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Resumo  
A mediação da aprendizagem é um processo importante para a alfabetização. Assim, este estudo analisou as relações entre concepções sobre 
mediação, variáveis pessoais e indicadores de estresse em 36 professores da região metropolitana de Vitória, ES. A partir de um protocolo e de 
um conjunto de escalas, houve tratamento quantitativo e qualitativo dos dados. Os participantes apresentaram conhecimentos básicos sobre 
mediação, mas desconheciam a teoria da Experiência de Aprendizagem Mediada - EAM. Cerca de 40% apresentaram alto nível de estresse. Os 
principais estressores relacionaram-se ao envolvimento dos alunos e às relações com a comunidade ou instituição. Houve correlação negativa 
entre estresse e satisfação no trabalho e positiva entre satisfação e evocações ligadas às ações do professor como responsáveis pela mediação 
de qualidade. Sugere-se acesso a teorias sobre mediação da aprendizagem e investimento em políticas públicas visando à satisfação no 
trabalho, uma possível variável mediadora entre concepções e estresse percebido. 
Palavras-chave: Mediação da Aprendizagem; estresse; professores.

Conceptions on mediated learning and relations with indicators of 
occupational stress

Abstract
The mediation of learning is an important process for literacy. Thus, this study analyzed the relationships between conceptions about mediation, 
personal variables and stress indicators in 36 teachers from the metropolitan region of Vitória, ES. From a protocol and a set of scales, there 
was quantitative and qualitative treatment of the data. Participants presented basic knowledge about mediation but did not know the theory of 
the Mediated Learning Experience (MLE). About 40% had a high level of stress. The main stressors were related to the students’ involvement 
and the relationships with the community or institution. There was a negative correlation between stress and satisfaction at work and positive 
correlation between satisfaction and evocations related to teacher actions as responsible for quality mediation. It is suggested access to theories 
about mediation of learning and investment in public policies aiming at job satisfaction, a possible mediating variable between conceptions and 
perceived stress.
Keywords: Mediated learning; stress; teachers.

Concepciones sobre mediación del aprendizaje y relaciones con indicadores 
de estrés ocupacional

Resumen 
La mediación del aprendizaje es un proceso importante para la alfabetización. Así, este estudio analizó relaciones entre concepciones sobre 
mediación, variables personales e indicadores de estrés en 36 profesores de la región metropolitana de Vitória, ES. A partir de un protocolo y 
de un conjunto de escalas, hubo tratamiento cuantitativo y cualitativo de los datos. Los participantes presentaron conocimientos básicos sobre 
mediación, pero desconocían la teoría de la Experiencia del Aprendizaje Mediada - EAM. Cerca del 40% presentó alto nivel de estrés. Los 
principales estresores se relacionaron y al involucramiento de los alumnos y a las relaciones con la comunidad o institución. Hubo correlación 
negativa entre estrés y satisfacción en el trabajo y positiva entre satisfacción y evocaciones enlazadas a las acciones del profesor como 
responsables por mediación de calidad. Se sugiere acceso a teorías sobre mediación del aprendizaje e investimento en políticas públicas visando 
a la satisfacción en el trabajo, una posible variable mediadora entre concepciones y estrés percibido. 
Palabras clave: Mediación del Aprendizaje; estrés; profesores.
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Introdução
Melhorar os índices de alfabetização no Brasil foi um 

dos objetivos colocados pela UNESCO através do pacto Edu-
cação para Todos, visto ser um dos maiores desafios da edu-
cação brasileira e um entrave para uma educação inclusiva e 
de qualidade para todos e para toda a vida (UNESCO, 2015).  
Considerando a alfabetização a aprendizagem da técnica, o 
domínio do código convencional da leitura e da escrita e do 
uso dos instrumentos com os quais se escreve (Leal, Albu-
querque, & Morais, 2007; Soares, 2003), o Governo Federal, 
por meio do Ministério da Educação (MEC), vem elaborando 
e realizando nos últimos anos diversas estratégias de comba-
te ao analfabetismo (Secretaria de Educação Básica, 2012).

A partir de uma perspectiva sociointeracionista 
(Vygotsky, 2007), sabe-se que o professor contribui de modo 
significativo para a aquisição do conhecimento. A teoria da 
Experiência de Aprendizagem Mediada (EAM), derivada de 
tais premissas, considera a propensão natural de qualquer 
ser humano para a aprendizagem e de um estado cognitivo 
passível de mudança por meio de intervenções mediadoras. 
Destaca também a importância da presença de um outro 
mais competente para mediar o conhecimento e possibilitar 
a modificabilidade cognitiva (Feuerstein & Feuerstein, 1991). 

Para Feuerstein, idealizador da EAM, mediação da 
aprendizagem não é somente interação entre pessoas. Para 
que uma experiência possa ser considerada mediação, al-
guns critérios devem estar presentes, com os quais a apren-
dizagem é possibilitada e enriquecida (Salami & Sarmento, 
2011). Os três principais critérios mediacionais referem-se à 
Intencionalidade, à Significação e à Transcendência. 

