulio Vargas (FGV), 11,63% da Universidade Federal de Séo Jodo Del Rey

(UFSJ), seguida da Universidade Federal de Alagoas (UFAL) com 6,98%. As demais IES tiveram

menos de 5% dos respondentes cada uma, totalizando 20,93% das respostas. Conforme tabela 04 (4) a

sequir:

Institui¢bes de Ensino superior Quantidade %

Fundacao Getulio Vargas (FGV - RJ e SP) 26 60,47
Universidade Federal de Sdo Jodo Del Rey (UFSJ) 05 11,63
Universidade Federal de Alagoas (UFAL) 03 6,98
Instituto Federal do Espirito Santo (IFES) 02 4,65
Pontificia Universidade Catélica (PUC-PR) 02 4,65
Universidade do Estado de Mato Grosso (UNEMAT) 01 2,33
Universidade Federal do Parana (UFPR) 01 2,33
Centro Universitario Claretiano 01 2,33
Faculdade Gennari e Peartree (FGP-SP) 01 2,33
Grupo Prisma de Educagéo 01 2,33
Total 43 100

Tabela 04 (4) — Instituicdes de ensino superior que os alunos fazem parte

Fonte: Resultados, 2013.

2 Também foram considerados “MBA em administragio com énfase em gestio” os cursos de MBA em
administracdo com énfase em gestdo empresarial (2), MBA em administracdo com énfase em gestdo de negdcios

(2) e MBA em gestdo de empresas (4).
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Disponibilizado o perfil dos respondentes, na secdo seguinte serdo apresentadas as

visdes dos professores e tutores pesquisados.

4.2 A Visao dos Mentores - Professores e Tutores

Segundo os pesquisados, 63% possuem ou possuiam mentorados na pos-graduacdo a
distancia e 37% declararam nunca ter tido mentorado nestes cursos. Quando questionados
sobre as relagdes de mentoria em outros ambientes da qual fazem parte, os professores e
tutores pesquisados declaram que 45% tém ou tiveram mentorados e 55% ndo possuem

mentorados nestes ambientes. Como se pode verificar nas figuras 18 (4) e 19 (4) a seguir.

Vocé tem ou teve mentorados de cursos de pds-graduacao a
distancia nos quais trabalhou?

HSim

H N3o

Figura 18 (4) — Relagdo de mentoria na pds-graduacdo a distancia na percepgao dos professores
e tutores
Fonte: Resultados, 2013.
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Vocé tem mentorados que conheceu em outros ambientes
que NAO os da pés-graduacdo a distancia?

M Sim

H N3o

Figura 19 (4) — Relacdo de mentoria em outros ambientes na percepg¢ao dos professores e tutores
Fonte: Resultados, 2013

Ao fazer uma analise cruzada dos dados referentes ao exercicio da mentoria por parte

dos professores e tutores, verificamos que dos 41 pesquisados que responderam ter ou ter tido

mentorados na pos-graduacdo a distancia, 48,48% (20) também tém ou tiveram mentorados

em outros ambientes sociais e 51,21% (21) ndo tiveram mentorados desses outros ambientes

na qual atuavam. Dos 24 professores e tutores que disseram nao terem tido mentorados na

pos-graduacdo a distancia, 37,5% (09) informaram terem tido mentorados em outros

ambientes e 62,5% (15) disseram ndo terem tido mentorados nem na educacdo a distancia,

nem em outros ambientas dos quais fazem parte. Como demostra a tabela 05 (4) abaixo.

Mentorados gerais

Sim

Nao

Mentorados na Sim 48,78% (20)

51,21% (21)

pos-graduacao a —
distancia Nao | 37,5% (09)

62,5% (15)

Tabela 05 (4) — Cruzamento da existéncia de relagdes de mentoria na percepcéo dos professores

e tutores

Fonte: Resultados, 2013.
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Segundo os pesquisados, professores e tutores, seus mentorados nos cursos de pés-
graduacdo a distancia sdo alunos e orientandos em trabalho de conclusdo de curso, em sua
maioria, mas também professores, tutores, coordenadores e colegas de trabalho. Alguns dos
respondentes ressaltaram que prestaram assisténcia a outros colegas professores, sem mesmo
conhecé-los pessoalmente.

Com relacdo a quem s@o seus mentores de forma geral, os professores e tutores
entrevistados relataram que sdo alunos, ex-alunos, ex-monitores e orientandos dos cursos
presenciais; membros da familia, parentes, filhos, marido, primo; colegas de trabalho, equipe
de trabalho, clientes, ex-estagiario; amigos; e membro da comunidade como produtor rural. O
quadro 11 (4) ressalta o comparativo de quem sdo 0s mentorados nos cursos de pés-graduacgéo
a distancia dos professores e tutores e 0os mentorados de forma geral. As células sombreadas

destacam as similaridades nas visdes dos professores, tutores e alunos.

Z

Quem sao os mentorados Mentorados Mentorados
na EAD Geral
Alunos X X
Ex-alunos X
Orientandos X
Professores

Tutores

Coordenadores

Colegas de trabalho

Equipe de trabalho

Ex-monitores

Ex-estagiario

Membros da familia, parentes, filhos,
marido, prima

Clientes

Amigos

Membro da comunidade (produtor rural)

XXX X[ X

RIB|Q|®|N|o| g~ wN -

=

[y
w

XXX XXX XX

[
e

Quadro 11 (4) — Comparativo de quem séo os mentorados dos professores e tutores
Fonte: Resultados, 2013
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Esses achados corroboram a visdo de Higgins e Kram (2001) que ressaltam os
mentores ndo serem apenas pessoas mais graduadas nas organizagdes, mas também podem ser
colegas, pares, parentes, membros da comunidade ou subordinados.

Ao serem questionados sobre quem sdo seus mentorados, os professores e tutores
mencionaram de forma geral mais de um mentorado, estando esses resultados alinhados com
a visdo de Janasz et al (2003) de que, ao longo da vida, uma pessoa pode ter mais de um
mentor formando uma rede de mentoria.

Quanto a razdo da escolha do mentorado nos cursos de pos-graduacdo a distancia,
muitos dos pesquisados, professores e tutores revelaram que, em se tratando de mentorados-
alunos, estes ndo eram escolhidos inicialmente, mas determinados pela IES, ou seja,
designados pela coordenacdo. Outros revelaram que os mentorados-alunos eram quem
escolhiam seus mentores a partir do tema ou area de conhecimento na qual queriam estudar,
por interesses proprios ou porque viam o professor como uma referéncia, como se pode

verificar nos depoimentos a seguir:

N&o os escolhi, eles é quem mantiveram contato por entender que eu e a
Universidade poderiamos servir a eles como referéncia.

Fui escolhida.

Outros mentores entrevistados informaram que escolheram seu mentorado, pois eram
pessoas que buscavam ajuda com mais frequéncia, atuavam na mesma area ou tinham a
mesma linha de trabalho; tinham vontade de crescer profissionalmente, eram esforcados,

apresentavam iniciativa e bom carater, conforme se pode observar nos depoimentos abaixo:

Pois sdo pessoas que aparentavam ser pessoas com vontade de crescer
profissionalmente, que se esforcavam honestamente para isso, e que me
pareciam ser pessoas boas, ou seja, que ndo tinham maldade.

Escolhi por um desafio profissional.
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J& em relagdo a razdo da escolha do mentorado de forma geral, embora alguns dos
professores e tutores mencionassem que ndo escolhiam, mas eram escolhidos, a maioria
revelou que escolhiam seus mentorados por afinidade pessoal, por ter proximidade e abertura,
relacdo profissional e familiar, area de conhecimento e linha de interesse comuns; por
admiracdo, confianca, demonstrar potencial e por apresentar algumas caracteristicas pessoais,

conforme apontado a seguir:

A maioria por afinidade, seja no trabalho, seja em gostos por coisas
semelhantes, seja por demonstrarem forca de vontade em buscar por algo.

Pela relacdo de proximidade e abertura para tal proporcionada por ambas as
partes.

Acredito que seja algo construido, onde a confianca é matua. E preciso
admirar e ser admirado. Tive orientandos e alunos e ndo me aproximei o
bastante quanto os meus pupilos. E algo que acontece de forma natural!

Por compartilhar sentimentos de proximidade e de alguma forma algum
vinculo com estas pessoas.

Porque me preocupo com o sucesso pessoal e profissional deles e acredito
que preciso fazer minha vida valer a pena.

Abaixo, no Quadro 12 (4), é possivel visualizar o comparativo das raz6es da escolha
do mentorado pelos professores e tutores na pos-graduacdo a distancia e em outros ambientes

nos quais atuam.
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Mentoados na Mentorados
EAD Geral

X

<z

Razao da escolha do mentorado

Determinados pela IES, designados pela
coordenacéo

Escolhido pelo mentorado

Afinidade de tema ou area de conhecimento
comuns

Por interesses proprios

Viam a pessoa como uma referéncia/admiracao
Afinidade pessoal

Proximidade e abertura

Relacéo profissional

Confianca

0. | Demonstrar potencial

Caracteristicas pessoais (bom coracao, carater,
iniciativa, determinacao)

X[X| X |X
X

RO XN o~ w N

XXX XX X([X

X

Quadro 12 (4) — Comparativo da razdo da escolha do mentorado pelos professores e tutores
Fonte: Resultados, 2013

Os mentores, professores e tutores, respondentes acreditavam que a relacdo de
mentoria na pés-graduacdo a distancia gerou impactos ou beneficios positivos para sua
carreira e para a vida. Entre os beneficios mencionados estdo a aquisicdo de novos pontos de
vista e de olhar diferenciando nas relagcdes com os estudantes, visdo mais ampla da interagédo
educativa e do papel do professor, troca de experiéncias, ampliacdo do conhecimento e
aprendizagem, maior preparacdo para atuar na pds-graduacdo, crescimento e experiéncia
profissional, construcdo ou ampliacdo da rede de relacionamentos, busca de novas estratégias
de ensino, maior conhecimento do uso das TICs, satisfacdo pessoal, tomada de consciéncia da
importancia da orientacdo docente em qualquer modalidade de ensino, percepcdo e
consciéncia profissional diferenciada, objetividade ao lidar com questdes profissionais,
melhoria na comunicacdo, conhecimento das limitacdes e possibilidades das TICs, superacédo
de obstéaculos, saber se relacionar com outras pessoas e vontade de continuar atuando na

funcdo (motivagdo). Conforme se pode observar abaixo:



129

Na minha carreira, eu aprendi que varios dos problemas que eu enfrento sdo
na verdade comuns e ndo restritos a mim. Como consequéncia, passei a lidar
com esses desafios profissionais de uma forma mais objetiva [...].

Ajudam-me a conhecer ainda mais minha propria funcdo. E uma satisfacéo
pessoal ajudar outras pessoas a terem melhor desempenho e ingressarem em
uma nova profissao, e também a instituicdo em manter ou aumentar o padréo
de qualidade de seus tutores.

Ampliou minha capilaridade enquanto orientador/cientista, hoje tenho
mentorando em todo Brasil e até mundo. Apenas possibilidade hoje, pela
EAD.

Pouco ou nada diferem dos impactos ocorridos nas relagdes presencias, no
mesmo nivel de ensino.

Os impactos positivos ou beneficios também foram verificados nas relagbes de
mentoria de forma geral. Os professores e tutores informaram como beneficios nova visao
tematica, estimulo do aprendizado, melhoria na capacidade de ouvir os outros, melhoria na
interacdo com as pessoas no trabalho, capacidade de analisar opc¢des, busca por novos
desafios, satisfacdo pessoal, autorrealizacdo e construcdo de amizades; conforme se pode

observar nas descrigdes abaixo:

Estou em desenvolvimento continuo. Esses mentorados apresentam
situacdes que estimulam o meu aprendizado. Por isso, aprendemos juntos a
superar os novos desafios que surgem. Posso destacar que a capacidade de
ouvir 0s outros, reservar tempo para isso e discutir opg¢des, contribuem muito
para a minha vida pessoal e profissional.

Nunca se sabe o dia de amanha. Hoje, eles estdo precisando de algum tipo de
ajuda minha, amanha, poderei ser eu. De outra forma, eu ja ajudei uma vez
um colega e, depois ele me retribuiu me indicando para uma turma que ele
ndo poderia pegar. Sou grata a ele até hoje pela recomendagdo. No entanto,
até hoje, quando ele tem ddvidas sobre contetido ele recorre a mim. E uma
troca de méo dupla. Eu sei da competéncia dele com relacdo a pedagogia e
didatica. E ele sabe que sobre o conteido de meio ambiente, talvez por eu ter
doutorado na &rea e ele so especializagdo, ele confia que eu possa ajuda-lo. E
esta relacdo é muito proveitosa e produtiva, creio eu, para ambos.

Muitos me ajudaram a ir além, a buscar por novos desafios. Outros me
fizeram estudar mais para poder auxiliar, muitos me fizeram perceber o
quanto o mundo é pequeno e o quanto viver é importante.

Os mesmos relatados no ambiente online.
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A seguir, no Quadro 13 (4), é possivel visualizar o comparativo dos impactos positivos

e beneficios que a relacdo de mentoria proporciona para os professores e tutores na pés-

graduacdo a distancia e em outros ambientes nos quais interagem.

N. | Impactos positivos e beneficios VIETIEENES | WIS o
na EAD Geral
1. Aquisi¢do de novos pontos de vista X X
2. Olhar diferenciando nas relagfes com os estudantes X
3. Visdo mais ampla da interacdo educativa e do papel do X
professor.
4. Tomada de consciéncia da importancia da orientacdo docente X
em qualguer modalidade de ensino
5. Troca de experiéncias X
6. Ampliacdo do conhecimento e aprendizagem X X
7. Maior preparacdo para atuar na pés-graduacéo X
8. Crescimento e experiéncia profissional X
9. Construcao ou ampliacdo da rede de relacionamentos X
10. | Busca de novas estratégias de ensino X
11. | Maior conhecimento do uso das TICs X
12. | Satisfagdo pessoal X
13. | Percepcao e consciéncia profissional diferenciada X
14. | Objetividade ao lidar com questdes profissionais X
15. | Melhoria na comunicacdo. Melhoria na capacidade de ouvir X X
0S outros
16. | Superacdo de obstaculos X
17. | Saber se relacionar com outras pessoas X
18. | Motivacéo X
19. | Estimulo ao aprendizado X
20. | Melhoria na interacdo com as pessoas no trabalho X
21. | Capacidade de analisar opgoes X
22. | Busca por novos desafios X
23. | Satisfagdo pessoal X
24. | Autorrealizacdo X
25. | Construcdo de amizades X

Quadro 13 (4) — Comparativo dos impactos positivos e beneficios da mentoria na percepcao dos

professores e tutores
Fonte: Resultados, 2013

De modo geral, os beneficios encontrados corroboram o0s achados da literatura.

