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Tec Brasil: uma visdo complexa. Dissertacdo (Mestrado) - Programa de Estudos Poés-
Graduados em Linguistica Aplicada e Estudos da Linguagem. Pontificia Universidade
Catolica de S&o Paulo, 2015.

RESUMO

A presente pesquisa objetiva descrever e interpretar um fendmeno da experiéncia
humana: a acdo de tutoria desenvolvida pelos professores-tutores virtuais em
ambientes virtuais de aprendizagem no contexto da Rede e-Tec Brasil; dessa forma,
buscando compreender, sob o viés da complexidade apresentada por Morin, as
manifestacfes desse fenbmeno a partir dos sujeitos que o vivenciam, no caso, 0S
tutores virtuais. A palavra tutoria, no contexto da educacgéo a distancia, tem nomeado
a acdo educativa que os sujeitos professores passam a desenvolver nos ambientes
virtuais e tem sido tema de estudos e discussdes no Brasil, a partir de diversas
perspectivas, especialmente como uma variacdo das atividades da docéncia
tradicional. Entretanto, a maioria dos estudos foca essa teméatica no contexto do
Ensino Superior ou no das relacbes trabalhistas ou das responsabilidades e
prescricdes que envolvem essa forma de mediar a aprendizagem dos alunos nos
ambientes virtuais. Visando contribuir, a partir das especificidades do Ensino
Técnico-Profissionalizante e pela perspectiva dos sujeitos que realizam a acéo de
tutoria nessa modalidade, essa pesquisa pretende problematizar a fragmentacao da
acao pedagdgica e, consequentemente, a divisdo do trabalho docente, que implicam
nas transformagdes da autonomia e da profissao. Desenvolvendo-se no ambito da
Linguistica Aplicada contemporanea, que possibilita investigar experiéncias e
praticas sociais reveladas por meio da linguagem, este estudo tem, como ponto de
partida, os relatos, as interpretacfes e as reflexdes de quem vive a tutoria virtual
numa modalidade de ensino que possui culturas e identidades particulares. Ao partir
da realidade vivida pelo sujeito tutor virtual, busca-se articular uma interpretacéo das
experiéncias vividas em ambientes virtuais de aprendizagem, materializadas pela
linguagem, com os estudos sobre a docéncia virtual e com o0s estudos acerca da
tutoria virtual, articulando-os com a viséo tedrica de docéncia. Desenhando-se como
uma pesquisa de natureza qualitativa-interpretativa, este trabalho tem, como
orientacdo metodolégica, a Abordagem Hermenéutico-Fenomenoldgica e
Complexidade que possibilita a descricdo e a interpretacdo das experiéncias
humanas considerando, igualmente, os aportes tedricos da hermenéutica e da
fenomenologia, a luz da complexidade de Morin. Essa abordagem metodol6gica tem
permitido desenvolver pesquisa no ambito da Linguistica Aplicada, tendo a
linguagem como interface reveladora que corporifica as experiéncias vividas que sao
textualizadas sob o viés hermenéutico-fenomenoldgico. A partir da coleta de textos
oriundos dos relatos de cinco tutoras, a esséncia do fenbmeno ac¢do de tutoria em
ambientes virtuais, objeto do presente estudo, se revela a partir dos temas
hermenéutico-fenomenoldgicos: desafios; dificuldades, guestionamentos;
preocupacdes e relacbes que se apresentam como relevantes para pensar 0S
sujeitos professores da educacgéo a distancia, especialmente no a&mbito da educacéo
profissional técnica.

Palavras-chave: 1.tutoria virtual; 2. acdo educativa; 3. docéncia 4. educacédo a
distancia; 5. educacado profissional; 6.abordagem hermenéutico-fenomenoldgica; 7.
complexidade.
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ABSTRACT