Por Intencionalidade entende-se a capacidade do 
mediador em influenciar o comportamento do mediado, de-
notando a intenção de se relacionar com o mesmo e propor 
modificações em suas estruturas cognitivas. A capacidade de 
atribuir significação a um conteúdo neutro da aprendizagem 
refere-se ao critério Significado. E a Transcendência ocorre 
quando o mediador promove a generalização da aprendiza-
gem ao estabelecer a conexão da situação atual com expe-
riências passadas ou presentes da criança e a suas futuras 
ações (Lidz, 2003). Sabe-se que, quando estes critérios estão 
presentes, alcança-se maior sucesso na aprendizagem (Feu-
erstein & Feuerstein, 1991; Tzuriel & Kaufman, 1999). Toda-
via, há outros critérios que conferem ainda mais qualidade à 
experiência de aprendizagem mediada e que foram descritos 
por Lidz (2003), que são: Regulação/Controle da tarefa; Di-
ferenciação Psicológica; Elogio/Encorajamento; Mudança; 
Desafio; Atenção Partilhada; Experiência Partilhada; Respon-
sividade Contingente; e Envolvimento Afetivo.

Acredita-se, portanto, que a mediação, estruturada 
por critérios e apoiada em recursos pedagógicos fomenta 
o interesse em aprender, sendo requisito importante para 
o desenvolvimento de competências (Feuerstein, Klein, & 
Tannenbaum, 1994). O mediador organiza as situações de 
aprendizagem e, com o decorrer do tempo, a experiência 
possibilita o desenvolvimento da autonomia cognitiva (Sala-
mi & Sarmento, 2011). 

Considerando a alfabetização como prática social, 
histórica e cultural (Gontijo & Gomes, 2013), a atuação de 
professores alfabetizadores deve ser estudada levando em 
conta possíveis variáveis constituintes do processo. Entre 
elas, destacam-se características pessoais do professor, 
como sua trajetória profissional e sua formação acadêmica 
(Cunha, 2014; Nascimento, 2012).  Deve-se avaliar também 
se o contexto de trabalho fornece ou não condições favorá-
veis e saudáveis de trabalho ou produz fontes de estresse 
ocupacional (Silveira, 2014).

Sharplin, O’Neill e Chapman (2011) afirmam que 
professores iniciantes renunciam durante seus primeiros 
anos de trabalho, motivados, sobretudo, pelo estresse. 
Os professores, por se envolverem em atividades de cui-
dado e de atenção direta e altamente emocional, também 
podem desenvolver a Síndrome de Burnout (Maslach & 
Jackson, 1986) como uma resposta a um estado crônico de 
estresse diante de enfrentamentos falhos ou insuficientes 
(Benevides-Pereira, 2002) e um estado de exaustão física e 
mental causada pelo excesso de trabalho, em sobrecarga e 
intensidade. Com isso, a interação com os alunos pode ser 
prejudicada (Pakarinen & cols., 2010).

Lazarus e Folkman (1984) apresentam uma defini-
ção relacional para o estresse, propondo que seja analisado 
como processo complexo de interações entre o indivíduo e 
o ambiente. Devem ser levados em consideração eventos 
externos que ameaçam o bem-estar e eventos internos, me-
diados pela interpretação pessoal e também por recursos 
pessoais e ambientais. Nesse contexto, destaca-se a per-
cepção sobre o evento estressor, que explica as diferentes 
reações de sujeitos expostos a condições ambientais seme-
lhantes (Compas, 2006).

A investigação sobre elementos estressores tem 
suscitado o desenvolvimento de pesquisas na área docente 
(Alves & Oliveira, 2008; Gomes & Pereira, 2008; Goulart Jú-
nior & Lipp, 2008; Ho & Au, 2006; Martins, 2005; Kyriacou & 
Chien, 2004; Neves, Silveira, & Dias, 2014; Pocinho & Cape-
lo, 2009; Rieg, Paquete, & Chen, 2007; Skaalvik & Skaalvik, 
2010). No Brasil, estressores comumente encontrados são: 
o desinteresse da família em acompanhar a trajetória educa-
cional dos filhos, a infraestrutura inadequada da escola, os 
problemas de indisciplina, o desnível entre os alunos, des-
valorização profissional, bem como a falta de trabalho em 
equipe, a baixa motivação dos alunos, recursos insuficientes 
para o trabalho, ser observado por outras pessoas em sala, 
além das mudanças nas políticas educacionais (Neves & 
cols., 2014; Rodrigues, Pereira, Martins, & Fontes, 2005). 

O investimento na qualidade do processo de alfabeti-
zação é, então, importante, especialmente porque a aquisi-
ção das competências de leitura e de escrita serve de base 
para o alcance dos demais conhecimentos acadêmicos (Leal 
& cols., 2007). A partir da mediação entre professor e aluno, 
este se insere no mundo letrado, tendo acesso a diversos 
saberes científicos e culturais, aumentando a possibilidade 
de modificar ou de construir novos conhecimentos. Como o 
professor alfabetizador é peça fundamental no ensino bá-
sico (Soares, 2003), entende-se como se torna de extrema 
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relevância a análise de fatores que venham a influenciar a 
realização do seu trabalho. Desse modo, no presente estu-
do, foram investigadas as concepções sobre mediação da 
aprendizagem em professores alfabetizadores e também 
suas relações com indicadores de estresse ocupacional. 

Método
A pesquisa é descritiva, de caráter qualitativo e quan-

titativo (Breakwell, Fife-Schaw, Hammonde, & Smith, 2010). 
Contou com uma amostra de conveniência de 36 professo-
res alfabetizadores atuantes em turmas de 1º, 2º e 3º anos 
do Ensino Fundamental da rede pública de um município da 
região metropolitana do estado do Espírito Santo. Tinham, 
em média, 10 anos de experiência nesse segmento; 86% 
possuíam vínculo efetivo; 58% trabalhavam em duas institui-
ções; e em média, 38 anos de idade (DP = 9,62). A maioria 
era do sexo feminino (94%), possuía graduação em Pedago-
gia (94%) e especialização em educação (83%). 