Hobson et al (2009), por exemplo, aponta alguns beneficios da relacdo de mentoria para o

professor que também foram achados desta tese como reflexdo da pratica de trabalho,

oportunidade de falar com outros sobre ensino-aprendizagem, aquisi¢cdo de novas perspectivas
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e ideias, melhoria na habilidade de comunicagdo, aumento da confian¢a, melhoria do
relacionamento com os colegas, aumento da satisfacdo, dentre outros. Alguns desses
beneficios referentes as experiéncias nos cursos lato sensu a distancia também coincidem com
os beneficios encontrados na literatura referentes as relacbes de mentoria estabelecidas no
mesmo ambiente fisico, por exemplo: oportunidade de se relacionar com os outros (ENSHER;
MURPHY, 2007) e novas perspectivas e ideias (BARD; MOORE, 2000). Esse fato corrobora
a tese de que a mediacdo por tecnologias da informacdo e comunicacdo ndo estabelece um
fendmeno distinto da relacdo de mentoria.

Referente a percepcdo dos professores e tutores quanto a proximidade com os
mentorados na pos-graduacédo a distancia, os dados apontam, de modo geral, que existe uma
proximidade entre mentor e mentorado, mesmo nos casos nas quais nao existiu um encontro
presencial, demonstrando que a proximidade pode ser construida mesmo no ambiente virtual
de aprendizagem. De acordo com a figura 20 (4), 73,8% dos pesquisados responderam, por
exemplo, que possuem muita ou moderada proximidade com seus mentorados, seguido pelos

que declaram ter pouca ou nenhuma proximidade com 26,2%.
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Quanto a sua relagdo com seus mentorados na pos-graduacgéo a
distédncia vocé considera ter:

o Menhuma proximidade
B Pouca proximidade
B Moderada proximidade

19.0%
@ B Muita proximidade

48%(2)

21.4% (9)

Figura 20 (4) — Proximidade com o mentorado da pds-graduacéo a distancia na percepcao dos
professores e tutores
Fonte: Resultados, 2013.

Os testemunhos corroboram esses achados de que ha proximidade entre mentor e
mentorado, mesmo em ambientes mediados por tecnologia, conforme se pode observar nas
falas abaixo que ressaltam essa proximidade entre mentor e mentorado na pos-graduacao a

distancia.

[Se] entendeu aqui proximidade como (fisica) positivista, a maioria dos
alunos ndo tenho essa proximidade. Porém, se se remeter a contato, trabalho
ou relacdo de proximidade sem contacdo de tempo e espago.. A
proximidade é maior devido a trabalhos "juntos" em congressos, artigo e
contatos online, skype, msn e outras redes sociais virtuais.

Foram quase 18 meses de contatos diarios. Apesar de ndo ser presencial,
posso afirmar que foram muito intensos.

Com o passar do tempo o aluno, mesmo a distancia, comega a nos informar
seus problemas, suas alegrias, suas dificuldades etc.
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Alguns sdo amigos meus que sabem e conhecem meu trabalho e sabem que
podem contar comigo para 0 que precisarem (e vice-versa), outros me
procuraram pelos motivos acima elencados (nimero de mensagens, viram
que ja tutorei varias vezes a mesma disciplina, ou me conheceram e fizeram
atividades comigo durante o encontro de tutores).
Alguns dos respondentes salientaram, inclusive, que a interacdo mediada por
tecnologia proporcionou uma maior proximidade e possibilidade de interagdo do que no

ambiente presencial, conforme se pode observar na fala abaixo:

Comparativamente a atividade desenvolvida enquanto orientador em TCCs,
esta tutoria proporcionou mais proximidade do que no presencial, dada a
ampla possibilidade de interagdo no ambiente on-line, fato ndo observado no
ambiente presencial.
Contudo, o tempo e a pouca iniciativa de procura dos estudantes foram citados por
professores e tutores como sendo um fator limitador da proximidade com os alunos. Alguns

informaram que ministraram disciplina de apenas um més, o que dificultava a construcdo de

uma maior proximidade. Conforme declaracdes a seguir:

Do ponto de vista da comunicacdo, a proximidade foi limitada pelo nivel de
procura dos alunos & minha ajuda como mentor. [...] Contudo, 0s que sempre
voltavam aos chats foram os que se aproximaram mais.

O contato é por curto espaco de tempo.

O curto espaco de tempo para trabalhar com o grupo (disciplinas com pouco
mais de um més) e a crescente evasao.

Nas relacdes de mentoria estabelecidas em outros ambientes nos quais o mentor
participa, observou-se que a proximidade também existe e chega a ser maior do que na
relagdo professor-aluno na pos-graduacédo a distancia. De acordo com a figura 21 (4), 85,2%

dos pesquisados informaram haver muita ou moderada proximidade com seus mentorados,
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apenas 14,8% disseram ter pouca proximidade e nenhum respondente declarou ndo ter

proximidade com seus mentorados.

Quanto a sua relagdo com seus mentorados vocé considera ter:

333% (3
B Nenhuma proxamidade
B Pouca proximidade
B Moderada proximidade
B Muita procamidade
51.5% (14)
148 % (4)

Figura 21 (4) — Proximidade com o mentorado de outros ambientes na percepc¢éo dos professores
e tutores
Fonte: Resultados, 2013.

Embora alguns respondentes mencionaram que exista diferenca da proximidade
quando a mentoria € estabelecida a partir de uma relacdo profissional da relacdo estabelecida
por parentesco, outros respondentes informaram ndo haver diferenca. Como se pode observar

nos depoimentos a seguir:

Com os alunos procuro manter moderada proximidade e com os parentes
muita proximidade.

Com estes [mentores gerais] a maioria eu tenho uma proximidade maior,
todos me conhecem. Por morar longe dos alunos, nosso contato é por
tecnologia eletrénica, mas, mesmo assim, muito proxima.
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Os resultados referentes a proximidade entre mentor e mentorado corroboram a viséo
de Moore (2002) de que o conceito de distancia pode ser melhor compreendido a partir das
variaveis psicolégicas e comunicacionais em detrimento das geogréficas, corroborando com a
tese de que o espaco de mediacdo da relagdo ndo proporciona um fendmeno distinto da
mentoria, pois a proximidade também existe nas relagdes estabelecidas nos espacos mediados
por TICs.

Os mentores, professores e tutores declararam interagir com seus mentorados na pos-
graduacdo a distancia de formas diversas, sendo as interacbes mediadas por tecnologia da
informacdo e comunicagdo as mais utilizadas. Em primeiro lugar, esta o e-mail com média de
3,41 em uma escala de quatro pontos que varia de nunca a sempre, seguido da interacdo no
AVA com 3,3 pontos, foruns com 2,9 pontos, chats com 2,73 pontos, telefone com 2,28
pontos, teleconferéncia ou webconferéncia com 2,2 pontos e a TIC menos utilizada, rede
social com 2,0 pontos.

Nas interacbes em que o0s atores estdo no mesmo ambiente fisico destaca-se, em
primeiro lugar, os encontros presenciais formais (2,05), seguidos de reunides presenciais em
equipe (1,88) e encontros presenciais informais (1,73), como demonstrado nas figuras 22 (4).
Mesmo que menos frequentes, 0s encontros presenciais também acontecem nas relagdes que
tiveram inicio mediante a TIC, como se pode observar na figura 23 (4) em que 28,5%
disseram sempre ou quase sempre participarem de reunides presenciais em equipe, seguido

dos encontros presenciais formais (26,9%) e encontros presenciais informais (16,7%).



De que forma vocé interage com seus mentorados dos cursos de pés-graduagdo a distancia?

Responda, cada item, a partir do grau de interagao.

Encontros presenciais
informais

Encontros

presenciais formais 208

Reunifes presenciais
em equipe

Telefone

Teleconferéncia/
webconferéncia

E-mail

Chats

Féruns

Redes sociais

Ambiente virtual de
aprendizagem (AVA)

228

33

35
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Figura 22 (4) — Forma de interagcdo com o mentorado da pos-graduacéo a distéancia na percepgao

dos professores e tutores (Geral)
Fonte: Resultados, 2013.
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6. De que forma vocé interage com seus mentorados dos cursos de pés-graduagdo a
distancia? Responda, cada item, a partir do grau de interacgéo.

Quase Média Nimero
Sempre T Raramente Nunca -:_Ie ) _de )

avaliagio avaliagbes
Encontros presenciais informais 4,8% (2) 11,9% (5) 33,3% (14)  50,0% (21) 1,71 42
Encontros presenciais formais 17,1% (7) 9,8% (4) 34,1% (14)  39,0% (16) 205 41
Reunides presenciais em equipe 9,5% (4) 19,0% (8) 21,4% (9) 50,0% (21) 1,88 42
Telefone  150% (8)  17,5%(7)  47,5% (19)  20,0% (8) 2,28 40
Teleconferéncia/ webconferéncia 9,5% (4) 21,4% (9) 33,3% (14)  35,7% (15) 2,05 42
Email  571% (24) 31.0% (13)  7,1% (3) 4,8% (2) 3,40 42
Chats 38,1% (16) 23.8% (10)  11,9% (5)  26,2% (11) 2,74 42
Féruns  47,6% (20) 16,7% (7) 16,7% (7) 19,0% (8) 293 42
Redes sociais  119% (5)  14,3% (6)  35.7% (15)  38,1% (16) 2,00 42

Ambiente virfual de aprendizagem 659% 27)  122% (5) 7.3% (3) 14,6% (6) 3.29 .

(AVA)

Figura 23 (4) — Forma de interacdo com o mentorado da p6s-graduacao a disténcia na
percepcao dos professores e tutores (Detalhado)
Fonte: Resultados, 2013

Embora nas relaces de mentoria estabelecidas em outros ambientes, os dados
referentes aos mentores demonstram, de modo geral, que as interacdes que ocorrem no
mesmo ambiente fisico sdo mais constantes do que as mediadas por TIC, a ferramenta e-mail
foi a mais utilizada com 3,21 pontos, em uma escala de quatro pontos que varia de nunca a
sempre.

Nessas interacdes em que 0s atores estdo no mesmo ambiente fisico, os encontros
presenciais formais tiveram destaque com 3,0 pontos, seguido dos encontros presenciais
informais com 2,71 pontos e reunides presenciais em equipe com 2,61 pontos. Conforme a

figura 24 (4), nas interacOes que se estabeleceram nesses ambientes também s&o utilizadas
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TICs e seguido dos e-mails (3,21), estdo: telefone (2,42), redes sociais (2,25),
teleconferéncia/webconferéncia e chats com 1,78 cada, foruns (1,7) e AVA (1,57).

Podemos verificar na figura 25 (4), ainda, que a tecnologia da informagdo e
comunicacdo é fortemente utilizada nas relacbes de mentoria estabelecidas nesses outros
ambientes. Por exemplo, os professores e tutores disseram usar sempre ou quase 0 e-mail
(79,2%), redes sociais (41,7%), telefone (37,5%) e chats (17,3%) para se comunicarem com

seus mentorados.

De que forma vocé interage com seus mentorados? Responda, cada item, a partir do
grau de interargéo.

Encontros presenciais

i i 27
informais

Encontros
presenciais formais

Reunides presenciais 961
em equipe :
Telefone

Teleconferéncia/

webconferéncia 178

E-mail 321
Chats

Féruns

Redes sociais

Ambiente virtual de
aprendizagem (AVA)

25 3 35

Figura 24 (4) — Forma de interacdo com o mentorado de outros ambientes na percepcao dos
professores e tutores (Geral)
Fonte: Resultados, 2013
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14. De que forma vocé interage com seus mentorados? Responda, cada item, a partir
do grau de interarcéo.

Quase Média Nimero
Sempre T Raramente Nunca c_le ) _de )

avaliagiao avaliagdes
Encontros presenciais informais 25,0% (6) 33,3% (8) 29.2% (7) 12,5% (3) 27 24
Encontros presenciais formais ~ 37,5% (9)  29.2% (7)  292%(T)  4.2% (1) 3,00 24
Reunides presenciais em equipe 34,8% (8) 13,0% (3) 30,4% (7) 21,7% (5) 261 23
Telefone  167% (4)  208% (5)  50,0% (12)  12,5% (3) 2,42 24
Teleconferéncia/ webconferéncia 4,3% (1) 13,0% (3) 39.1% (9)  43,5% (10) 1,78 23
E-mail  41,7% (10) 37,5% (9) 20,8% (5) 0,0% (0) 321 24
Chats  13,0% (3) 4.3% (1) 30,4% (7) 52,2% (12) 1,78 23
Foruns 8,7% (2) 0,0% (0) 43.5% (10)  47,8% (11) 1,70 23
Redes sociais  250% (6)  167% (4)  167% (4)  41,7% (10) 225 24
Ambiente virtual de aprendizagem 8.7% (2) 4.3% (1) 21.7% (5) 66,2% (15) 157 29

(AVA)

Figura 25 (4) — Forma de interacdo com o mentorado de outros ambientes na percepcéo dos
professores e tutores (Detalhado)
Fonte: Resultados, 2013

Para Francisco et al (2005), a interacdo social € um elemento capaz de diminuir a
distancia e criar proximidade, constituindo, portanto, uma parte inseparavel do processo de
ensino-aprendizagem. Os achados da tese corroboram esses aspectos e podem explicar que, ao
ser estabelecida a interacdo por ferramentas diversas, houve uma diminuicdo da percepgéo de
distancia por parte dos respondentes.