This research aims to describe and interpret a phenomenon of human experience:
tutoring action developed by virtual tutors teachers in virtual learning environments in
he context of the educational network called Rede E-Tec Brazil; so trying to
understand, under the bias of the complexity presented by Morin, the manifestations
of this phenomenon from the subjects who experience it, in the case, virtual tutors.
Mentoring is a word in the context of distance education which has named the
educational activity that teachers spend developing in virtual environments and has
been the subject of studies and discussions in Brazil, from different perspectives,
especially as a variation of the traditional teaching activities . However, most studies
focus on this theme in the context of higher education, labor relations or
responsibilities and regulations involving this form of mediating student learning in
virtual environments. In order to contribute from the specifics of Professional
Technical Education and the perspective of those who perform the tutoring action in
this mode, this research aims to discuss the fragmentation of pedagogical action and
hence the division of teaching involving the transformation of autonomy and
profession. Developed within the framework of contemporary Applied Linguistics,
aimed to investigate experiences and social practices revealed through language,
this study takes as its starting point the reports, interpretations and reflections of
those who live virtual mentoring, a teaching modality that has cultures and particular
identities. From the reality experienced by the subject virtual tutor, we seek to
articulate an interpretation of experiences in virtual learning environments,
materialized by language, with studies on virtual teaching and studies about virtual
mentoring, linking them with the theoretical vision of teaching. Drawing up as a
qualitative-interpretative research, this work is methodologically oriented by
Hermeneutic-phenomenological approach and complexity that allows the description
and interpretation of human experience considering also the theoretical contributions
of hermeneutics and phenomenology in the light of complexity by Morin. This
methodological approach has allowed to develop research in the field of Applied
Linguistics, considering language as revealing interface that embodies the
experiences that are textualized under the hermeneutic phenomenological bias. The
collection of textualized reports from the five tutors, the essence of mentoring
phenomenon action in virtual environments, object of the present study, is revealed
from the hermeneutic-phenomenological themes: challenges; difficulties, questions;
concerns and relationships that present themselves as relevant to think about the
teachers of distance education, especially within the technical vocational education.

Keywords: 1. virtual tutoriing, 2. virtual teaching, 3. teaching 4.distance education,
5.vocational education 6. hermeneutic-phenomenological approach, 7. complexity.
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1.INTRODUCAO

[...] que espécie de ciéncia é ficar aqui, preso por séculos, classificando a
obra de cientistas do milénio passado? Vocés ja pensaram em trabalhar
olhando para frente, estendendo o conhecimento deles e o aprimorando?
Nao! Vocés estdo estagnados e felizes. Toda a Galaxia esta assim e sabe
la o espago ha quanto tempo. E por isso que a Periferia esta se revoltando;
€ por isso que as comunicacfes estdo se deteriorando; € por isso que
guerras mesquinhas estdo se tornando eternas [...]
(ASIMOV, 2009)

Esta pesquisa é fruto do meu amor?! pelo conhecimento, pois, desde crianca,
achava fantastico poder viajar no tempo e no espaco com aquilo que, nos livros, se
apresentava como ciéncia. O conhecimento sempre foi a base para minhas buscas
exploratérias, como uma nave intergalactica das séries de livros Fundacao
(ASIMQV, 2009) para a exploracdo de novos mundos, novas pessoas € Nnovos
conhecimentos. Ao me deparar com a complexidade de Morin (2009), me senti como
se estivesse sempre na trilha certa, especialmente, quando li o que Morin (2009,
p.91) argumenta a respeito da literatura e da poesia: “0 conhecimento da condigao
humana ndo se resume as ciéncias, contrariamente ao que se diz. A literatura e a
poesia desempenham um grande papel nesse conhecimento”.

Durante a infancia e adolescéncia, minhas leituras de ficcdo cientifica,
especialmente dos livros de Isaac Asimov (1920-1992), abriam novos mundos nos
quais os confltos humanos na relacdo homem-tecnologia me fascinavam. De
alguma maneira, essas leituras se refletem na minha formacao pessoal, profissional
e académica, por isso, estdo fortemente presentes neste trabalho, principalmente, na
metéfora que estabeleci durante meu processo de investigacdo. Entretanto, quanto
ao interesse em desenvolver este estudo, destaco que €, na minha experiéncia
profissional como monitora de informatica em escolas publicas, professora de
educacdo basica, designer instrucional e, principalmente, como professora
formadora e professora-tutora virtual, que encontrei as maiores motivacdes. A
tecnologia sempre esteve presente na minha vida profissional, mais ainda quando
ingressei como professora-tutora virtual, pois €, nessa atividade, que meus
guestionamentos e reflexdes se apresentam de forma mais intensa a respeito da

relacéo sujeito-tecnologia.