A coleta de dados ocorreu em um espaço para for-
mação continuada voluntária pelo Programa Nacional de 
Alfabetização na Idade Certa (PNAIC). Foram distribuídos 
65 questionários, dos quais 36 foram preenchidos de forma 
correta e completa.

Foram utilizados os seguintes instrumentos para a 
coleta de dados:

1) Concepções sobre Mediação da Aprendizagem - 
questionário elaborado para a pesquisa. O instrumento pos-
sui uma parte inicial, para preenchimento pelo participante, 
sobre dados gerais, formação e experiência profissional. 
O primeiro item se constitui em uma questão para evoca-
ção de palavras sobre a temática principal do estudo com 
os seguintes termos disparadores: estudante, professor e 
mediação; em seguida, uma questão que buscou investigar 
o conhecimento do participante sobre a teoria da EAM e a 
quais teóricos o conceito mediação da aprendizagem esteve 
principalmente vinculado em sua formação; quatro questões 
que indagam o valor atribuído pelo participante para a me-
diação no processo de ensino-aprendizagem, tanto para seu 
sucesso, quanto para seu insucesso; e uma questão para 
levantar quais critérios o participante julga necessários para 
se alcançar uma mediação de qualidade. 

2) Escalas para Identificação de Estressores Gerais 
do Trabalho Docente – traduzidas e adaptadas por Silveira 
(2014). Nesta pesquisa, foram utilizadas as medidas dos 
estressores, de estresse no trabalho e do nível de satisfação 
do professor, a saber: 

a) Lista de Estressores Gerais do Contexto Escolar 
(LECE), proposta por Kyriacou e Chien (2004). Contém 20 
itens que representam estressores no trabalho docente e 
são pontuados em escala sobre a intensidade de estresse 
percebido (1 = nada; 5 = extremamente). Silveira (2014) os 
organizou nos fatores: Recursos para o Desenvolvimento do 

Trabalho, Excesso de Atividades para o Desenvolvimento 
do Trabalho, Envolvimento dos Alunos e Relações com a 
Comunidade ou Instituição. 

b) Escala de Estresse no Trabalho Docente (EETD) 
baseada no Stress at Work Checklist (Kyriacou, 2000). Há 
10 itens pontuados em escala de frequência com que se 
tem experimentado situações de desgaste decorrentes de 
problemas do trabalho (0 = nunca a 3 = todos os dias). Em 
sua versão original, há pontos de corte para Baixo Estresse, 
Estresse Moderado e Alto Estresse no trabalho. 

c) Escala de Satisfação do Professor (ESP) contém cin-
co itens sobre conteúdos representativos de satisfação com o 
trabalho (1 = discordo totalmente; 5 = concordo totalmente). Fo-
ram adaptados da Teacher Satisfaction Scale (Ho & Au, 2006).

Após aprovação pelo Comitê de Ética em Pesquisa 
da Universidade Federal do Espírito Santo (UFES) (proc. N.º 
675.922) e pela Secretaria de Educação do município, iniciou-
-se a coleta de dados a partir da assinatura do Termo de 
Consentimento Livre e Esclarecido. Ao final da coleta, foi ofe-
recida uma devolutiva sobre os resultados gerais da pesquisa 
à Secretaria Municipal de Educação, resguardadas todas as 
questões éticas. Os procedimentos respeitaram a legislação 
sobre pesquisa com seres humanos mediante a Resolução 
466/12 do Conselho Nacional de Saúde (CNS) (2012).

Os dados do questionário Concepções sobre Me-
diação da Aprendizagem sofreram tratamento misto. Para 
a análise dos elementos mais importantes para o sucesso 
e para o insucesso do processo de ensino-aprendizagem, 
os escores mais próximos de 1 indicaram maior importância 
atribuída. As evocações passaram por Análise de Conteúdo 
(Breakwell & cols., 2010), sendo identificados valores po-
sitivos e negativos para os termos professor, estudante e 
mediação. Os critérios necessários para se alcançar uma 
mediação de qualidade foram classificados nas categorias 
voltados ao trabalho do professor ou voltados a outros agen-
tes e recursos. As frequências foram, então, discriminadas e 
disponibilizadas para análise inferencial. A Lista de Estres-
sores Gerais do Contexto Escolar (Kyriacou & Chien, 2004) 
gerou escores totais, com discriminação de 25% dos itens 
mais e menos pontuados. 

A amostra não paramétrica (Magalhães & Lima, 
2005) levou ao uso do teste de correlação de Spearman 
(Dancey & Reidy, 2006) para a análise das variáveis pesso-
ais, das concepções sobre a mediação da aprendizagem e 
dos indicadores de estresse. O teste de Wilcoxon analisou 
diferenças na organização dos elementos para o sucesso e 
para o insucesso na mediação. Também foi aplicado o tes-
te Mann-Whitney (Magalhães & Lima, 2005), comparando 
variáveis pessoais e as concepções sobre a mediação da 
aprendizagem em dois grupos: G1 (n = 14), com alto nível 
de estresse, G2 (n = 22), sem alto nível de estresse. O nível 
de significância adotado foi ≤ 0,05.
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Resultados

Concepções sobre mediação da aprendizagem

A maioria dos participantes (80%; n = 29) afirmou já 
ter estudado ou ouvido falar sobre a mediação da apren-
dizagem. Desses, cerca de 10% disseram que estudaram 
pouco e que gostariam de maior aprofundamento sobre o 
assunto. Com a investigação sobre os teóricos vinculados 
ao conceito de mediação, obteve-se cerca de 30% de res-
postas em branco e 19% de respostas “Não me recordo”. 
Entre os que registraram resposta (50%; n = 18), nenhum 
citou Feuerstein, idealizador da teoria da EAM. Porém, 94% 
mencionaram Vygotsky. Outros autores citados foram: Paulo 
Freire, Emilia Ferreiro, Cláudia Gontijo e Jean Piaget.