Tratando-se do suporte/apoio que os mentores (professores e tutores) proporcionaram
a seus mentorados na pds-graduacdo a distancia foram mencionados: suporte técnico voltado
para atividade de ensino relacionado a area de conhecimento do mentor, ao ensino do
contetdo, ao apoio na elaboragdo de trabalhos cientificos, ao esclarecimento de davidas, ao

empréstimo de material de estudo; orientacdo de carreira e pessoal; orientagdo e suporte para
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ingresso no mestrado; estimulo a novos desafios e a reflexdo; apoio na tomada de deciséo;
motivacgdo; ajuda na superacdo de dificuldades; auxilio na busca de emprego. Como se pode

observar nos depoimentos abaixo:

Incentivo e apoio os alunos a buscarem novos desafios na carreira ou buscar
alguma atividade que até entdo eles ndo se sentiam capacitados para fazer.
Estimulo os alunos a participarem de outros cursos de formacdo continuada
para que sempre se mantenham qualificados.

Escolha entre duas opgbes de carreira, melhor opcdo quando do
desenvolvimento de projetos, indicacdo de possiveis alternativas para
problemas internos gque tiveram nas organizagdes, indicacdo de cursos extras
para melhorar a formacédo no sentido que estavam buscando.

Sugestdes sobre como progredir na hierarquia organizacional. Exemplo:
engajamento nos projetos de melhorias de qualidade, ou de mudanca
organizacional.

[...] Lembro-me que um dos alunos uma vez me questionou qual a utilidade
do curso de especializacdo para a vida profissional dele. Lembro-me que
respondi que além do conhecimento que estava obtendo, dependendo da
oportunidade de emprego que tivesse, o certificado de especialista poderia
ser utilizado para fins de titulos e progressdao na carreira. Dei 0 exemplo do
0rgdo que eu trabalhava que o servidor recebe um incentivo caso tenha
titulacdo formal superior ao exigido para o cargo. Logo em seguida, o érgéo
que trabalho abriu concurso. Esse aluno me pediu material para estudar para
0 concurso. Emprestei. Achei essa atitude dele e minha tdo préxima do
ensino presencial. O resultado dele no concurso, ou seja, a aprovacao, foi o
apice dessa relacdo. Foi muito gratificante para mim a aprovacdo dele. Um
aluno em que em um determinado momento estava um pouco desmotivado
com o curso, ser meu exemplo real de como a educagdo muda a vida das
pessoas.

Com relacdo ao suporte/apoio que os mentores ddo a seus mentorados de outros
ambientes que fazem parte foram destacados: o aconselhamento de carreira e pessoal,
recomendacdo de leituras, estimulo a novos desafios e a reflexdo, apoio na tomada de deciséo,
indicacdo para cargos na empresa e empregos fora dela, cartas de recomendacdo, apoio na
recolocacgéo profissional, revisdo de trabalho para chefia e artigos, superacdo de dificuldades
de relacionamento, exemplo de vida, construcdo da rede de contatos, motivacdo e

administracdo do tempo; conforme depoimentos abaixo:
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Muitos eu colaborei para a formacdo e apds indiquei para outros cargos.
Houve os que orientei na area social, ainda os que indiquei para outras
empresas, tem aqueles que auxilio em questdes menores mais relacionadas
ao que fazer da vida, outros imagino mais como um apoio emocional para
gue seguissem um caminho mais adequado.

Aconselhamentos profissionais; formas que devem superar um problema;
andlise da situacdo; sugestdo de caminhos para atingir os objetivos
desejados; ombro amigo; conselhos sentimentais etc.

Orientagdes de cunho financeiro, atitudes e superacdo de dificuldades de
relacionamento humano.

1) Material para leitura (leitura dirigida) - textos, livros, artigos,
monografias, dissertacdes e teses; 2) Correcdo de textos para artigos, TCC,
Monografias, Projeto de Dissertacdo; 3) Apoio moral; 4) Conversas sobre
experiéncia de vida; 5) Casos praticos de vivéncias e casos de sucesso em
empresas; 6) Indicagdes de sites para pesquisa.

Por meio de compartilhamento de experiéncias vivenciadas, dicas de
procedimentos, opinides.

Os mesmos mencionados no ambiente online.

No Quadro 14 (4), esta o comparativo do suporte/apoio que os mentores informaram
proporcionar para seus mentorados. Como se pode verificar, 0s suportes ou apoios dados
pelos mentorados nos cursos lato sensu a distancia coincidem, em grande parte, com 0s
proporcionados pelas relacbes de mentoria estabelecidas em outros ambientes, apoiando a tese
de que a mediacdo por tecnologias da informagcdo e comunicacdo ndo estabelece um

fendmeno distinto da relacdo de mentoria.
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X Suporte/apoio para 0s mentorados UETIERGES |  [GISTe e e
: na EAD Geral
1. | Suporte técnico X X
2. | Empréstimo de material de estudo, recomendagdo de leitura
etc.
3. | Orientagdo de carreira X X
4. | Orientacdo pessoal X X
5. | Orientagdo e suporte para ingresso no mestrado X X
6. | Estimulo a novos desafios e a reflexdo X X
7. | Apoio na tomada de deciséo X X
8. | Motivacao X X
9. | Ajuda na superacdo de dificuldades X X
10. | Auxilio na busca de emprego, apoio na recolocagdo X X
profissional
11.| Indicacdo para disciplinas, cargos na empresa ou empregos X X
fora dela, cartas de recomendac6es
12. | Exemplo de vida X
13. | Construcdo da rede de contatos X
14.| Administracdo do tempo X

Quadro 14 (4) — Comparativo do suporte/apoio dado pelos professores e tutores aos seus
mentorados
Fonte: Resultados, 2013

No que se refere as fungdes de mentoria exercidas pelos professores e tutores na pos-
graduacéo a distancia, verificou-se que tanto as funcGes de carreira quanto as psicossociais
eram, em sua maioria, sempre desempenhadas. Em uma escala de quatro pontos que varia de
nunca a sempre, a subfuncdo aceitacdo e confirmacdo foi a com maior média com 3,65
pontos, seguido do coaching (3,54), aconselhamento (3,22), exposicdo e visibilidade (3,15),
protecdo (3,07), amizade (3,0), patrocinio (2,95), tarefas desafiadoras (2,8) e modelagem de

papéis (2,78). Conforme se pode verificar na figura 26 (4).
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Assinale, para cada item, a resposta que mais se adequa a sua relagdo com seus
mentorados da pés-graduagdo a distancia.

Apoio meus mentorados
publicamente e os ajudo
a obter oportunidades.

Crio oportunidades para
gue meus mentorados possam
demonstrar competé. .

Ensing por meio do
compartilhamento de ideias e
feedback, sugiro estr...
Protejo quanto a riscos

ou criticas desnecessdrias,
reduzindo a possi...

315

354

307

Dou tarefas desafiadoras
a meus mentorados.

Ajudo meus mentoradoz a
gerenciar grupos e tensdes
no ambiente de tra...

Dou suporte & encorajo 163
meus mentorados. :

Apoio meus mentorados
gquanto a preccupagies pessoais,
ansiedades e me...

Viabilizo a interagao

social dos meus mentorados,
resultando na troca...

Figura 26 (4) — FuncGes de mentoria na pos-graduacao a distancia na percepcao dos professores
e tutores (Geral)
Fonte: Resultados, 2013

Na figura 27 (4), podemos observar as subfungdes que atingiram o maior percentual,
pois eram sempre ou quase sempre desempenhadas, a saber: aceitacdo e conformacao (97,6%)

e coaching (94,9%); e as que eram menos desempenhadas, modelagem de papéis (56,1%) e

patrocinio (58,9%).
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8. Assinale, para cada item, a resposta que mais se adequa a sua relagdo com seus
mentorados da pos-graduacao a distancia.

Media Mumero

Sempre . Raramente Nunea de de
SEmpre _— = o

awvaliagao avaliagoes
Apoic meus mentorados

publicamente & os ajude a obter  44,0% (18} 17.8% (7) 35,8% (14) 5.1% (2) 2,85 ]
oportunidades.
Crio oportunidades para que meus
ntorad d tra

me OF POSSAM CEMONSUAT o sw(19)  250% (10)  225% (3)  5.0% (2) 315 40

competéncia ¢ melhorar seus
desempenhos.

Ensino por meio do
comgpartilhamento de ideias e
feedback, sugino estratégias & 59,0% (23)  25,8% (14) 5,1% (2) 0.0% {0} 3,54 i
taticas de trabalho ou criento
quanto a aspecios de carreira.

Protejo quanto a riscos ou crificas
desnecessarias, reduzindo a

posshilidade. de: prejuiizn 3 s 46.3% (19)  24.4% (10) 10,5% (8) BB (4) 307 41
reputacio.
Diou tarefas desafiadoras a meus 325%(13)  30.0% (12) 22.5% (9) 15.0% (8) 280 40

mentorados.
Ajudo meus mentorados a gerenciar
grupos & tensdes no ambients de 36,6% [15) 10,5% (8) 28,.3% (12) 14 6% () 2,78 41

trabalho e na familia.

Ciou suporte & encorajo meus

. GB3%(28) 223%(12)  00%(D)  24%(1) 3,63 41
Apoic meus mentorados quanto 3
PIECCURSEOES PESSOAS. oo b%(22)  225% (3)  125%(5)  10.0% (4) 323 40

ansiedades & medos que podem
afetar seu desempenho.

Viab#izo a interacdo social dos
meus mentorados, resultando na
troca de informan;-ies em um  37,5% (13) 5,00 (14) 17.5% (7) 10,0% (4) 3,00 40
ambiente mais informal & com uma
compreensao mutua.

Figura 27 (4) — FuncGes de mentoria na pos-graduacao a disténcia na percep¢ao dos professores
e tutores (Detalhada)
Fonte: Resultados, 2013
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Tratando-se das fungdes de mentoria exercidas em outros ambientes, nos quais 0s
professores e tutores atuam, também foi identificado que tanto as funcdes de carreira quanto
as psicossociais, em sua maioria, eram sempre desempenhadas ou quase Ssempre
desempenhadas; no caso da subfuncdo exposicdo e visibilidade. Em uma escala de quatro
pontos que varia de nunca a sempre, as subfungdes “aceitagdo e confirmagdo” e “coaching”
empataram com a maior média, 3,65 pontos cada. Em terceiro lugar, ficou a subfuncédo
aconselhamento (3,46), seguida da amizade (3,42), exposicéo e visibilidade (3,25), patrocinio
(3,21), protecdo (3,17), modelagem de papéis (3,04) e tarefas desafiadoras (3,0). Como se

pode verificar na figura 28 (4).

Assinale, para cada item, a resposta que mais se adequa a sua relagdo com seus
mentorados.

Apoio meus mentorados
publicamente e os ajudo
a obter oportunidades.

Crio oportunidades para
que meus mentorados possam
demonstrar competé...

Ensino por meio do
compartilhamento de ideias e
feedback, sugiro estr...

Protejo quanto a riscos
ou criticas desnecessarias,
reduzindo a possi...

Dou tarefas desafiadoras
a meus mentorados.

Ajudo meus mentorados a
gerenciar grupos e tenses
no ambiente de tra...

Dou suporte & encorajo
meus mentorados.

Apoio meus mentorados
quanto a preocupagies pessoais,
ansiedades e me...

Viabilizo a interagdo

social dos meus mentorados,
regultando na troca...

Figura 28 (4) — FuncgBes de mentoria de outros ambientes na percepcéo dos professores e tutores
(Geral)
Fonte: Resultados, 2013
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Na figura 29 (4), podemos observar as subfungfes que atingiram o maior percentual,
pois eram sempre ou quase sempre desempenhadas a saber: aceitacdo e conformacao (100%),
aconselhamento (95,9%), coaching e amizade com 95,8% cada. Dentre as subfungdes que
eram menos exercidas estdo: tarefas desafiadoras (66,7%) e modelagem de papéis (70,8%),

embora com um alto percentual de desempenho por parte do mentor.
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16. Assinale, para cada item, a resposta que mais se adequa a sua relagdo com seus

mentorados.

Apoio meus mentorados
publicamente & os ajude a obter

oportunidades.

Crio oportunidades para que meus
mentorados pessam demonstrar
competéncia & melhorar seus
desempenhos.

Ensino por meio do
compartilhaments de ideias e
feedback, sugire estratégias &
taticas de trabalho ou oriento
quanto a aspectos de camreira.

Protejo quanto a riscos ou crificas
desnecessarias, reduzindo a
possiblidade de prejuizo a sua
reputagio.

Dou tarefas desafiadoras a meus
mentorados.

Ajudo meus mentorados a gersnciar
grupes e tensdes no ambiente de
trabalho & na familia.

Dou suporte & encorajo meus
mentorados.

Apoio meus mentorados quants a
prepcupacies pessoais,
ansiedades & medos que podem
afetar seu desempenho.

Viabdizo a interagdo social dos
meus mentoradas, resultando na
troca de informagdes em um
ambiente mais informal & com uma
compreensso miltua.

Sempre

41,7% (10)

41.7% (10)

58,3% (14)

45,8% (11)

37.5% (9)

37.5% (9)

54,2% (13)

54,.2% (13)

50,0% (12)

Guase
SEMpre

41,7% (10)

45,8% (11)

37.5% (9)

20,2% (7}

20,2% (T)

33,3% (3)

45,8% (11)

41,7% (10)

45.8% (11)

Raramente

12,5% (3)

B.3% (2)

4,2% (1)

20,8% (5)

20,2% (7)

25,0% (8)

0,0% (11}

0,0% (1)

0,0% (1)

Nunca

42% (1)

42% (1)

0.0% {0}

4.2% (1)

42% (1)

4.2% (1)

0.0% {0}

42% (1)

4.2% (1)

Media
de
avaliagio

i

325

3,54

3,00

3,04

3,54

346

342

Numero
de

avaliagoes

4

Figura 29 (4) — FuncgBes de mentoria de outros ambientes na percepgéo dos professores e tutores
(Detalhada)

Fonte: Resultados, 2013
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De modo geral, os testemunhos permitiram inferir que 0s mentores exercem tanto as
funcbes de carreira quanto as psicossociais corroborando os achados acima. Tanto nas
relagdes de mentoria existentes na pos-graduacao a distancia quanto as existentes em outros
ambientes nos quais 0 mentor interage foram observadas as subfungdes patrocinio, exposicéo
e visibilidade, coaching e tarefas desafiadoras. A subfungéo protecdo nao foi mencionada nos
depoimentos. Tratando-se das subfuncGes psicossociais, foram identificadas nas relacdes de
mentoria da pds-graduacao a distancia e demais relagcdes dos mentores: modelagem de papéis,
aceitacdo e confirmacdo, aconselnamento e amizade, como se pode observar no Quadro 15 (4)

a seguir:
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Funcéo

Subfunc¢éo

Descricéo

EAD

Geral

Carreira

Patrocinio

O mentor apoia publicamente o mentorado,
ajudando-o0 a obter oportunidades na
organizagao.