1 Sinto-me & vontade para definir, aqui, 0 amor como o eros na visdo de Morin (2009, p.71): que “n3o se
resume apenas ao desejo de conhecer e transmitir”’, mas na perspectiva de autoconhecimento.
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Quando tive oportunidade de atuar como professora-tutora virtual na
Educacédo Profissional Técnica (EPT) a distancia, no ambito da Rede e-Tec Brasil,
meus questionamentos, indagacoes e reflexdes marcaram a minha alma docente.
Essas marcas tao intensas me faziam questionar sobre quem eu era no processo
educativo e qual a natureza da minha acdo no ambiente virtual. Essas questdes
vinham muito fortes quando eu tinha que dizer: “vou acessar a plataforma”, ao invés
de dizer: “vou dar aula agora”, como me era costumeiro.

Assim eu ficava me questionando: se eu ndo vou dar aula, o que eu vou fazer
e, tutoriar? O que envolve tutoriar? Esses questionamentos e indagacodes
comecaram a se transformar em angustias sobre como ajudar os alunos a aprender
uma técnica pelo ambiente virtual, afinal, a pratica é importante para a educacao
profissional, como afirma Barato (2004). Também me questionava como estar ao
lado do aluno no momento em que ele fosse desenvolver a pratica. Pensava: como
posso auxilid-lo a distancia; quais acfes posso desenvolver nesse ambiente para
ajudar que os alunos se sintam seguros para fazer as atividades praticas.

Com esses questionamentos, pude perceber que, pela linguagem, eu poderia
ajuda-lo nesse novo ambiente; a linguagem materializando as minhas ac¢des. Assim,
0s questionamentos mencionados foram norteando o desenho dessa investigacéo
no seio da Linguistica Aplicada (LA) contemporanea (CELANI, 2013%;, MOITA
LOPES, 2006, 2013 e FREIRE, 2010), que permite pensar a linguagem na dimenséao
das praticas sociais no mundo (MOITA LOPES, 2006, p. 22). Nessa linha de
compreensao da linguagem, desenvolver esta pesquisa no seio da LA permite ao
pesquisador escrever, em primeira pessoa do singular, sua dissertacao ou tese, sem
gue haja o apagamento do sujeito de pesquisa, como é possivel perceber nos
trabalhos de Cunha (2013), Simone (2014) e Aires (2014), dentre outros. Assim,
apresento a presente pesquisa escrita também na primeira pessoa do singular, por
acreditar que, dessa maneira, possa materializar-me como sujeito pesquisador
envolvido na préatica social de fazer pesquisa?®.

Estando nesse espaco de conhecimento que permite um olhar critico e
reflexivo sobre o0s sujeitos das praticas sociais pela linguagem, meus

guestionamentos e indagacfes foram se organizando e, a partir das contribuicdes

2 palestra realizada no V Encontro do Grupo de Pesquisa da Abordagem Hermenéutico-Fenomenoldgica e
Complexidade (GPeAHF) realizado em outubro de 2013 no Centro Brasileiro Britanico — Sdo Paulo —SP

3 Resgato, aqui, o fazer pesquisa em Linguistica Aplicada como pratica social critica e problematizadora da
realidade, conforme compreendo essa area a partir de Moita Lopes (2006).
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essenciais de Freire (2012), verifiquei a importancia de investigar a natureza da agéo
de tutoria em ambientes virtuais considerando minhas experiéncias profissionais
marcantes®. A tutoria como sujeito envolvido nas préticas sociais da Educacdo a
Distancia (EaD) tem sido o foco de diversos estudos e pesquisas no Brasil, sob
diversas perspectivas, como € possivel observar nos trabalhos de Maggio (2001),
Gonzalez (2005) e Pereira (2007), a respeito das atribuicbes, responsabilidades e
cotidiano que envolvem esse sujeito. Os autores Mill (2012) e Kenski (2013) trazem
relevantes contribuicbes por ampliar os estudos a respeito desse assunto, para as
qguestdes trabalhistas, temporais e prescritivas que implicam reconhecer a tutoria
realizada em ambientes virtuais na dimensédo da docéncia. Apresentando O0s
conceitos de polidocéncia e de docéncia virtual, Mill, (2012) detalha as dimensdes
dos sujeitos da EaD em diversos modelos e programas que permitem a separacao
da docéncia entre professor formador e tutor virtual como 0s maiores responsaveis
pelo processo educativo em ambientes virtuais.