A mediação do professor foi o elemento principal 
para o sucesso do processo de ensino-aprendizagem (M = 
1,92). Os demais ficaram assim organizados por ordem de 
importância: suporte e acompanhamento familiar (M = 2,81), 
desempenho do estudante (M = 3,22), proposta pedagógica 
da escola (M = 3,50), recursos didático-pedagógicos (M = 
4,00) e infraestrutura escolar (M = 5,11). Para o insucesso 
escolar, o elemento mais importante também foi a mediação 
do professor, acompanhado do suporte e acompanhamento 
familiar (M = 2,36 para ambos).  Os demais foram: desem-
penho do estudante (M = 3,67), proposta pedagógica da 
escola (M = 3,92), recursos didático-pedagógicos (M = 4,11) 
e infraestrutura escolar (M = 5,03). 

Verificou-se que a mediação do professor teve maior 
relevância na explicação do sucesso na aprendizagem, em 
comparação ao insucesso, com diferença significativa (M 
= 1,92; M = 2,36, respectivamente; p= 0,05 pelo teste de 
Wilcoxon). De modo contrário, o suporte familiar teve maior 

relevância na explicação do insucesso na aprendizagem, 
em comparação à relevância dada à explicação do sucesso 
(M = 2,36; M = 2,81, respectivamente; p = 0,04) (Tabela 1).

Em se tratando do sucesso na aprendizagem, os pro-
fessores indicaram como elemento explicativo de maior rele-
vância a mediação e, na situação de insucesso, a relevância 
foi dividida entre a mediação e o suporte e acompanhamento 
familiar. As afirmações a seguir retratam essas concepções.

Quando a criança não tem apoio da família ela parece não 
ter motivação para aprender, não tem por quem o fazer (34 
anos de idade e 4 anos de profissão).

Atualmente um dos principais empecilhos ao trabalho em 
sala de aula é a indisciplina dos alunos e a parceria com 
as famílias quase não existe para tentar minimizar este 
problema (27 anos de idade e 2 anos de profissão).

A amostra apontou os recursos didático-pedagógicos 
e a infraestrutura como elementos menos importantes para o 
processo educacional, tanto para o seu sucesso, quanto para 
seu insucesso. Uma professora ilustra essa concepção com a 
seguinte justificativa: A escola não precisa estar com 100% para 
que o ensino aconteça. (45 anos de idade e 10 de profissão)

Por sua vez, o desempenho do estudante foi mais 
relevante na explicação do sucesso na aprendizagem (M = 
3,22), em comparação ao insucesso (M = 3,67). A afirmação 
a seguir ilustra a necessidade da reciprocidade do mediado 
para o sucesso do ensino.

De nada adianta o professor realizar a melhor mediação 
se o aluno não quer aprender / ou tem dificuldades que o 
impedem (orgânica, social e econômica) (36 anos de idade 
e 7 de profissão).

Tabela 1. Comparação dos fatores responsáveis para o sucesso e para o insucesso na aprendizagem discente de acordo 
com a amostra (N = 36).

Notas. Valores de p ≤ 0,05 foram considerados significativos pelo teste de Wilcoxon. Médias variando de 1 a 6, quanto 
mais perto a média estiver do valor 1, mais importante é o valor atribuído ao elemento.

Elementos do processo educacional Sucesso Insucesso

M DP AV M DP AV Z p

Infraestrutura escolar 5,11 1,33 1 – 6 5,03 1,34 1 – 6 -0,53 0,60

Mediação do professor 1,92 1,36 1 – 6 2,36* 1,61 1 – 6 -1,93 0,05*

Proposta pedagógica da escola 3,50 1,80 1 – 6 3,92 1,59 1 – 6 -2,04 0,04

Recursos didático-pedagógicos 4,00 1,15 2 – 6 4,11 1,24 1 – 6 -1,03 0,30

Suporte familiar 2,81* 1,39 1 – 6 2,36 1,27 1 – 5 -1,95 0,05*

Desempenho do estudante 3,22 1,49 1 – 6 3,67 1,37 1 – 6 -2,34 0,04*
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Se o estudante não estiver interessado em aprender, não 
adianta, todos os recursos não serão válidos (50 anos de 
idade e 3 de profissão).

Mesmo tendo sido apontada pela maioria dos participan-
tes como mais importante para o processo de ensino-aprendi-
zagem, a mediação da aprendizagem foi percebida como uma 
demanda potencialmente estressora no ofício do professor. 
Alguns relatos ilustram essas percepções:

Acredito que como não podemos contar muito com a 
família, e com os outros itens; ‘sobra’ para o professor a 
responsabilidade de incentivar e guiar o aluno no caminho 
da aprendizagem, tendo na maioria das vezes que realizar 
várias mediações para que seu aluno alcance o objetivo. Por 
mais que o professor tente ‘abraçar’ o mundo, nem sempre 
ele consegue suprir o que deveria ser papel da família 
consolidar no aluno (26 anos de idade e 2 de profissão).