Exposicéo e
visibilidade

O mentor cria oportunidade para o0 mentorado
demonstrar competéncia e melhorar seu
desempenho. Direciona-0 para assumir
responsabilidade e desempenhar tarefas,
permitindo o relacionamento com pessoas
chave na organizacdo, expondo-o a futuras
oportunidades.

Coaching

O mentor ensina 0 mentorado por meio do
compartilhamento de ideias e feedback,
sugere estratégias e taticas de trabalho,
orienta quanto a aspectos de carreira.

Protecédo

O mentor resguarda o mentorado quanto a
potenciais danos no contato com superiores
na organizagdo. Protege quanto a riscos ou
criticas  desnecessarias,  reduzindo a
possibilidade de prejuizo a sua reputacao.

Tarefas
desafiadoras

O mentor apoia o desenvolvimento de
competéncias especificas do mentorado ao
proporcionar desafios e trabalhos que
encorajam o aprendizado.

Psicossociais

Modelagem de
papéis

O mentor serve de exemplo, admiracdo e
respeito pelo mentorado. Ajuda o mentorado
a gerenciar grupos e tensées no ambiente de
trabalho e na familia.

Aceitacdo e
confirmacéo

O mentor fornece suporte e encorajamento ao
mentorado. Possibilita a experimentacdo de
novos comportamentos.

Aconselhamento

O mentor ouve 0 mentorado, apoia quanto a
preocupacdes pessoais, ansiedades e medos
gue podem afetar seu desempenho.

Amizade

O mentor viabiliza a interagdo social dentro e
fora da organizacdo, resultando na troca de
informacgBes em um ambiente mais informal
e com uma compreensdo mutua. Propicia o
compartilhamento de experiéncias pessoais.

Quadro 15 (4) — FuncBes de mentoria exercidas pelos professores e tutores de acordo com

testemunhos
Fonte: Resultados, 2013

Sé&o as fungOes de carreira e psicossociais que diferenciam a mentoria de outros tipos

de relacdo do cotidiano (KRAM, 1983; 1985). Os achados apoiam a visdo autora, ao

identificar essas funcbes nas relagdes estabelecidas tanto na pos-graduagéo a distancia quanto
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nos demais ambientes em que os professores e tutores atuam e corroboram, assim, a tese de
que a mentoria face a face e o e-mentoring séo um mesmo fenémeno.
Discutidas as percepgdes dos professores e tutores mentores, na se¢do a seguir sera

apresentada a percepcao dos alunos quanto as suas relagdes de mentoria.

4.3 A Visao dos Mentorados - Alunos

De acordo com os alunos respondentes, 52% possuem ou possuiam mentores na pés-
graduacdo a distancia e 48% mencionaram nunca terem tido mentores nestes cursos. Ao
serem indagados sobre as relacbes de mentoria em outros ambientes dos quais fazem parte, 0s
alunos pesquisados declaram que 63% tém ou tiveram mentorados e 37% nao possuem

mentorados nestes ambientes. Conforme figuras 30 (4) e 31 (4).

Vocé tem ou teve mentores em cursos de pds-graduacdo a
distancia nos quais participou?

HSim

H N3o

Figura 30 (4) — Relagdo de mentoria na pds-graduacdo a disténcia na percepgao alunos
Fonte: Resultados, 2013.
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Vocé tem ou teve mentores que conheceu em outros
ambientes que NAO os da pés-graduacdo a distancia?

HSim

H N3o

Figura 31 (4) — Relagdo de mentoria em outros ambientes na percepg¢do alunos
Fonte: Resultados, 2013.

Fazendo um cruzamento dos dados referente as relaces de mentoria na percepcao dos

alunos, identificamos que dos 27 pesquisados que responderam terem tido mentores na pos-

graduacdo a distancia, 70,37% (19) também tém ou tiveram mentorados em outros ambientes

sociais e 29,63% (08) ndo tiveram mentorados desses outros ambientes no qual atuam. Dos 25

alunos que disseram ndo terem tido mentores na pés-graduacdo a distancia, 56% (14)

informaram terem tido mentorados em outros ambientes e 44% (11) disseram ndo terem tido

mentorados nem na educacdo a distancia, nem em outros ambientas dos quais fazem parte.

Conforme se observa na tabela 06 (4) a seguir.

Mentorados gerais

Sim Nao
Mentorados na | Sim | 70,37% (19) | 29,63% (08)
pos-graduacéo a -
e Néo | 56% (14) | 44% (11)

Tabela 06 (4) — Cruzamento da existéncia de relacbes de mentoria na percepg¢édo dos alunos
Fonte: Resultados, 2013.
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Na percepcédo dos alunos respondentes, seus mentorados nos cursos de pds-graduacéo
a distancia sdo professores, orientadores, tutores, colegas de sala de aula e coordenador do

curso, conforme depoimentos abaixo:

[...] Quero ressaltar o apoio do professor tutor [nome], um amigo incansavel,
por telefone, e-mail, enfim atento a todos para ndo desanimarmos e deixar a
peteca cair [...]. O nosso orientador de monografia professor [nome],
tranquilo, competente, foi um colega fundamental para concluirmos a nossa
pesquisa [...].

[...] A meu ver a principal mentora, foi uma professora, que sempre estava
incentivando, apoiando, orientando nos momento mais dificeis do processo.
Algumas vezes estamos préximo, em outras distantes, mas nem por isso ele
deixa de ser uma mentora.

[...] Em outros cursos semelhantes [que fiz] realizados em universidades do
exterior, foi possivel perceber um comprometimento muito maior dos
mentores, exercendo sua fungdo com 0 mesmo comprometimento de um
curso presencial. [...].

Tratando-se dos mentores de forma geral, os alunos respondentes mencionaram: chefe,
ex-chefe, colega de trabalho, outros profissionais da empresa em que trabalham, professor de
ensino médio, professor de graduacdo, professor de curso presencial, ex-professores, tutor de
curso de extensdo, orientadores, amigo, namorado; aléem de parentes como pai, mée, avos,

esposa, irmao e filhos. Conforme se pode observar nas declarac@es a seguir:

Chefe no antigo emprego. Interessante que ele ainda mantém contato e me
auxilia em varios aspectos.

Professores, ex-professores e um ex-chefe. Dois professores de ensino médio
e um professor de graduacdo. Meus professores de ensino médio, sdo e
convivio continuo, somos amigos, apoiadores profissionais, que
contribuiram muito para meu desenvolvimento profissional e como pessoa.
Meu professor de graduagdo - esse sem comentarios, foi de grande valia,
para que me tornasse a pessoa que sou hoje, com ele aprendi a acreditar mais
em minha capacidade. E meu ex-chefe, esse sim, devo muito da profissional
gue sou hoje, ele me deu liberdade para mostrar o potencial que meu
professor de graduagdo me mostrou que eu tinha. O [Nome], foi impar, com
ele aprendi muito e ensinei muito, tive reconhecimento profissional e
pessoal.
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Meu pai foi meu mentor até o seu falecimento. Um colega de trabalho de
outra area e nivel hierarquico superior. Dois professores tutores em curso de
graduacdo EAD sdo meus mentores até hoje.

Parentes e colegas de trabalho. Os parentes sdo os principais mentores na
vida pessoal, pois auxiliam na escolha de decisdes importantes e duradouras
na vida (definicdo da profissdo, por exemplo). Colegas de trabalho nos
auxiliam a direcionar a profissdo de acordo com o que mais gosto de fazer e
com o que dou resultados mais efetivos.

Ainda nessa linha, o quadro 16 (4) ressalta 0 comparativo de quem sdo 0S mentores

nos cursos de pds-graduacao a distancia dos alunos e quem sdo seus mentores de forma geral.

~ Mentores na Mentores

N. | Quem sdo 0s mentores EAD Geral
1. Orientadores X X
2. Professores X X
3. Tutores X X
4, Coordenadores de curso X

5. Colegas de curso X

6. Chefes, ex-chefes X
7. Colegas de trabalho X
8. Parentes X
9. Namorado X
10. | Amigos X

Quadro 16 (4) — Comparativo de quem sdo os mentores dos alunos na p6s-graduacao a disténcia
e no geral
Fonte: Resultados, 2013

Também na percepcédo dos alunos, os resultados confirmam a visao de Higgins e Kram
(2001) que os mentores ndo sdo apenas pessoas mais graduadas nas organizacfes, mas
também podem ser colegas, pares, parentes, membros da comunidade ou subordinados.

Ao serem questionados sobre quem sdo seus mentores, 0s alunos mencionaram de
forma geral mais de um mentor, corroborando a visdo de Janasz et al (2003) de que ao longo
da vida uma pessoa pode ter mais de um mentor formando uma rede de mentoria.

Quando questionados sobre a razdo da escolha de seus mentores no curso de pos-
graduacdo a disténcia, alguns alunos revelaram que ndo escolhiam, pois os professores e

tutores eram disponibilizados pela IES; outros revelaram gque escolheram seus mentores pois:
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apresentavam conhecimento, pela historia pessoal, perfil profissional, comprometimento,
experiéncia, disponibilidade, tinham uma relacdo de amizade, por dar apoio, ser um
observador externo, afinidade académica, afinidade profissional ou pessoal e por poder
contribuir para o desenvolvimento do aluno no curso. Conforme se pode observar nos

depoimentos abaixo:

N&o fui eu que escolhi, eles eram os professores das disciplinas. Fomos
apenas apresentados a eles.

Na verdade ndo foi escolha, foi colocado pela coordenacdo do curso. E o
tutor, a meu ver ndo foi ainda meu mentor, e sim alguns professores.

Aconteceu. Presente de Deus. Mas por traz entendo que ouve uma adequada
selecdo do profissional para desempenhar o papel do tutor. Entendo que o
perfil dela é um grande diferencial.

Pensando um pouco sobre isso, inicialmente tenho a divida se de fato eu
escolhi. Parece-me que é uma relacdo que se desenvolve naturalmente, onde
percebemos afinidades académicas, profissionais, educacionais, de cunho
pessoal (embora geralmente relacionada as anteriores) e deste ponto em
diante passamos a interagir com mais frequéncia (com 0s nossos mentores, e
porque ndo dizer mentorados, pois afirmo categoricamente que atuei como
mentor por muitas ocasides e em disciplinas diferentes). Dai desenvolve-se
essa relacdo de mentor/mentorado, relagdo essa que frutifica em
aprendizado, consolidagdo do conhecimento, troca de experiéncias etc.

Ja com relacdo aos mentores de forma geral, os alunos mencionaram que escolheram
seus mentores pela disponibilidade, auxilio no desenvolvimento, perfil profissional,
conhecimento, capacidade de interacdo, dedicacdo, interesse de acompanhar resultado do

mentorado, afinidade, admiracdo, respeito, experiéncia, confianca, exemplo de sucesso,

demonstracdo de lideranca e ter proximidade. Conforme testemunhos a seguir:

Pela disponibilidade que possuem em me orientar, conhecimento e
experiéncia adquirida ao longo da carreira.

Por admiré-los. Julgar suas acdes coerentes e dignas de serem seguidas.

Por que auxiliaram meu desenvolvimento, contribuiram para meu
aperfeicoamento.
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Porque sdo as pessoas com que eu tenho mais proximidade e consegui criar
uma relagdo de confianga mitua. Pessoas com mais experiéncia de vida e
trabalho com conhecimento em muitas areas.

Meu pai foi uma escolha natural e reciproca. Trabalhei com ele no inicio da
minha carreira. Tempos depois de sua morte senti necessidade de um mentor
para me orientar profissionalmente dentro da empresa em que trabalhava e o
que me pareceu mais receptivo a ideia foi a pessoa que escolhi. Os dois
professores que mencionei sdo profissionais excepcionais e eu estava
buscando uma mudanca de carreira (do meio corporativo para o académico).

Além de se mostrarem interessados no meu desempenho académico,
estavam dispostos a me orientarem na nova carreira.

Embora um entrevistado tenha mencionado que o mentor foi disponibilizado pela
organizagdo ndo sendo uma escolha sua, outros, em sua maioria, relataram que ndo aconteceu
uma escolha propriamente dita ou consciente, mas a escolha aconteceu de forma natural, ou

seja uma aceitacdo. Conforme relatado abaixo:

Néao foi escolha minha; foram disponibilizados pelo préprio curso.

Em um projeto de mentoria na corporacdo, pesquisei na intranet, pelo perfil
de algumas pessoas que estavam dispostas a fazer a mentoria, aquela que
mais se encaixava na minha atividade.

A escolha foi quase involuntéria, natural, dada nossa afinidade.

N&o escolhi propriamente dito, mas minha chefe se converteu na minha
mentora naturalmente.

Propriamente dito, ndo escolhi, aconteceu naturalmente. Depois de receber
ideias, conselhos e indica¢Ges, comecei a solicitar coaching destas pessoas.

Na verdade ndo foi uma escolha, foi uma aceitacdo. Esse chefe, diante de sua
experiéncia e auséncia de desafios, ofereceu-me a oportunidade de té-lo
como mentor.