Entretanto, em nosso pais, pelo fato da Universidade Aberta do Brasil (UAB)
ter sido a grande propulsora da EaD, consolidando essa modalidade de ensino nas
instituicBes publicas de Ensino Superior (CHAVES FILHO, 2006, p.24), a maioria das
pesquisas e estudos sobre a tutoria virtual tem sido desenvolvida nesse nivel de
ensino, sendo um campo de possibilidades no contexto da EPT, especialmente, no
ambito da Rede e-Tec Brasil. Compondo hoje as acdes do Programa Nacional de
Acesso ao Ensino Técnico e Emprego (Pronatec), a Rede e-Tec Brasil tem sua
histéria iniciada em 2007, como Escola Técnica Aberta do Brasil (e-Tec). Foi criada
pelo Decreto n° 6.301, de 12 de dezembro de 2007 (BRASIL, 2007), mantendo
ainda, de certa maneira, organizacdo semelhante ao sistema UAB. Ainda que acdes
como o Férum Nacional da Educacdo Técnica a Distancia®e o Sistema de
Acompanhamento e Avaliacdo dos Cursos da Rede e-Tec Brasil (SAAS)® tragam
contribuicbes para os estudos da EPT a distancia, os estudos acerca da tutoria
virtual necessitam ser ampliados na perspectiva de quem vivencia a tutoria nesse

contexto, pois a EPT é uma modalidade que possui culturas, praticas e desafios

4 Uso as expressdes “marcaram” e “marcantes”, porque n3o encontrei sinbnimos que pudessem traduzir, da
melhor forma, minhas experiéncias como tutora virtual nesse contexto.

5> Espaco de discussdo entre diversos grupos de pesquisa sobre a Rede e-Tec Brasil que pode ser acessado pelo
enderego eletrbnico: http://forumeadprofissional.ning.com/

6 E possivel conferir as informac&es e publicagdes referentes as pesquisas desse sistema de avaliagdo da Rede
e-Tec Brasil pelo endereco eletrdnico: http://moodle.saas.etec.ufsc.br/saas/moodle/
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especificos, como afirma Barato (2004), que vao influenciar também a acao
educativa em novos ambientes educacionais, como 0s ambientes virtuais de
aprendizagem.

Alguns dos desafios que a EPT enfrenta estdo relacionados a influéncia da
separacdo dos saberes praticos dos tedricos, em que hd uma desvalorizacdo do
saber fazer, que permeia o campo da EPT, como Barato (2004, p.77) descreve:
“técnicas e habilidades entram pela porta dos fundos, usam elevador de servigo”.
Essa desvalorizacdo da técnica em detrimento do saber teorico se reflete, de algum
modo, na forma como a EPT é vista, ou seja, como a educacao para aqueles das
classes desfavorecidas, dos que vao servir como forca de trabalho, diferente da
educacao académica, ainda enraizada nos valores das elites (BARATO, 2004).

Se a EPT sofre preconceitos com a questao da desvalorizacdo do ensino das
profissBes e da pratica profissional, na dicotomia entre saber tedrico e pratico, como
afirma Barato (2004), quando ofertada na modalidade EaD, acaba sofrendo também
com os preconceitos relacionados a essa modalidade, tornando-se muito importante
gue as experiéncias como a Rede e-Tec Brasil possam ajudar a EPT a romper com
ambos 0s preconceitos.

Ao considerar esse contexto educacional como complexo e com muitas
possibilidades para se investigar a maneira como ocorrem as atividades
pedagogicas, me volto a importancia de se compreender a tutoria virtual que, na
maioria dos estudos de Maggio (2001), Gonzalez (2005) e Pereira (2007), é
apresentada como responsavel pela mediacéo entre os alunos e os conhecimentos
no ambiente virtual, ou seja, é sujeito importante para a acao educativa.

Ainda que sejam muitas as possibilidades de investigacdo a respeito da
tutoria, a intencdo é que esta pesquisa possa contribuir para ampliar os estudos
acerca da tutoria virtual na EPT, sob o enfoque da a¢do educativa como pratica
social e humana que constitui esse papel no contexto dessa modalidade a distancia.
Nesse sentido, espero que, ao apresentar outras descobertas sobre a acao dos
tutores virtuais nos ambientes virtuais, este trabalho possa fomentar reflexdes
criticas sobre a docéncia na EPT e na EaD, ampliando as discussdes sobre a
participacdo dos sujeitos tutores virtuais no processo de planejamento e
desenvolvimento do projeto educacional. Penso também que essa pesquisa possa
contribuir para que se considere, como essencial para 0S cursos técnicos a

distancia, a autonomia dos sujeitos das relacbes educativas, ou seja, a autonomia
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dos tutores virtuais, para que possam, de alguma maneira, adequar materiais e
estratégias de aprendizagem conforme as demandas das turmas e contextos em
gue atuam. Nessa perspectiva, também é intencdo que as descobertas sobre a acéo
da tutoria virtual, presentes nesse trabalho, possam ser consideradas para
problematizar as propostas de formacgéo e capacitacdo dos futuros professores em
tempos de incertezas e ambiguidades, como destacam Morin (2003, 2005) e
Bauman (2001), as quais se aprofundam com a entrada das tecnologias no fazer
pedagogico.