Estresse ocupacional e elementos estressores no 
ambiente de trabalho

Pela Escala de Estresse no Trabalho Docente – 
EETD, 38% (n = 14) apresentaram alto nível de estresse; 
50% estresse moderado; e 11% apresentaram baixo nível 
de estresse. Os itens “Ao final do dia na escola, sinto-me 
emocionalmente exausto” (M = 1,83) e “Estou preocupado 
em decorrência de problemas no trabalho” (M = 1,64) foram 
os que alcançaram médias mais elevadas, com frequência 
praticamente diária. 

Foram identificados 25% dos itens mais pontuados na 
LECE. Estes se concentraram mais nas categorias “Envolvi-
mento dos Alunos e Relações com a Comunidade ou Institui-
ção” e são: “Falta de motivação dos alunos” (M = 4,03), “Proble-
mas comportamentais dos alunos” (M = 3,97), “Atitude pública 
de incompreensão sobre a carga de trabalho do professor” (M 
= 3,86), “Grande quantidade de alunos na classe” (M = 3,75), 
“Estilo de gerenciamento dos superiores” (M = 3,69) e “Poucos 
recursos para o trabalho” (M = 3,69) (Tabela 2). 

Itens Média

Falta de motivação dos alunos 4,03

Problemas comportamentais dos alunos 3,97

Atitude pública de incompreensão sobre a carga de trabalho do professor 3,86

Grande quantidade de aluno na classe 3,75

Poucos recursos para o trabalho 3,69

Estilo de gerenciamento dos superiores 3,69

Comunicação com pais 3,53

Falta de recursos suficientes para o ensino 3,50

Atitudes pobres dos alunos frente às tarefas 3,44

Trabalhar com conteúdos em classe não ligados à sua expectativa, ao seu preparo técnico ou habilidade 3,31

Mudanças constantes nas políticas educacionais 3,31

Trabalho administrativo adicional 3,28

Alunos com necessidades educativas especiais na classe 3,08

Excesso de conteúdo a ser lecionado 3,03

Pouco tempo de intervalo 2,83

Envolvimento em atividades, como pesquisa e seminários para formação continuada 2,44

Auxiliar alunos em atividades extras, como participar de competições 2,33

Auxiliar no desenvolvimento de diversas tarefas, como juntar dinheiro para eventos, coletar amostras de 
materiais como folhas, insetos para as aulas                  

2,33

Competição entre colegas de trabalho 2,06

Ser observado por colegas, estagiários, supervisor ou pais 2,00

Tabela 2. Média total e média por fator da Lista de Estressores Gerais do Contexto Escolar .
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Houve diferenças entre os professores com alto nível 
de estresse (G1; n = 14) e os sem alto nível de estresse 
(G2; n = 22) (Tabela 3). O escore na Lista de Estressores do 
Contexto Escolar – LECE ficou superior em G1. Assim, es-
ses professores percebiam elementos de seu trabalho como 
mais estressantes. Os fatores da LECE também obtiveram 
pontuações mais altas em G1, especialmente “Relações 
com a Comunidade ou Instituição” com diferença significa-
tiva entre os grupos (p = 0,00) (Tabela 3).	

Também houve diferença entre os grupos G1 e G2 
para a satisfação com o trabalho. O grupo com alto estresse 
apresentou menor média na Escala de Satisfação do Pro-
fessor - ESP (M = 12,86; DP = 4,13 para G1; M = 16,32; DP 
= 3,97 para G2; p = 0,02), indicando que esses professores 
percebem menor satisfação com as atividades que desem-
penham (Tabela 3). Destaca-se a inexistência de diferenças 
na evocação de aspectos sobre a mediação, considerando 
os professores com e sem alto estresse.

G1
Alto Nível de 
Estresse
(n = 14)

G2
Sem Alto Nível de 
Estresse
 (n= 22)

GT
Total
(N = 36)

M DP M DP M DP      U P
Idade 35,43 9,02 41,05 9,55 38,86 9,62 25,00 0,07
Tempo de serviço 11,93 9,28 11,50 8,40 11,67 8,63 2,00 0,89
Evocação

Positiva - estudante 2,14 1,23 2,50 1,47 2,36 1,38 0,00 0,41
Negativa - estudante 0,79 1,42 0,45 1,34 0,58 1,36 0,00 0,31
Positiva - professor 2,00 1,41 2,77 1,23 2,47 1,34 0,00 0,12
Negativa - professor 0,57 1,09 0,23 0,61 0,36 0,83 0,00 0,31
Positiva - mediação 2,07 1,49 2,41 1,30 2,28 1,37 0,00 0,53
Negativa - mediação 0,00 0,00 0,05 0,21 0,03 0,17 0,00 0,84

Critérios mediacionais
Ação do professor 1,64 1,50 1,77 1,34 1,72 1,39 0,00 0,79
Outros agentes e recursos 0,93 1,27 0,73 1,03 0,81 1,12 0,00 0,69