No quadro 17 (4), pode-se verificar o comparativo do porqué os mentores foram

escolhidos pelos alunos.
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~ Mentores na Mentores

N. | Razdo da escolha do mentorado EAD Geral
1. Conhecimento X X
2. Historia pessoal X

3. Perfil profissional X X
4. Comprometimento X

5. Experiéncia X X
6. Disponibilidade X X
7. Relacdo de amizade X

8. Por dar apoio X

9. Ser um observador externo X

10. | Afinidade académica X

11. | Afinidade profissional ou pessoal X X
12. | Auxilio no desenvolvimento do mentorado X X
13. | Capacidade de interagdo X
14. | Admiragdo X
15. | Respeito X
16. | Confianca X
17. | Exemplo de sucesso X
18. | Capacidade de lideranca X
19. | Proximidade X
20. | Demonstrar interesse no mentorado X

Quadro 17 (4) — Comparativo da razao da escolha do mentor na pos-graduacéo a distancia e de

modo geral
Fonte: Resultados, 2013

Referente aos impactos positivos ou beneficios que a relacdo de mentoria na pos-

graduacdo a distancia proporcionou na carreira do mentorado, os alunos apontaram a

motivacdo, auxilio nas dificuldades, ajuda na aprendizagem e novos conhecimentos,

esclarecimento de davidas nas disciplinas, troca de experiéncia, maior seguranca nas acdes do

cotidiano, melhoria na atencdo, aumento na responsabilidade de estudar e alcancar resultados

(autodidatismo), foco, determinacdo, motivacdo para concluir o curso, mudanca na forma de

pensar e atuar em grupo, capacidade de lideranca e tomada de decisdo. Alguns desses

impactos podem ser observados nas declaracGes abaixo:

Primeiramente gerou um amadurecimento intelectual e maior seguranga nas
acOes cotidianas. Em relagdo a carreira é inegavel os beneficios, dentre os
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quais destaco: foco, determinacdo, avaliacdo de alternativas, escolhas
fundamentadas.

[...] A Professora [Nome], que no momento mais dificil desta pos, me apoiou

e me mostrou que mesmo com tantas pedras pelo caminho eu poderia chegar
ao fim do processo vitoriosa.

Nas relagcdes de mentoria de forma geral, 0s mentorados mencionaram como impacto
positivo ou beneficios: desenvolvimento de habilidades de orientacdo de alunos,
amadurecimento profissional, respeito aos colegas, desenvolvimento pessoal e emocional,
melhoria na capacidade de tomada de decisdo, aquisicdo de conhecimento técnico,
comportamental e de vida, aprendizado e aprendizado mais rapido, planejamento de carreira,
clareza na definicdo de objetivos, assertividade, objetividade, desafios, rede de contatos,
indicacdo para participacdo em eventos, crescimento profissional, confianca, novas ideias,
protecdo, encorajamento, suporte para realizagdo de tarefas, conselhos, definicdo da
personalidade, autodeterminacdo e equilibrio entre a vida pessoal e profissional. Conforme

testemunhos a seguir:

Ouvindo meu mentor pude fazer escolhas mais racionais e menos
impulsivas. Entendo [como] muito positiva a experiéncia e a recomendo.

Os conhecimentos - em especial conhecimentos de vida - que estas pessoas
me proporcionaram foram fundamentais em minha carreira e até mesmo em
minha vida.

S&do incomensuraveis os resultados obtidos, sempre gque consigo externar
meus projetos e ideias as pessoas que me acompanham na minha jornada.

Ajudaram-me a encurtar etapas de aprendizado e, principalmente, me
proporcionou 0 apoio necessario nos momentos onde cometi erros ou
decis@es criticas eram necessarias.

Aumentei minha rede de contatos e participei de eventos profissionais que
jamais poderia sem a indicacéo destas pessoas.

Os dois primeiros mentores me orientaram na carreira executiva que durou
30 anos e terminou da melhor forma possivel (decidi que cheguei onde
queria e que o mercado corporativo ndo poderia me oferecer mais ao custo
que eu estava disposta a pagar). Os dois professores me ajudaram a entender
0 meio académico e onde eu me encaixaria melhor nele (em funcdo da
qualidade de vida que eu desejo preservar), assim como 0S meios para que



158

eu chegue 4. Os trés ltimos me mostraram a importancia do equilibrio entre
vida pessoal e profissional e que o sucesso deve ser medido em relacdo aos
"planos” e ndo as "ilusdes".

Ainda nessa linha, o quadro 18 (4) ressalta um comparativo dos beneficios da relagéo

de mentoria nos cursos de pos-graduacdo a distancia e, de forma geral, na percep¢do dos

alunos.



159

N. Impactos positivos e beneficios Al Mentores
na EAD Geral

1. Motivacdo X

2. Auxilio nas dificuldades X

3. Ajuda na aprendizagem e novos conhecimentos X X
4, Esclarecimento de davidas nas disciplinas X

5. Troca de experiéncia X

6. Maior seguranca nas acdes do cotidiano X

7. Melhoria na atengéo X

8. Aumento na responsabilidade de estudar e alcancar X

resultados (autodidatismo)

9. Foco X

10. Determinacao X

11. Motivacao para concluir o curso X

12, Mudanca na forma de pensar e atuar em grupo X

13. Capacidade de lideranca X

14, Capacidade de tomada de deciséo X

15. Desenvolvimento de habilidades de orientacdo de alunos

16. Amadurecimento profissional

17. Respeito aos colegas

18. Desenvolvimento pessoal e emocional

19. Aquisicdo de conhecimento técnico, comportamental e de
vida

20. Aprendizado mais rapido

21. Planejamento de carreira

22, Clareza na definicdo de objetivos

23. Assertividade

24, Obijetividade

25. Desafios
26. Rede de contatos
217. Indicacdo para participacdo em eventos

28. Crescimento profissional

29. Confianca

30. Novas ideias

31. Protecéo

32, Encorajamento

33. Suporte para realizagdo de tarefas

34. Definigdo da personalidade

35. | Autodeterminagdo

36. Conselhos

XXX XXX X XXX X XXX XXX XXX XXX

37. Equilibrio entre a vida pessoal e profissional

Quadro 18 (4) — Comparativo do impacto positivo e beneficios da mentoria na percep¢ao dos
alunos
Fonte: Resultados, 2013

Os beneficios encontrados, segundo a percepcdo dos alunos, também corroboram os

achados da literatura. Dentre os beneficios referentes as experiéncias nos cursos lato sensu a
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distancia, também coincidem com os beneficios encontrados na literatura referente as relacdes
de mentoria estabelecidas no mesmo ambiente fisico, por exemplo: aquisicdo de
conhecimento e habilidades (ZEY, 1991), aquisicdo de senso de competéncia (RAGINS,
1997), dentre outros. Esses achados apoiam a tese de que a mediagdo por tecnologias da
informacao e comunicagdo ndo estabelece um fendmeno distinto da relagdo de mentoria.

No que se refere a percepc¢do dos alunos quanto a proximidade com seus mentores na
pés-graduacdo a distdncia, os achados demonstram, de modo geral, que existe uma
proximidade entre mentor e mentorado, inclusive nos casos em que ndo existiu um encontro
presencial, demonstrando que a proximidade pode ser construida mesmo em relacfes
mediadas por TICs, embora essa proximidade, na visdo dos alunos, seja 27,4% menor do que
na visdo dos professores e tutores. 46,4% dos entrevistados revelaram ter muita ou moderada
proximidade com seus mentorados, seguido pelos que declaram ter pouca proximidade

(42,9%) e nenhuma proximidade (10,7%). Como se pode observar na figura 32 (04):
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Quanto a sua relagdo com seus mentores na pds-graduacéo a
distancia vocé considera ter:

2607% (7)

B Nenhuma proximidade
B Pouca proximidade
B Moderada proximidade
B Muita proximidade

214% (8)

4287% (12)

107 % (3)

Figura 32 (4) — Proximidade com o mentorado da pds-graduacéo a distancia na percepcao dos
alunos
Fonte: Resultados, 2013

Também nos depoimentos, os alunos revelaram ter proximidade com seus mentores,

conforme testemunhos abaixo:

No comego, talvez poderiamos citar uma moderada proximidade, no
decorrer do curso, a proximidade foi aumentando, as cobrancas, as
informacGes, as orientagbes, enfim tinhamos que vencer o desafio. Os
mentores tinham uma meta: ndo deixar o aluno desistir, foram valentes.

Por que sempre que necessito ele esta “presente”.

Conversamos dentro e fora de aula, sabemos de coisas pessoais que vao além
de aspectos estritamente pessoais.

Porgue continuam disponiveis em dar-me os inputs.

No depoimento dos alunos que mencionaram ter pouca ou nenhuma proximidade,

podem-se verificar alguns motivos limitantes da proximidade, como grande quantidade de
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aluno por professor e tutor, disciplinas ministradas em um curto espago de tempo, falta de
disponibilidade de tempo e medo de misturar relacdo pessoal e profissional. Ou por ndo ser
demandado pelo aluno, por seu grau de conhecimento ou estagio na carreira. Conforme

testemunhos abaixo:

Porque eles tém muitos alunos [...].

Penso ser caracteristico do EAD, o que acaba prevalecendo no final das
contas. Ou seja, no meu caso (pos-graduacdo EAD) temos pequenos ciclos
(1 ou 2 meses) com professores-tutores. Ao final da disciplina perdemos o
contato. Certamente poderiamos tentar estender esse relacionamento, o que
passa a ficar em segundo plano pela vida corrida que o tipico aluno de EAD
tem, regra a qual ndo sou excecao.

A mentoria no meu caso é um processo de trabalho entre colegas, portanto
eu sempre mantenho uma relagéo de profissionalismo nesse processo, a fim
de evitar confusdes de interpretacdo (caso pessoal).

[...] os meus conhecimentos e dedicacdo as matérias faziam com que eu nao
precisasse de um grau elevado de mentoria.

No que se refere as relacbes de mentoria estabelecidas em outros ambientes nos quais
0 mentorado atua, foi verificado que a proximidade também existe e aumenta
consideravelmente se comparada com as relacdes de mentoria na p6s-graduacdo a distancia.
77,4% dos alunos informaram, por exemplo, ter muito ou moderada proximidade com seus
mentores, 16,1% pouca proximidade e 6,5% nenhuma proximidade. Conforme figura 33 (4) a

sequir.
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Quanto a sua relagdo com seus mentores vocé considera ter:

355 % (11)
B Menhuma proximidade
B Fouca proximidade
9%

49%03) B Moderada prosamidade

s Muita proximidade

b5 % (2)
16.1 % (5)

Figura 33 (4) — Proximidade com o mentorado de outros ambientes na percepcéo dos alunos
Fonte: Resultados, 2013

Os testemunhos corroboram os achados mencionados acima de que também existe
proximidade nas relacfes de mentoria estabelecidas em outros ambientes nos quais o aluno
atua, geralmente porque o mentor esta disponivel em ajudar ou pela amizade estabelecida,

dentre outros fatores, conforme depoimentos a seguir:

Porque todas as vezes que precisei estavam a disposic¢do para ajudar.
S&0 pessoas que estdo participando ativamente de toda a minha vida.

Porque passaram de colegas de trabalho a amigos.

Aspectos como distancia fisica e hierarquia foram citados pelos alunos como
limitantes da proximidade entre o mentor e mentorado em outros ambientes sociais que

atuam. Conforme declaragdes a seguir:
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Por ser meu chefe e por eu ter ido para outro pais para assumir uma posigao.

Embora foi escolhido, ndo havia muita proximidade pessoal. Por ser minha
gerente.

Na percepcdo dos alunos, os achados referentes a proximidade entre mentor e
mentorado confirmam a visdo de Moore (2002) de que o conceito de distancia pode ser
melhor compreendido a partir das varidveis psicolégicas e comunicacionais em detrimento
das geograficas somente, fortalecendo a tese de que o espaco de mediacdo da relacdo nédo
proporciona um fendmeno distinto da mentoria, pois a proximidade tambem existe nas
relacGes estabelecidas nos espacos mediados por TICs.

Segundo os alunos, a forma com que interagem com seus mentores na pos-graduacéo a
distancia sdo muitas, sendo o AVA (65,4%) e foruns (51,7%) avaliados como sempre
utilizados; e-mail (35,5%) e chats (41,4%) quase sempre empregados; encontros presenciais
formais (41,9%), raramente empregados; e telefone (53,3%), redes sociais (51,7%), encontros
presenciais informais (60%), teleconferéncia ou webconferéncia (53,3%) e reunides
presenciais em equipe (46,7%), mencionados pela maioria como nunca utilizados, conforme

figura 34 (4).
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6. De que forma vocé interage com seus mentores dos cursos de pds-graduagao?
Responda, cada item, a partir do grau de interagéo.

Quase Media Numero
Sempre sempre Raramente Nunca c_le ) _de )

avaliagdo avaliagbes
Encontros presenciais informais 6,7% (2) 10,0% (3) 233%(7)  60,0% (18) 1,63 30
Encontros presenciais formais 16,1% (5) 12,9% (4) 41,9% (13) 29,0% (9) 216 kY
Reunides presenciais em equipe 13,3% (4) 13,3% (4) 26,7% (8) 46,7% (14) 1,93 30
Telefone  3,3% (1) 0,0% (0)  433%(13)  53,3% (16) 1,53 30
Teleconferéncia/ webconferéncia 6,7% (2) 16,7% (5) 23,3% (T7) 53,3% (18) 1,77 30
E-mail  323% (10)  35,5% (11) 19,4% (6) 12,9% (4) 287 3
Chats  20,7% (B)  41,4% (12) 17,2% (5) 20,7% (6) 262 29
Foruns  517% (15) 37.9% (11)  6,9% (2) 3.4% (1) 3,38 29
Redes sociais  0,0% (D) 138% (4)  345% (10)  51,7% (15) 162 29
Ambiente virtual de aprendizagem §5.5% (19)  276% (8) 3.4% (1) 3.4% (1) 355 %

(AVA)

Figura 34 (4) — Forma de interacdo com o mentor na pos-graduacao a distancia na percepcao
dos alunos (Detalhado)
Fonte: Resultados, 2013
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As interagdes mediadas por tecnologia da informacdo e comunicacdo sdo as mais
utilizadas, com excecéo das redes sociais e telefone que, de todas as formas de interacdo, foi
uma das menos empregadas. Nos primeiros lugares, em uma escala de quatro pontos que varia
de nunca a sempre, ficaram ferramentas de interacdo em grupo, 0 AVA com meédia de 3,55 e
foruns com 3,38 pontos, seguido do e-mail (2,87), chats (2,62), encontros presenciais formais
(2,16), reunides presenciais em equipe (1,93), teleconferéncia ou webconferéncia (1,77),
encontros presenciais informais (1,63), redes sociais (1,62) e telefone (1,53). Conforme se

pode verificar na figura 35 (4).