Partindo dessas expectativas de contribuicdo e problematizacdo envolvendo
0S questionamentos que motivam este trabalho, o objetivo desta investigacdo €
descrever e interpretar um fendmeno da experiéncia humana que se constitui como:
acao de tutoria desenvolvida pelo tutor em ambientes virtuais. A pergunta que

alavanca esta pesquisa é:

Qual a natureza da acdo de tutoria desenvolvida pelo tutor virtual em

ambientes virtuais de aprendizagem, na perspectiva do proprio tutor?

Ao se inserir no ambito da LA contemporéanea, nas dimensdes da linguagem,
da tecnologia e da educacéo, este estudo se desenvolve no seio das contribui¢cdes
do GPeAHFC/ CNPq’, se articulando ao projeto de pesquisa: Interfaces e ambientes
digitais de aprendizagem de linguas e formacado de professores® e, desse modo, se
configura como uma pesquisa de natureza transdisciplinar (NICOLESCU,1999). A
respeito da transdisciplinaridade, a LA contemporanea (Cavalcanti, 2006; Fabricio,
2006; Moita Lopes, 2006 e Signorini, 2006) tem sido considerada como uma éarea
que permite estudos que envolvem o uso da linguagem nas préaticas sociais em que
sdo produzidas. Desse modo, a LA compreende fendmenos sociais pelo fio condutor
da linguagem, articulada aos conhecimentos de outras areas, como a Filosofia, a
Comunicagéao, a Sociologia e a Pedagogia, gerando novos conhecimentos que “vao
entrar em acdo no mundo” (CELANI, 2013).°

7 GPeAHFC/CNPq é um grupo de pesquisa instituido no LAEL/PUCSP e liderado pela Profa. Dra. Maximina M.
Freire, que tem, por objetivo central, o estudo, desenvolvimento e aplicabilidade da abordagem hermenéutico-
fenomenoldgica e complexidade (AHFC) em pesquisas na area da Linguistica Aplicada.

8Projeto de pesquisa desenvolvido no &mbito do LAEL/PUCSP e liderado pela Profa. Dra. Maximina M. Freire,
ao qual esta pesquisa se articula.

° Palestra realizada no V Encontro de Pesquisadores da Abordagem Hermenéutico-Fenomenoldgica e
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Nesse contexto, escolhi desenvolver esta pesquisa por meio da abordagem
qualitativo-interpretativa, nomeada inicialmente por Freire (2007, 2010, 2012), a
partir de van Manen (1990), de Abordagem Hermenéutico-Fenomenologica (AHF) e,
recentemente, de Abordagem Hermenéutico-Fenomenologica e Complexidade
(AHFC), que articula, igualitariamente, os conhecimentos filosoficos da
Hermenéutica e da Fenomenologia, tomando a Complexidade (MORIN, 2003, 2009)
como uma teoria epistemologica também orientadora para desenvolver e
sistematizar seus procedimentos, estratégias e instrumentos (FREIRE, 2013, 2014).

Essa orientagdo metodoldgica permite descrever e interpretar fenbmenos da
experiéncia humana por meio da identificagdo de temas hermenéutico-
fenomenoldgicos, considerando os aportes tedricos articulados nessa abordagem. E
possivel identifica-la como sendo uma abordagem metodologica transdisciplinar que
contribui para o desenvolvimento de pesquisas no ambito da LA. A AHFC tem sido
uma orientacdo metodoldgica utilizada no ambito da LA para o desenvolvimento de
varios estudos que tém como caracteristica principal a interpretacdo de experiéncias
humanas. Trabalhos como os de Souza (2008), Cunha (2013), Aires, (2014) e de
Simone (2014) contribuiram para esse estudo, especialmente, para as etapas de
metodologia e interpretacdo dos textos — além de serem ilustrativos de pesquisas
que se orientaram em um aporte metodolégico de natureza hermenéutico-
fenomenolbgica complexa.