Sucesso do ensino - 
Desempenho do estudante 3,50 1,61 3,77 1,23 3,67 1,37 1,00 0,47
Infraestrutura escolar 4,93 1,27 5,23 1,38 5,11 1,33 1,00 0,33
Mediação 1,64 1,15 2,09 1,48 1,92 1,36 1,00 0,33
Proposta pedagógica da escola 4,14 1,70 3,09 1,77 3,50 1,80 1,00 0,09
Recursos pedagógicos 3,93 1,27 4,05 1,09 4,00 1,15 2,00 0,91
Suporte familiar 2,86 1,35 2,77 1,45 2,81 1,39 1,00 0,76

Insucesso do ensino - 
Desempenho do estudante 3,43 1,70 3,09 1,38 3,22 1,49 1,00 0,67
Infraestrutura escolar 4,86 1,29 5,14 1,39 5,03 1,34 1,00 0,41
Mediação 2,07 1,38 2,55 1,74 2,36 1,61 1,00 0,51
Proposta pedagógica da escola 4,50 1,34 3,55 1,65 3,92 1,59 1,00 0,07
Recursos pedagógicos 3,86 1,35 4,27 1,16 4,11 1,24 1,00 0,43
Suporte familiar 2,36 1,39 2,36 1,22 2,36 1,27 1,00 0,94

EETD (escore total) 22,00 4,30 7,45 2,97 13,11 7,99 2,00 0,00*
ESP (escore total) 12,86 4,13 16,32 3,97 14,97 4,33 5,00 0,02*
LECE (escore total) 68,14 10,16 60,50 13,68 63,47 12,84 31,00 0,07

EAL (média) 3,91 0,67 3,73 0,87 3,80 0,79 2,25 0,69
RDT (média) 3,48 0,93 3,32 1,03 3,38 0,98 1,25 0,47
EAT (média) 2,70 0,79 2,38 0,80 2,50 0,80 1,00 0,25
RCI (média)

3,73 0,50 3,01 0,74 3,29 0,74 1,83 0,00*

Tabela 3. Relação de variáveis em Grupo com alto estresse (G1) e Grupo sem alto estresse (G2).

Nota. Valores de p ≤ 0,05 foram considerados significativos pelo teste de Mann Whitney. EETD: Escala de Estresse 
no trabalho Docente. ESP: Escala de Satisfação do Professor. LECE: Lista de Estressores gerais do Contexto Escolar. 
EAL: Envolvimento dos alunos. RDT: Recursos para Desenvolvimento do Trabalho. EAT: Excesso de Atividades para o 
desenvolvimento do Trabalho. RCI: Relações com a Comunidade ou Instituição.
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anteriores (Carvalho, 2008; Silva, 2007). Em contrapartida, 
há proximidade das ideias dos teóricos apontados pela 
amostra com a abordagem da EAM. De acordo com Souza, 
Depresbiteris e Machado, (2004), Vygotsky, Jean Piaget e 
Paulo Freire, respectivamente, desenvolveram argumentos 
acerca da presença de um mediador cultural, da inteligência 
como plástica e flexível e do ensino como parte da especi-
ficidade humana. A menção a autores que trabalham mais 
especificamente com a alfabetização também pode sinalizar 
que o termo mediação apareça em formações continuadas, 
mas sob outras perspectivas de estudo, em que pese a am-
plitude que o conceito mediação subjaz (Campos & Macedo, 
2011). Portanto, mesmo a amostra desconhecendo a teoria 
da EAM, ela apresentou conhecimentos básicos sobre a 
mediação da aprendizagem e que são passíveis de maior 
desenvolvimento e aprofundamento.

Embora não tivessem descrito com precisão o pro-
cesso de mediação do professor, os participantes indicaram 
tal elemento como o principal fator explicativo tanto para o 
sucesso do processo de ensino-aprendizagem quanto para 
o seu insucesso. O suporte familiar foi o segundo elemen-
to de maior relevância. Deve-se ressaltar, entretanto, que 
a mediação do professor teve destaque na explicação do 
sucesso na aprendizagem, ao passo que, para a situação 
de insucesso, o destaque foi dividido com o suporte familiar.  

	 Oliveira e Marinho-Araújo (2010), por meio de re-
visão de literatura, concluíram que a relação família-escola 
sempre esteve marcada por movimentos de culpabilização 
de uma das partes, pela ausência de responsabilização 
compartilhada de todos os envolvidos e pela forte ênfase em 
situações-problema que ocorrem no contexto escolar. Tais 
afirmações podem explicar os resultados encontrados nesta 

Tabela 4. Correlações significativas entre indicadores de estresse e concepções sobre mediação da aprendizagem.

  Tempo 
Serviço

ESP LECE EETD EAL RDT EAT

EETD -0,41 0,46

EAL 0,67

RDT 0,83 0,45

EAT 0,82 0,42 0,51 0,66

RCI 0,67 0,50 0,35 0,37 0,40

Critérios mediacionais – Ação do professor 0,43

Evocações negativas – professor -0,34

As variáveis voltadas ao estresse tenderam a se cor-
relacionar entre si, sendo também significativa a correlação 
negativa entre estresse percebido e a satisfação com o tra-
balho docente (rho = -0,41; p = 0,01) (Tabela 4).  

Houve correlação positiva entre satisfação docente 
e a indicação de critérios mediacionais relacionados mais a 
ações diretas do professor (rho = 0,43; p = 0,01). Ou seja, os 
professores que relataram maior satisfação com o trabalho 
tenderam a relacionar a mediação da aprendizagem mais às 
ações docentes e vice-versa, em comparação a ações de 
outros agentes da comunidade ou a condições de trabalho.