De que forma vocé interage com seus mentores dos cursos de pés-graduagdo? Responda, cada
item, a partir do grau de interagio.

Encontros presenciais
informais

Encontros

presenciais formais 218

Reunides presenciais
em equipe

Telefone

Teleconferéncia/
webconferéncia

E-mail 287

Chats

Féruns 338

Redes sociais

Ambiente virtual de

aprendizagem (AVA) 355

Figura 35 (4) — Forma de interacdo com o mentor na pds-graduacdo a distancia na percepgao
dos alunos (Geral)
Fonte: Resultados, 2013

J& nas relacbes de mentoria estabelecidas em outros ambientes, conforme figura 36

(4), as duas principais formas com que os alunos interagem com seus mentores sdo, também,
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mediadas por TICs, a saber: e-mail (3,26) e telefone (2,77), seguido dos encontros presenciais
informais (2,73), encontros presenciais formais (2,42), chats (2,27), reunifes presenciais em
equipe (2,23), redes sociais (2,19), foruns (1,74), teleconferéncia/webconferéncia (1,66) e

AVA (1,55).

De que forma vocé interage com seus mentores? Responda, cada item, a partir do grau
de interagdo.

Encontros presenciais

- . 273
informais

Encontros 547
presenciais formais "

Reunifes presenciais

; 223
em equipe

Telefone 277

Teleconferéncia/
webconferéncia

E-mail 326

Chats

Faruns

Redes sociais 219

Ambiente virtual de
aprendizagem (AVA)

25 3 35

Figura 36 (4) — Forma de interacdo com o mentor em outros ambientes na percepc¢éo dos alunos
(Detalhado)
Fonte: Resultados, 2013

Na figura 37 (4), ainda, podemos verificar que o uso da tecnologia também é elevado
nas relaces de mentoria estabelecidas nesses outros ambientes, por exemplo, 0s respondentes
disseram usar sempre ou quase 0 e-mail (77,4%), telefone (61,2%), chats (43,4%) e redes

sociais (42%).
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14. De que forma vocé interage com seus mentores? Responda, cada item, a partir do
grau de interagao.

Quzse Media Numero
Sempre sempre Raramente Nunca c_le ) _de )

avaliagao avaliagdes
Encontros presenciais informais ~ 26,7% (8) 30,0% (9) 33,3% (10) 10,0% (3) 273 30
Encontros presenciais formais 19,4% (6) 25,8% (8) 32,3% (10) 226% (7) 242 Kl
Reunides presenciais em equipe  13,3% (4) 30,0% (9) 23,3% (T) 33,3% (10) 223 30
Telefone  258% (8)  355% (11)  29.0%(9)  9.7%(3) 2,77 31
Teleconferéncia/ webconferéncia 6,9% (2) 3,4% (1) 37.9% (1) 51,7% (15) 1,66 29
E-mail  51,6% (16) 25,8% (8) 19,4% (6) 3,2% (1) 3,26 3
Chats  167%(5)  26.7%(8)  233%(7)  33,3% (10) 2,27 30

Foruns 9,7% (3) 9,7% (3) 25,8% (8) 54,8% (17) 1,74 3

Redes sociais  226% (7)  194% (6)  12.9% (4)  452% (14) 2,19 31
Ambiente virtual de aprendizagem 6.9% (2) 103% (3) 13.8% (4) 69,0% (20) 155 2

(AVA)

Figura 37 (4) — Forma de interacdo com o mentor em outros ambientes na percepg¢do dos alunos
(Detalhado)
Fonte: Resultados, 2013

Francisco et al (2005) salientam que a interagdo social é considerada como um dos
aspectos primordiais do desenvolvimento humano, das relagdes interpessoais, da comunicagédo
e, também, do processo de ensino-aprendizagem; trata-se de um elemento capaz de diminuir a
distancia e criar proximidade. Essa visdo corrobora os achados da tese e pode explicar que ao
fazer uso de ferramentas diversas houve uma contribuicdo para a diminui¢do da percepc¢éo de
distancia por parte dos respondentes.

No que se refere ao suporte ou apoio dado pelos mentores da pds-graduacdo a
distancia aos alunos respondentes identificamos: motivacdo e perseveranca em finalizar o
curso, apoio para compreensdo do conteudo, troca de experiéncias, indicacdo de livros,

esclarecimento de davidas, orientacdo de trabalho de conclusdo, organizagdo do tempo,
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direcionamento de estudo, conselhos, licbes de vida, estimulo ao pensamento critico e apoio

no planejamento da carreira. Como se pode observar nos depoimentos abaixo:

Feedback frequente e de qualidade; "Cases" profissionais; LicGes de vida
(obtidas em situacdes profissionais mas que revelam muito mais do que uma
situacao de trabalho); Estimulo ao raciocinio e ao pensamento critico pelas
contra-argumentacdes e por mostrar perspectivas diferentes de um mesmo
assunto ou situagao; Estimulo a persisténcia, ao planejamento de longo prazo
(inclusive da carreira); Presenca; Referéncia educacional e profissional na
maioria dos casos.

Principalmente me escuta e da conselhos.

Quanto ao suporte ou apoio dado pelos mentores, de forma geral, aos alunos
verificamos 0s seguintes aspectos: conselhos; direcionamento profissional, orientacdes,
planejamento e redirecionamento de carreira; recomendacdes de leitura; disponibilidade em
ajudar, ajuda no desenvolvimento; desenvolvimento de habilidades em gestdo de pessoas,
resolucdo de conflitos, negociacdo, lideranca e ndo aceitar algo sem questionar (visdo critica);
transferéncia de conhecimento, esclarecimento de davidas, treinamento técnico, cobranga por
qualidade; feedback; persisténcia, suporte emocional; planejamento do tempo, planejamento
de atividades do curso; identificacdo de oportunidades e limitacGes, desafios, solucdo de
problemas pessoais, foco na carreira e na vida e suporte na tomada de decisdo. Conforme

declaracdes abaixo:

Ajudavam-me nas escolhas de carreira, davam testemunhos sobre este ou
aquele caminho.

O suporte maior é emocional, pois é com eles que busco o centro de
equilibrio.

1. Na busca pela carreira que se adeque ao meu perfil profissional e pessoal,
assim como com 0s meus objetivos; 2. Realidade da companhia, em termos
de oportunidades; 3. Incentivo na busca da melhoria profissional e pessoal.

Possibilidade de aprender e crescer, os mentores sdo a fortaleza que
precisamos para guiar-nos a tomar um caminho melhor sempre.
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Sempre foram muito criticos. Na carreira me forcaram a sair da area de
conforto e aceitar desafios, como um emprego novo ou um projeto
ambicioso. Apontaram as habilidades faltantes e me ajudaram a desenvolvé-
las. Orientaram-me na resolucdo de conflitos com superiores, pares e
subordinados e me ajudaram com temas técnicos, ensinando-me coisas que
eu nao sabia. Ajudaram-me a resolver problemas pessoais decorrentes dos
profissionais (como ser uma boa mée ndo estando ao lado dos filhos durante
um periodo do dia ou como evitar que os problemas do trabalho fossem
levados para casa e vice-versa).

Exemplo: Como lidar sob situagBes de stress, de conflitos pessoais; Como
lidar com uma situacdo critica de producdo (fabrica) no qual envolvia times
multifuncionais; demonstracdo de lideranca etc. A metodologia consistia em
delinear planos de metas e minimetas, ac0es e prazos para se chegar ao
objetivo final.

O quadro 19 (4) estabelece um comparativo do suporte/apoio prestado pelo mentor aos
alunos na pos-graduacéo a distancia. Como se podem verificar muitos dos suportes ou apoios
dados pelos mentorados nos cursos lato sensu a distancia coincidem com os proporcionados
pelas relacbes de mentoria estabelecidas em outros ambientes, apoiando a tese de que a

mediacéo por tecnologias da informacgdo e comunicacdo ndo estabelece um fendémeno distinto

da relacdo de mentoria.
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. Mentores Mentores

N. | Suporte/apoio dado pelos mentores na EAD Geral
1. Motivacao e perseveranga em finalizar o curso X

2. Apoio para compreensdo do contetdo X

3. Troca de experiéncias X

4, Indicacdo de livros X X
5. Esclarecimento de duvidas X X
6. Apoio no trabalho de concluséo X

7. Organizacdo do tempo X X
8. Direcionamento de estudo X

9. Conselhos X X
10. | LigOes de vida X

11. | Estimulo ao pensamento critico X X
12. | Apoio no planejamento da carreira/ direcionamento X X

profissional
13. | Disponibilidade em ajudar X
14. | Transferéncia de conhecimento X
15. | Treinamento técnico X
16. | Desenvolvimento de habilidades em gestdo de pessoas, X
resolucdo de conflitos, negociacdo e lideranca

17. | Cobranca por qualidade X
18. | Feedback X
19. | Persisténcia X
20. | Suporte emocional X
21. | Planejamento de atividades do curso X
22. | ldentificacdo de oportunidades e limitacGes X
23. | Desafios X
24. | Solucdo de problemas pessoais X
25. | Suporte na tomada de decisdo X

Quadro 19 (4) — Comparativo do suporte/apoio do mentor na pés-graduacao a disténcia na

percepcéo dos alunos
Fonte: Resultados, 2013

Tratando-se da percep¢do dos alunos quanto as funcdes de mentoria exercidas pelos

seus mentores na pés-graduacao a distancia, foi possivel verificar que tanto as funcdes de

carreira quanto as psicossociais eram, em sua maioria, sempre Ou quase sempre

desempenhadas, exceto as subfungdes aconselhamento e modelagem de papéis mencionadas

como raramente desempenhadas.

Conforme figuras 38 (4), a partir de uma escala de quatro pontos que varia de nunca a

sempre, a subfuncdo aceitacdo e confirmacdo foi a que obteve maior média, 3,19 pontos,
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seguido do coaching (2,94), tarefas desafiadoras (2,9), exposicédo e visibilidade (2,84),

protecdo e amizade empatados com 2,71 pontos, patrocinio (2,42) e aconselhamento (2,39).

Assinale, para cada item, a resposta que mais se adequa a sua relagdo com seus
mentores da pds-graduacgéo a distancia.

Meus mentores me apoiam
publicamente & me ajudam
a obter oportunidades.

Meus mentores criam
oportunidades para gue eu possa
demonstrar compet...

Meus mentores me ensinam
por meio do compartilhamento
de ideias e fee...

Protegem-me quanto a riscos
ou criticas desnecessérias,
reduzindo a p...

Meus mentores me déo
tarefas desafiadoras.

Meus mentores me ajudam
a gerenciar grupos e tensdes
no meu ambiente ...

Meus mentores me dao
suporte & me encorajam.

319

Meus mentores me apoiam
quanto a preccupagies
pessoais, ansiedades e ...

Meus mentores viabilizam

minha interagdo social,
resultando na troca ...

Figura 38 (4) — FuncGes de mentoria na pos-graduacéo a disténcia na percepgao dos alunos
(Geral)
Fonte: Resultados, 2013

Na figura 39 (4) podemos observar as subfungdes que atingiram o maior percentual,
pois eram sempre ou quase sempre desempenhadas, como: aceitacdo e conformacéo (83,8%),
seguido de coaching, tarefas desafiadoras e exposicao e visibilidade com 74,2% cada. Dentre
as subfuncBes que eram menos exercidas, estdio modelagem de papeéis (32,2%) e

aconselhamento (45,1%).
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8. Assinale, para cada item, a resposta que mais se adequa a sua relagdo com seus
mentores da pos-graduacao a distancia.

Guase Média Numero
Sempre Raramente Munca de de
SEmpre - .
avaliagao avaliagoes

Meus mentores me apoiam

publicarnents & me ajudam a obter  12.4% (6)  32.3% [10) 18,4% (3) 20.0% (9) 2,42 k] |
oportunidades.
Meus mentores criam

rtunidad
OPOTUNICATES Para QUE BUPASSA  oras (8)  4B4% (15)  0.7%(3)  16.1% (5) 2,84 Y

demaonstrar competéncia & melhorar
meu desempenhiz.

Meus mentores me ensinam por
meio do compartilhamento de ideias
e feedback, sugerem estratégias & 323% (100  41,9% (13) 12,8% (4) 12.8% (2) 2,94 E} |
taticas de trabalho ou orientam
gquants 3 aspectos de cameira.

Protegem-me quanto a riscos ou
criticas desnecessarias, reduzindo
a possiblidade de prejuizo 3 minha

reputagio.

23.0% (3] 29.0% (9) 25,8% (8) 16.1% (5) 27 |

Meus menteres me dao tarefas ) )
desafiadoras. B23% 10} 41.9% (13 B,7% (3) 16,1% (5) 2,00 i
Meus mentores me ajudam a
gerenciar grupos e tensdes no meu
amibdente de frabalho & na minha
familia.

16,1% (5)  16.1% (5)  200% (8)  38.7% (12) 2,10 a1

Meus meniores me dac suporte e )
POTES Ma%m(13) MI% (1Y) 87%(3)  65%@) 3,18 3
me encorajam.

Meus mentores me apoiam guanto
a preccupacles pessoars,
ansiedades & medos que podem
afetar meu desempenho.

16,1% (5)  200% (9)  32.3% (10) 22.6% (7) 238 31

Meus mentores viabilizam minha
interagdo social, resultando na
troca de informagdes em um  Z28% (7)) 355% (11)  323% (10} BT% (3) 271 A
ambiente mais informal & com uma
compreensao muatua.