	 Também houve correlação negativa entre o tempo 
de serviço e as evocações negativas para o termo professor 
(rho = -0,34; p = 0,05). Assim, os professores mais experien-
tes tenderam a apresentar menos evocações negativas, ao 
passo que, quanto mais jovens, mais evocações negativas 
foram identificadas.

Discussão
	 Este estudo partiu do pressuposto de que a media-

ção do professor pode conferir benefícios à aprendizagem 
(Feuerstein & Feuerstein, 1991), de modo a auxiliar na su-
peração dos desafios voltados à alfabetização. Assim, foram 
investigadas as concepções de professores sobre mediação 
da aprendizagem, considerando-se, para tanto, característi-
cas pessoais e indicadores de estresse.

Apesar da maioria dos participantes ter afirmado que 
já estudou ou ouviu falar sobre a mediação da aprendiza-
gem, verificou-se que a amostra desconhecia a teoria da Ex-
periência de Aprendizagem Mediada, confirmando estudos 

Nota. Correlações significativas pelo teste de correlação de Spearman, com p≤ 0,05. EETD: Escala de Estresse do 
Trabalho Docente. ESP: Escala de satisfação do Professor. LECE: Lista de Estressores gerais do Contexto Escolar. 
EAL: Envolvimento dos Alunos. RDT: Recursos para Desenvolvimento do Trabalho. EAT: Excesso de Atividades para o 
desenvolvimento do Trabalho. RCI: Relações com a Comunidade ou Instituição.
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pesquisa e apontam para a necessidade do desenvolvimen-
to de medidas de aproximação família-escola, uma vez que 
a interação destas instituições se tornou um desafio para a 
prática profissional e pesquisa empírica (Polônia & Dessen, 
2005).

Dessen e Polônia (2007) afirmam que uma das 
possibilidades para a superação das barreiras que geram 
descontinuidades e conflitos na interação entre família e 
escola é a implementação de políticas que reconheçam as 
peculiaridades e as similaridades da das duas instituições, 
sobretudo no tocante aos processos de desenvolvimento e 
aprendizagem, não só em relação ao aluno, mas também a 
todas as pessoas envolvidas. Nesse sentido, também se faz 
primordial a associação nesta relação de ações positivas e 
agradáveis, contribuindo com o processo de socialização, 
aprendizagem e desenvolvimento (Oliveira & Marinho-Araú-
jo, 2010).

Os estressores mais intensos observados se concen-
traram nas categorias Envolvimento dos Alunos e Relações 
com a Comunidade ou Instituição.  A falta de motivação dos 
alunos e seus problemas comportamentais foram os estres-
sores de maior destaque, indicando, portanto, como mais 
estressantes, os elementos que se referem ao trabalho rea-
lizado em sala de aula, nas interações do professor com os 
alunos. A esses seguiram-se a incompreensão pública sobre 
a carga de trabalho, a grande quantidade de alunos na clas-
se, o estilo de gerenciamento dos superiores e as limitações 
nos recursos, revelando dificuldades no manejo institucional 
frente aos problemas, somado à desvalorização do trabalho 
realizado. As dificuldades institucionais e no relacionamen-
to com a comunidade destacaram-se, sobretudo, entre os 
professores com alto nível de estresse. É possível, então, 
que tais contextos influenciem no estresse percebido, am-
pliando-o, e que também tenham influenciado na indicação 
da família como fator explicativo para o insucesso escolar.

Sabe-se que a maior parte das relações existentes no 
trabalho docente acontece entre o professor e seu aluno e 
que essa relação pode ser fonte de estresse (Zaffari, Peres, 
Carlotto, & Câmara, 2009). Tal dinâmica, por consequência, 
pode comprometer a EAM, uma vez que a mediação ocorre 
na tríade mediador – mediado – tarefa, ou seja, ela é realiza-
da a partir e por meio da relação professor-aluno (Feuerstein 
& cols., 1994; Tzuriel & Kaufman, 1999). 

A amostra alcançou níveis significativos de estresse 
ocupacional, de modo que quase metade dos participantes 
apresentou escores indicativos de alto nível de estresse. 
Tais resultados foram superiores aos encontrados por Sil-
veira (2014) e Neves e cols. (2014). A medida de estresse 
docente, caracterizada na EETD pela frequência com que 
se sente atribulado pelo trabalho, no entanto, não se corre-
lacionou com a frequência de citações de valores positivos 
ou negativos ou a outros critérios voltados à mediação. Ou 
seja, as concepções atribuídas à mediação não apresen-
taram correspondência direta com o mal-estar no trabalho 
ou com a percepção de estressores no trabalho, podendo, 
então, ser função de uma ampla conjunção de fatores a ser 
analisada em estudos futuros.

Porém, um fato preocupante é que, quanto mais 
jovens, mais evocações negativas sobre o trabalho foram 
identificadas. Alguns estudos indicaram maior incidência 
de estresse em professores mais jovens (Alves & Oliveira, 
2008; Gomes & Pereira, 2008), o que impõe uma necessida-
de maior de atenção a esse grupo de profissionais.  Baloglu 
(2008) afirma que a dificuldade de professores, especial-
mente na interação com alunos, pode surgir pela falta de 
oportunidades de aprender estratégias para lidar com o es-
tresse ou para se preparar para a profissão. Pereira (2000) 
ressalta que o distanciamento entre a academia e a prática 
docente pode ser prejudicial, especialmente quando há en-
traves na formação. 

Os resultados indicaram correlação negativa entre 
o estresse percebido e satisfação com o trabalho docente. 
Além disso, os que relataram maior satisfação com o tra-
balho tenderam a apontar mais frequentemente critérios 
mediacionais relacionados às suas próprias práticas, em 
comparação a outros agentes. Assim, quando o professor 
encontra satisfação em seu trabalho, tende a valorizar suas 
próprias ações mediadoras e, possivelmente, estas tendem 
a ser potencializadas. Do mesmo modo, o professor que 
valoriza mais as suas ações para uma mediação de qualida-
de, pode se sentir mais satisfeito com o trabalho realizado. 
Portanto, apesar da falta de correlação entre estresse e 
concepções sobre a mediação, se pode creditar à satisfação 
com o trabalho um possível papel mediador dessa relação, 
a ser analisado por estudos posteriores. Os achados desta 
pesquisa, entretanto, ampliam a discussão da importância 
de um ambiente saudável de trabalho. 

O professor é visto como o elemento que se interpõe 
entre o organismo que aprende e o mundo de estímulos 
(Azevedo, 2002). Quando o contexto ou as concepções do 
professor o limitam em sua tarefa, a mediação pode não 
ocorrer adequadamente. Assim, o mediado pode encontrar-
-se em estado de privação, não se desenvolvendo a con-
tento (Souza & cols., 2004), intensificando as percepções 
de mal-estar do professor frente ao trabalho. Com isso, 
investigações sobre a satisfação no trabalho e a mediação 
efetuada em classe são de grande valia.

A oferta de condições para a satisfação no trabalho 
poderia resultar em melhoria na mediação do professor. 
Desta forma, a associação de intervenções com esse foco 
aos tradicionais cursos de aprimoramento teórico/técnico é 
uma possibilidade.  A mediação do professor poderia au-
mentar o interesse do aluno nas atividades escolares, o que 
é altamente relevante, uma vez que a falta de motivação 
discente foi o estressor de maior destaque. 

É também importante a elaboração de estratégias 
destinadas à valorização da carreira docente e ao desen-
volvimento e retenção de professores iniciantes (Sharplin & 
cols., 2011). Gomes e Pereira (2008) apontam a necessida-
de da promoção do desenvolvimento pessoal e profissional 
do docente, devendo ser iniciada na formação acadêmica, 
mas também na formação contínua. Nesse contexto, a rela-
ção professor-aluno deve ser tema primordial nas formações 
continuadas (Pereira, 2000). Campos e Macedo (2011) sina-
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lizam que os constructos teóricos da EAM podem contribuir 
para ampliar a capacidade dos professores em articular suas 
ideias com suas práticas de ensino, de forma contextualiza-
da. Tais dados igualmente reforçam a necessidade de uma 
formação mais sólida dos docentes que garanta aspectos 
pedagógicos (conhecimento do conteúdo e procedimentos 
de ensino) e atitudinais, considerando que a docência en-
volve a construção de um bom vínculo do professor com os 
alunos, respeito e valorização das diferenças pessoais.

	 Algumas limitações podem ser citadas. Poderia 
ter sido aplicada uma medida complementar de estresse, 
uma vez que os instrumentos utilizados foram recentemen-
te adaptados. Sugere-se, por exemplo, a inserção de mais 
itens sobre a ausência do suporte familiar na formação aca-
dêmica do filho, já que este ponto foi citado por professores 
como fator determinante para o insucesso escolar. Apesar 
das limitações, as correlações entre indicadores de estresse 
podem ser evidências preliminares de validade das medidas, 
a ser analisada por outros estudos com populações mais 
amplas. Além disso, os professores foram abordados duran-
te a formação continuada, de modo que os conteúdos liga-
dos à mediação podem ter sido supervalorizados em função 
deste contexto. A adaptação e a replicação do método em 
outras condições de coleta poderiam esclarecer essa pos-
sível interferência. Considera-se, entretanto, que o estudo 
proporcionou resultados relevantes sobre concepções sobre 
mediação da aprendizagem e o estresse docente, suscitan-
do a possibilidade de novas investigações a respeito.

Conclusões
Mesmo desconhecendo a teoria da EAM, a amostra 

apresentou conhecimentos básicos sobre a mediação da 
aprendizagem e carecem de maior aprofundamento. Apesar 
disso, o processo de mediação do professor foi indicado 
como principal fator explicativo tanto para o sucesso do 
processo de ensino-aprendizagem quanto para o seu insu-
cesso. Considerando que os estressores mais intensos do 
trabalho se concentraram nas categorias relativas ao com-
portamento dos alunos, é possível que mediação possa ficar 
comprometida no cotidiano, uma vez que ocorre na tríade 
mediador – mediado – tarefa. Essa preocupação amplia-se 
em relação aos profissionais mais jovens, pois mais evoca-
ções negativas sobre o trabalho foram identificadas.

As concepções sobre a mediação devem ser consi-
deradas em função de uma ampla conjunção de fatores a ser 
analisada. Porém, apesar de não ter havido correlação direta 
com o estresse, se pode creditar à satisfação com o trabalho 
um possível papel mediador dessa relação. Investigações 
e intervenções com foco na relação entre a satisfação no 
trabalho e a mediação efetuada em classe são de grande 
valia, além do desenvolvimento de medidas de aproximação 
família-escola, de uma formação contínua do professor que 
coloque em foco aspectos pedagógicos e atitudinais; e de 
estratégias destinadas à valorização da carreira docente.
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