Figura 39 (4) — FuncGes de mentoria na pos-graduacéo a distancia na percepcao dos alunos
(Detalhado)
Fonte: Resultados, 2013
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J& a percepcdo dos alunos quanto as fungbes de mentoria exercidas pelos seus
mentores de forma geral, foi possivel verificar que tanto as fungdes de carreira quanto as
psicossociais eram, em sua maioria, sempre ou quase sempre desempenhadas. Ndo houve
subfuncbes com desempenho predominante raro.

De acordo com a figura 40 (4), em uma escala de quatro pontos que varia de nunca a
sempre, a subfuncdo aceitacdo e confirmacdo foi a que obteve maior média, 3,55 pontos,
seguido do coaching (3,53), aconselhamento (3,24), patrocinio e modelagem de papéis
empatas com 3,21, tarefa desafiadora (3,17), exposicao e visibilidade (3,21) e protecéo (3,07).

Na figura 41 (4) podemos observar que todas as subfunc¢des atingiram um percentual
de desempenho superior a 80%, sendo sempre ou quase sempre exercidas. A que atingiu o
maior percentual foi o coaching com 96,5% e empatadas com menor percentual estdo

exposic¢éo e visibilidade e protecdo com 82,7% cada.



Assinale, para cada item, a resposta que mais se adequa a sua relagdo com seus
mentores.

Meus mentores me apoiam
publicamente & me ajudam
a obter oportunidades.

Meus mentores criam
oportunidades para que eu possa
demonstrar compet...

Meus mentores me ensinam
por meio do compartilhamento
de ideias e fee...

Protegem-me quanto a riscos
ou criticas desnecessarias,
reduzindo a p...

Meus mentores me ddo
tarefas desafiadoras.

Meus mentores me ajudam
a gerenciar grupos e tensdes
no meu ambiente ...

Meus mentores me ddo
suporte & me encorajam.

Meus mentores me apoiam
quanto a preocupagies
pessoaig, ansiedades e ...
Meus mentores viabilizam
minha interagio social,
resultando na troca ...
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Figura 40 (4) — Funcbes de mentoria em outros ambientes na percep¢ao dos alunos (Geral)

Fonte: Resultados, 2013
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16. Assinale, para cada item, a resposta que mais se adequa a sua relagdo com seus
mentores.

Quase Media Namero
Sempre Raramente Nunca de de
SEMpre . .
avaliagao avaliagoes

Meus mentores me apoiam
publicamente e me ajudam a obter  41.4% (12) 41.4% [12) 13.8% (4) 34% (1) 3.21 22

pportunidades.

Meus mentores criam
rtunidad
OPOTUNICACES Pars QUE SUPESSE ai0%i9)  s17% (s 138% @) 34% (1) 210 P
demaonstrar competéncia & melhorar

meu desempenhic.

Meus mentores me ensinam por
meio do compartiihameanto de deias
e feedback, sugerem estratégias e 58.6% (17)  37.8% (11) 0.0% (0} 34% (1) 352 22
taiticas de trabalho ou crientam
quanto a aspectos de camreira.

Protegem-me quanto a riscos ou
criticas desnecessarias, reduzindo
N 3M.0% (B 10,2% (3 6.28% (2 307 8
a possiblidade de prejuizo a8 minha ®) S1.7% (13) 3) 2)

reputagao.

Meus mentores me dao tarefas . .
desafiadoras. -0 (11} 48.3% (14) B8,9% (2) B.8% (2) 317 20
Meus mentores me ajudam a
geErenciar grupos e tensies no meu
ambiente de rabalho e na minha
familia_

3TO% (1) 48,3% (14)  10.2% (3)  34% (1) 3,21 ]

| antor da rte
SUS MEMOIES ME (RO SUPOTE € eoqm (1) 31.0%(9)  68%(2)  0.0% @) 255 20
me encorajam.

Mews mentores me apoiam guanto
a preccupacies pessoais,
ansiedades & medos que podem
afetar meu desempenho.

414% (12)  48.3% (14)  34% (1) 6.9% (2) 3,24 )

Meus mentores viabilizam minha
interagdo social, resultando na
troca de inforrna-;ﬁes &m um 27 8% (B) 5,2% (16) 13,8% (4) 34% (1) 3.07 e
ambiente mais informal e com uma
compreensao mitua.

Figura 41 (4) — FuncGes de mentoria em outros ambientes na percep¢ao dos alunos (Detalhado)
Fonte: Resultados, 2013
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Observou-se, a partir dos testemunhos, que na percepgdo dos alunos entrevistados, 0s
mentores exerciam as diversas subfungdes da mentoria, com influéncia na carreira e na vida
dos mentorados. Na relacdo com os mentores na pds-graduacdo a distancia a subfuncdo de
carreira, como patrocinio, protecdo e exposicdo e visibilidade ndo foram identificadas,
resumindo a atividade do mentor ao exercicio do coaching, embora tenham sido encontradas
todas as subfubgdes psicossociais, como: modelagem de papéis, aceitacdo e confirmacao,
aconselhamento e amizade.

Ja nas relacbes de mentoria de forma geral, também encontramos a presenca do
exercicio de todas essas subfungbes psicossociais e, diferente dos achados referentes aos
mentores na pos-graduacdo a distancia, foram encontradas todas as subfungdes de carreira, a
saber: patrocinio, exposicdo e visibilidade, coaching, protecdo e tarefas desafiadoras.

Conforme descrito no quadro 20 (4) a seguir:
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Funcéo Subfunc¢éo Descricéo EAD Geral
O mentor apoia publicamente o mentorado,
Patrocinio ajudando-o a obter oportunidades na - X

organizagao.

O mentor cria oportunidade para o
mentorado demonstrar competéncia e
melhorar seu desempenho. Direciona-o para

Ei);?t?isl:gzgee assumir resp_opsabilidade e desempenhar - X
tarefas, permitindo o relacionamento com
pessoas chave na organizagdo, expondo-o a
futuras oportunidades.
O mentor ensina 0 mentorado por meio do
Carreira Coaching compartilhamento de ideias e feedback, X X

sugere estratégias e taticas de trabalho,
orienta quanto a aspectos de carreira.

O mentor resguarda 0 mentorado quanto a
potenciais danos no contato com superiores
Protecédo na organizacao. Protege quanto a riscos ou - X
criticas  desnecessarias, reduzindo a
possibilidade de prejuizo a sua reputacao.

O mentor apoia o desenvolvimento de

Tarefas competéncias especificas do mentorado ao
; X . - X
desafiadoras proporcionar desafios e trabalhos que
encorajam o aprendizado.
O mentor serve de exemplo, admiracdo e
Modelagem de | respeito  pelo mentorado. Ajuda o X X

papéis mentorado a gerenciar grupos e tensdes no
ambiente de trabalho e na familia.

O mentor fornece suporte e encorajamento
ao mentorado. Possibilita a experimentacdo X X
de novos comportamentos.

Aceitacdo e
confirmacéo

O mentor ouve 0 mentorado, apoia quanto a
Aconselhamento | preocupagdes pessoais, ansiedades e medos X X
gue podem afetar seu desempenho.

Psicossociais

O mentor viabiliza a interacdo social dentro
e fora da organizacdo, resultando na troca
de informagdes em um ambiente mais
informal e com uma compreensdo mdtua.
Propicia 0 compartilhamento de
experiéncias pessoais.

Amizade

Quadro 20 (4) — FuncGes de mentoria exercidas pelos mentores na percepgao dos alunos
Fonte: Resultados, 2013

Para Kram (1983; 1985) sdo as fungOes de carreira e psicossociais que diferenciam a
mentoria de outros tipos de relagfes do cotidiano. Os resultados corroboram a visdo autora, ao

identificar essas funcOes nas relagdes estabelecidas tanto na pés-graduagéo a distancia quanto
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nos demais ambientes em que os alunos atuam e consolidam, assim, a tese de que a mediacao
por tecnologias da informacéo e comunicagdo ndo estabelece um fendmeno distinto da relacéo
de mentoria.

Apresentada a percepcdo dos alunos mentorados, na se¢do a seguir sera realizada uma

discusséo das visdes dos alunos, professores e tutores.

4.4 Comparativo da Percepcao Mentores e Mentorados

Enguanto os professores e tutores relevaram que 63% possuem mentorados na pos-
graduacdo a distancia, 52% dos alunos disseram possuir mentores nesta modalidade de
ensino, totalizando uma diferenca de 11% na percepcao dos professores e tutores comparada a
dos alunos. Ja nas relacbes de mentoria de forma geral, 45% dos professores e tutores
declararam ter mentorados, enquanto 63% dos alunos informaram ter mentores nesses outros
ambientes, totalizando uma diferenca de 18%.

Tratando-se das razbes da escolha dos mentorados e mentores observou-se que 0S
professores e tutores escolhiam seu mentorado por motivos diferentes dos que os alunos
escolhiam seus mentores, embora a afinidade na area académica ou profissional tenha sido
verificada como um aspecto em comum, saliente nos dois publicos e nos ambientes da pos-
graduacéo a distancia e de forma geral. Quanto a escolha dos mentores ou mentorados na pos-
graduacdo ndo houve outros motivos comuns, ja na relacdo de mentoria estabelecida em
outros ambientes a admiracdo, a proximidade e a confianca foram ressaltadas tanto pelos
professores e tutores, quanto pelos alunos.

A aprendizagem foi citada pelos professores, tutores e alunos como sendo um
beneficio da mentoria, tanto nas relacdes estabelecidas na pos-graduacdo a distancia quanto

nas estabelecidas em outros ambientes. A troca de experiéncias e a motivagdo foram aspectos
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ressaltados pelos professores, tutores e alunos como beneficios nas relagdes estabelecidas na
pos-graduacdo a distancia e a capacidade de tomada de decisdo e desafios, beneficios
encontrados nas relacdes de forma geral.

Embora os beneficios da mentoria na percepcdo dos professores, tutores e mentores
fossem diversos, todos contribuem para o desenvolvimento da carreira ou tém um impacto na
vida pessoal dos pesquisados e corroboram, em sua maioria, 0s beneficios encontrados na
literatura sobre mentoria. Para o mentor, os beneficios envolvem experiéncia desafiadora e
gratificante, desenvolvimento de habilidades e novas perspectivas e ideias na area de trabalho
(BARD; MOORE, 2000), aquisi¢do de novas perspectivas e ideias, melhoria na habilidade de
comunicagéo e melhoria no relacionamento com os colegas (HOBSON et al, 2009).

Ja para o mentorado, a literatura destaca conselhos e informacdes, discutir sobre forcas
e fraguezas (BARD; MOORE, 2000), aprendizado (SOUZA; RIGO, 2006), aumento da
confianga, crescimento profissional, melhoria na autorreflexdo e na capacidade de solucionar
problemas (HOBBSON et al, 2009), facilidade na socializacdo, eficacia no papel profissional
(RAGINS, 1997), rede de relacionamentos (HIGGINS; THOMAS, 2001), dentre outros.

Assim, pode-se afirmar que ndo ha diferenca significativa entre os beneficios a
depender da forma de mediacdo da relacéo, pois todos demonstraram gerar impactos positivos
na carreira e na vida dos mentores e mentorados. Além de que os beneficios referentes as
experiéncias nos cursos lato sensu a distancia descobertos coincidem também com o0s
beneficios encontrados na literatura referente as relagdes de mentoria estabelecidas no mesmo
ambiente fisico, tanto na visdo dos alunos quanto na dos professores e tutores. Esses achados
apoiam a tese de que a mediacédo por tecnologias da informacdo e comunicacdo ndo estabelece
um fendbmeno distinto da relacdo de mentoria.

Na percepcdo dos professores e tutores, a proximidade com seus mentorados na pés-

graduacdo a distancia é significativamente maior do que a proximidade que os alunos
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percebem ter com seus mentores. Enquanto os professores e tutores revelaram ter 73% de
muita ou moderada proximidade com seus mentorados, apenas 46% dos alunos revelaram ter
muita ou moderada proximidade com seus mentores, apresentando uma diferenga de 27,4%.
Embora exista essa diferenca, se analisarmos a percepgdo dos alunos e dos professores e
tutores individualmente é possivel inferir que existe proximidade entre mentores e mentorados
na pds-graduacao a distancia.

Nas relacOes estabelecidas em outros ambientes, na percepcdo dos professores e
tutores, a proximidade, muita ou moderada com 85,2%, também é maior se comparada a
percepcao dos alunos com 77,4%, embora a diferenca diminua chegando a apenas 7,8 %
demonstrando uma maior coeréncia nas percepcoes. Este fato parece relevar que, nas relagdes
estabelecidas nestes ambientes, a proximidade ¢ maior do que nas estabelecidas nos ambientes
da pds-graduacéo a distancia.

Dentre os fatores que podem contribuir para esta situacao de diferenca na proximidade
estdo o curto periodo de tempo das disciplinas, a pouca iniciativa dos estudantes, pequena
quantidade de professores e tutores por aluno, falta de disponibilidade de tempo para mentoria
e medo de misturar relacdo profissional e pessoal. Como se pode observar, os fatores
encontrados que contribuem para uma menor proximidade ndo perpassam o fato de as
relacGes terem sido estabelecidas e mediadas pelas TICs.

Estes achados corroboram a visdo de Moore (2002) de que no processo de ensino-
aprendizagem o conceito de “distancia”, ou seu antonimo “proximidade”, podem ser mais
bem compreendidos e utilizados quando concebidos em termos de suas variaveis psicologicas,
comunicacionais e pedagdgicas, do que quando concebido em termos de fatores geogréaficos e
tecnoldgicos. Os achados reforcam, ainda, a tese de que o espaco no qual a mentoria foi

mediada ndo faz com que tenhamos fendmenos diferentes ja que também foi encontrada
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proximidade entre mentor e mentorado nas relagdes mediadas por tecnologia da informacéo e
comunicagéo.

Embora foi identificado que na p6s-graduacéo a distancia a interacdo aconteca, em sua
maior parte, mediada por TIC e que nas demais relagOes estabelecidas em outros ambientes
existe a predominancia das interaces no mesmo ambiente fisico, observou-se também um
alto uso das TICs na mentoria de modo geral. Quanto as relacfes de mentoria de forma geral,
os professores declararam interagir sempre ou quase sempre por e-mail (79,2%), redes sociais
(41,7%), telefone (37,5%) e chats (17,3%). A percepcao dos alunos também segue essa linha,
77,4% declararam interagir com seus mentores através dos e-mails, 61,2% por telefone,
43,4% chats e 42% redes sociais. Esses achados apoiam a visdo de Francisco et al (2005) que
indicam que a educacdo a distancia possibilita niveis elevados de interacdo entre 0s
envolvidos, tutor e estudante e entre estudantes, possuindo com isso potencial para expressar
modelos de ensino-aprendizagem que se baseiam na interacao social.

Os resultados corroboram, também, o argumento da tese de que ndo € possivel separar
o online e o offline, conforme a proposicdo representada pela figura 07 (2) — Formas de
Mediacao do Construto Mentoria (p. 92) e o pensamento de Hine (2000). O ciberespago néo é
um espago independente da conexao da “vida real” e da interacao face a face (HINE, 2000),
pois como Vverificado tanto nas relacdes face a face havia o uso das TICs, quanto nas relacoes
estabelecidas em um ambiente online, existiam interagdes no ambiente offline fortalecendo o
argumento que mentoria face a face e e-mentoring sdo um mesmo fendmeno, a mentoria.

Ainda nessa linha, segundo a perspectiva da teoria da complexidade de Morin (2000),
tal distincdo poderia conduzir a polarizacdo do construto fazendo com que este fosse discutido
de forma exclusivamente singular em detrimento de uma viséo global, o que pode levar a um
entendimento limitado do fendmeno. Nesse sentido, foi importante compreendermos a

mentoria como um todo, independente se acontece face a face ou mediada por tecnologia,
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bem como o real e o virtual (LEVY, 1996), pois fazem parte de um s6 mundo. Pedem existir
especificidades a depender da forma de mediagdo da mentoria, mas, a partir do paradigma da
complexidade, é possivel entender que se trata de um mesmo fenémeno.

Na pos-graduacdo a distancia, os professores, tutores e alunos estavam presentes,
mesmo que ndo fisicamente, mas interagiam e se projetavam emocionalmente. Segundo
Garrison et al (2000; 2001), esses dois aspectos sdo fundamentais para a educacdo e ndo sao
inerentes a modalidade de ensino, mas essenciais para qualquer processo de aprendizagem o
que contribui com o argumento da tese de que ndo se pode fazer uma separacdo entre o
mundo real, no contexto da educacdo em que o professor e 0 aluno se encontram em um
mesmo espago fisico, e o mundo virtual, no contexto da educagdo a distancia em que o
professor e 0 aluno se encontro no AVA ou atraves do uso de outra TIC.

Observamos que sdo muitos 0s suportes ou apoios prestados pelos mentores, 0s quais
abrangem aspectos técnicos e comportamentais. Dentre os aspectos citados pelos professores,
tutores e alunos tanto nas suas relagdes de mentoria estabelecidas na pos-graduacdo quanto
em outros ambientes, estdo o planejamento da carreira, 0 suporte técnico, conselhos e
estimulo ao pensamento critico ou reflexdo. A indicacdo de material e a motivacdo foram
aspectos destacados tanto pelos professores e tutores, quanto pelos alunos em suas relacfes na
pos-graduacdo a distancia. Ja o suporte na tomada de decisdo, solucdes de problemas pessoais
e desafios foram destacados pelos professores, tutores e alunos nas suas relagdes gerais de
mentoria. Ao observar que 0s suportes ou apoios dados pelos mentorados na pds-graduacdo a
distancia coincidem em grande parte com o0s proporcionados pelas relacbes de mentoria
estabelecidas em outros ambientes, corroboramos a tese de que a mediacdo por tecnologias da
informacdo e comunicacdo ndo estabelece um fendmeno distinto da relacdo de mentoria.

Ao compararmos as competéncias dos mentores encontradas na literatura com as

mencionadas pelos alunos, podemos observar que, de modo geral, houve consonancia entre
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elas, com excecéo, apenas, da empatia e saber lidar com a TIC que ndo foram mencionadas
pelos entrevistados, conforme Quadro 21 (4). As competéncias saber fazer e ser modelo ndo
foram encontradas na literatura sobre e-mentoring, mas foram identificadas nos testemunhos.
Esses resultados corroboram o argumento da tese que mentoria face a face e 0 e-mentoring
ndo podem ser tratados como fendmenos diferentes, pois tanto na literatura quanto nos

achados empiricos identificamos grande similaridade entre as competéncias dos mentores.

Literatura Resultados

N. | Dimensdes das competéncias Mentoria | E-mentoring | Geral EAD
1. | Dedicacdo as pessoas X (X) X X
2. | Orientacéo X X X X
3. | Empatia X (X)
4. | Comunicagédo X X X X
5. | Motivacéo X X) X X
6. | Suporte X X) X X
7. | Aconselhamento X X) X X
8. | Saber fazer X X X
9. | Ser modelo X X X
10. | Caréter X X X X
11. | Habilidades sociais (X) X) X X X

Saber lidar com tecnologia da
12. | : ~ X

informacéo

Quadro 21 (4) — Comparativo das competéncias do mentor a partir da literatura e dos
resultados
Fonte: Resultados, 2013

Na visdo dos professores, tutores e alunos, tanto as funcdes de carreira quanto as
psicossociais eram desempenhas pelos mentores, chegando a média de avaliacdo superior a
2,0 em uma escala de quatro pontos que variava de nunca a sempre.

A subfuncdo protecdo nao foi citada pelos professores e tutores respondentes, embora
tenha sido verificada sua existéncia, pois alcancou uma média de 3,07 pontos quando avaliada
sua presencga na pds-graduacdo a distancia e 3,17 na mentoria de forma geral. J& na visdo dos

alunos, patrocinio, protecdo, exposicdo e visibilidade e tarefas desafiadoras ndo foram

subfuncdes destacadas nos testemunhos referentes as relagdes na pos-graduacdo a distancia,
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embora tenha sido identificada sua presenca com 2,42; 2,71; 2,84; e 2,9 pontos
respectivamente. Nas relacbes de mentoria de forma geral foram identificadas, nos
testemunhos, todas as subfuncdes.

Na tabela 07 (4) abaixo, na qual é destacada a presenca das subfuncbes da mentoria
nos testemunhos e na avaliacdo dos professores, tutores e alunos, podemos observar que 0s
mentores exercem tanto as funcGes de carreira quanto as psicossociais.

Praticamente todas as subfuncdes eram sempre ou quase sempre exercidas com um
percentual muito acima dos 50%, com excecdo da modelagem de papéis (32,2%) e
aconselhamento (45,1%), pois a visdo dos alunos aponta que seus mentores na pés-graduagéo

a distancia ficaram abaixo dessa média.

Percentuais
Testemunhos
(sempre e quase sempre)
Professor/tutor Alunos Professor/tutor Alunos
Funcao Subfuncéo EAD | Geral EAD | Geral EAD | Geral | EAD | Geral
Patrocinio X X - X 58,9 83,4 51,7 82,8
Exposicdo e X X ; X 725 | 875 | 742 | 827
visibilidade
Carreira Coaching X X X X 94,9 95,8 74,2 96,5
Protecdo - - - X 70,7 75,0 58,0 82,7
Tarefas X X - X 625 | 667 | 742 | 86,2
desafiadoras
Modelagem de X X X X | 561 | 708 | 322 | 862
papéis
. .. | Aceitacdo e
Psicossociais confirmacio X X X X 97,6 100 83,8 93,1
Aconselhamento X X X X 77,5 95,9 45,1 89,7
Amizade X X X X 72,5 95,8 58,1 82,8

Tabela 07 (4) — FuncgBes de mentoria
Fonte: Resultados, 2013

Assim, podemos verificar que ndo ha diferenca significativa das funcdes
desempenhadas pelos mentores se compararmos as relagdes estabelecidas na pos-graduacdo a
distancia das estabelecidas em outros ambientes nas quais 0s atores atuam, corroborando a
tese de que, independente da forma de mediacéo, uma vez estabelecida a relagdo de mentoria

temos um mesmo fendmeno, j& que as subfungdes estdo presentes nas relacoes.
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Feita a discussdo dos achados, na secdo a seguir serdo apresentadas as conclusdes

desta tese.
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5 Conclusoes

Ao enfatizar a forma de mediagdo em detrimento do fendmeno como um todo, a
literatura académica acabava levando o leitor a crer que o e-mentoring seria um construto
isolado da mentoria. Ao discordar dessa ideia, esta tese teve como objetivo analisar até que
ponto a mediacdo por tecnologias da informacdo e comunicacdo pode estabelecer um
fendmeno distinto da relacdo de mentoria em cursos lato sensu de administracao a distancia.

Os achados apontaram que os professores, tutores e alunos estabeleceram relacfes de
mentoria tanto nos cursos de pds-graduacao a distancia, quanto em outros ambientes dos quais
fizeram parte.

Embora encontrados alguns motivos diferentes, dentre os aspectos comuns, observou-
se que os professores, tutores e alunos escolhiam seus mentorados ou mentores da poés-
graduacéo a distancia por afinidade na area académica ou afinidade profissional. Ja na relacéo
de mentoria estabelecida em outros ambientes, foram destacadas pelos entrevistados
admiracdo, proximidade e confianca.

Foram encontrados varios beneficios proporcionados pela mentoria, tanto nos cursos
de pds-graduacéo a distancia quanto na mentoria de forma geral, sendo o0s aspectos comuns na
visdo dos professores, tutores e alunos, os seguintes a aprendizagem, a troca de experiéncias e
a motivacao, a capacidade de tomada de decisdo e desafios. Verificamos que os beneficios
contribuem para o desenvolvimento da carreira ou tém um impacto na vida pessoal dos
entrevistados e corroboram, em grande parte, os beneficios encontrados na literatura

académica sobre mentoria. Nessa linha, observamos também que beneficios relatados pela
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literatura sobre mentoria face a face foram encontrados nas relagdes mediadas por tecnologia
da informag&o e comunicagao.

A proximidade era um aspecto existente nas relagdes de mentoria estabelecidas na
po6s-graduacdo a distancia, bem como nas estabelecidas em outros ambientes. Sendo o curto
periodo de tempo das disciplinas, a pouca iniciativa dos estudantes, a pequena quantidade de
professores e tutores por aluno, a falta de disponibilidade de tempo para mentoria e medo de
misturar relacdo profissional e pessoal sdo alguns limitantes para o estabelecimento da
proximidade.

Ainda gque na pds-graduacéo a distancia a interacdo aconteca, em sua maioria, mediada
por TIC e que nas demais relacOes estabelecidas em outros ambientes existe a predominancia
das interagdes no mesmo ambiente fisico, observamos também um alto uso das TICs na
mentoria de modo geral e dos encontros presenciais nas relacdes estabelecidas nos cursos lato
sensu distancia.

E grande a quantidade de suportes prestados pelos mentores, abrangendo tanto
aspectos técnicos, quanto comportamentais. Dentre os aspectos comuns nas relacdes de
mentoria estabelecidas na pos-graduacdo a distancia e nas instituidas em outros ambientes,
estdo planejamento da carreira, suporte técnico, conselhos e estimulo ao pensamento critico
ou reflexdo.

Os resultados demonstram que tanto as fungdes de carreira quanto as psicossociais
eram desempenhas pelos mentores, seja nas relacdes instituidas na pos-graduacéo a distancia,
seja nas estabelecidas em outros ambientes nos quais 0s pesquisados atuavam.

Como ndo foram descobertas diferencas significativas entre o0s beneficios
proporcionados pela mentoria a depender da forma de mediagdo da relagdo, os beneficios
expostos pela literatura sobre mentoria face a face foram encontrados também nas relacdes

mediadas por tecnologia da informagdo e comunicacdo. A proximidade existia nas relagdes
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estabelecidas na pos-graduacdo a distancia e nas instituidas em outros ambientes; os suportes
prestados pelos mentores nos cursos lato sensu a distancia e pelos mentores, de forma geral,
englobavam aspectos técnicos e comportamentais; existia o uso de TIC nas relacbes de
mentoria estabelecidas no mesmo ambiente fisico e de encontros presenciais nas relacdes
estabelecidas a distancia; o suporte ou apoio dado pelos mentores, em sua maioria, eram oS
mesmo nas relagdes estabelecidas nos cursos lato sensu a distancia e nas estabelecidas em
outros ambientes; e as fun¢Ges da mentoria eram desempenhadas tanto no espaco da pds-
graduacdo a distancia, quanto em outros ambientes. E possivel concluir que a forma de
mediacdo ndo e suficiente para determinar que mentoria face a face e e-mentoring sao
fendmenos distintos, tratando-se de um s6 construto: a mentoria, corroborando a tese de que a
mediacéo por tecnologias da informacgédo e comunicacdo nédo estabelece um fendmeno distinto
da relacdo de mentoria.

Recomenda-se aprofundar o estudo levando em considera¢do outros campos como
empresas, treinamentos corporativos, programas sociais, dentre outros. Além de levar em
consideracdo outras perspectivas tedricas como relacdes de poder e afetividade, tratando-se
das relagdes de poder, sugere-se utilizar uma metodologia de analise critica do discurso.

Sugere-se ampliar o estudo, considerando a rede de mentores dos professores, tutores
e alunos, incluindo no caso os mentores dos professores e tutores e verificando se 0s alunos
também exerceram o papel de mentor em alguma situacdo de suas carreiras.

Outra sugestdo seria entender o ponto de vista das instituicdes de ensino superior sobre
o fendbmeno mentoria e 0 impacto para tais organizaces, bem como realizar pesquisa
participante nos ambientes virtuais de aprendizagens.

Como recomendacéo para as IES, sugerimos que os professores e tutores dos cursos na

modalidade a distancia tenham treinamento sobre o fendmeno mentoria e a importancia do
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mentor, ou implantar programas formais de mentoria j& que esta relacdo demonstrou trazer
beneficios para a educacéo de adultos, sejam os atores mentores ou mentorados.

De modo geral, a tese colaborou para um maior entendimento do fenGmeno mentoria
na realidade brasileira, contribuindo para criacdo de um conhecimento associado ao contexto

da educacéo a distancia.
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