Neste trabalho, a compreensdo do fenébmeno investigado tem apoio nas
bases teoricas da complexidade de Morin (2003, 2005, 2009), que me permitiram
realizar conexdes entre outros principais aportes tedricos, também utilizados nesta
pesquisa, que envolvem a perspectiva da acdo na condicdo humana pelas
contribuicbes de Arendt (2007) e Tescarolo (2007); as dimensfGes da docéncia
apresentadas por Tardif (2012)Tardif e Levasseur (2011) e Tardif e Lessard (2011,
2012), e da docéncia na EPT, discutidas por Rehem (2009) e Gomes e Marins
(2013). Esses suportes tedricos também foram articulados com a concepgdo de
tutoria apresentada por Maggio (2001), Gonzalez (2005) e Pereira (2007), de
docéncia virtual de Mill (2012) e Kenski (2013), permitindo o diadlogo entre a

complexidade e os conceitos que envolvem o fenémeno investigado.

Complexidade (GPeAHFC), realizado em outubro de 2013, no Centro Brasileiro Britanico — Sdo Paulo — SP
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Por conectar varios aportes tedricos sob a conducdo da complexidade

(MORIN, 2003), retomo a ideia de ampliar minhas compreensdes para além da

“classificacéo das obras dos cientistas” (ASIMOV, 2009). Ao usar um trecho do livro

Fundacdo, de Asimov, para abrir esta secao, tento reforcar minhas expectativas

pessoais em ampliar meus conhecimentos com o apoio de todos 0s suportes

tedricos que fundamentam este trabalho. O papel me limita na apresentacdo de

todos os conhecimentos que pude aprender e ampliar, mas, em certa medida, esta

dissertacdo materializa esses conhecimentos, que estdo organizados, neste

trabalho, da seguinte maneira:

no Capitulo 1, elenco os aportes tedricos que fundamentam a pesquisa
e gue apresentam 0s conceitos de complexidade, a acdo da condicao
humana e descrevem a educacao profissional tecnolégica, a educacéo
a distancia, além das concepcdes existentes sobre a docéncia, sobre a
tutoria virtual e sobre os ambientes virtuais;

no Capitulo 2, apresento a metodologia, 0s instrumentos e
procedimentos realizados pela orientacdo metodolégica da AHFC;

no Capitulo 3, sistematizo a descricdo e a interpretacdo dos temas
hermenéutico-fenomenoldgicos que emergiram nos textos; e

no encerramento deste trabalho, nas Consideracbes complexas,
apresento as consideracdes finais, que chamo de complexas, pois s6
se finalizam no papel, permitindo que o leitor, da mesma forma que eu,
continue refletindo e ampliando os conhecimentos conectados e

articulados neste estudo.

Embora o exercicio de introduzir o desenvolvimento desse trabalho esteja

formalmente concluido neste texto inicial, destaco que escrevi com a expectativa de

gue, como eu, o leitor possa se interessar pelas descobertas presentes neste

trabalho.
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2. BASES TEORICAS

A consciéncia da complexidade nos faz compreender que ndo poderemos
escapar jamais da incerteza e que jamais poderemos ter um saber total: a
totalidade é a ndo verdade. (MORIN, 2003).

A escolha da citacdo que inicia este capitulo se faz pertinente por introduzir a
visdo de conhecimento presente nas bases tedricas que envolvem o0
desenvolvimento desta pesquisa, uma visdo de conhecimento que supere o0
pensamento fragmentador e simplificador, ainda presente nas ciéncias sociais, como
destacam Morin (2004) e Nicolescu (1999). Seguindo essa perspectiva, apresento,
neste capitulo, os pressupostos epistemolégicos da complexidade de Morin (2004,
2005, 2008) e das visdes de Arendt (2007) sobre a agdo humana, articulando-os aos
conceitos que este trabalho envolve, como a acdo educativa, a tutoria virtual, a
docéncia e a educacao profissional técnica.

Pretendo, com este capitulo, articular conhecimentos tedéricos de modo que se
constituam em minha lupa epistemolégica, lupa pela qual busco investigar e
compreender a natureza da acao de tutoria em ambientes virtuais, no contexto da
educacao profissional técnica a distancia, partindo de uma visdo complexa (MORIN,
2003, 2004, 2008, 2009). Utilizo, aqui, a ideia de lupa pelo fato de compreender
que, durante a pesquisa, é necessario se instrumentalizar de concepc¢des tedricas
coerentes para enxergar o que se apresenta, de acordo com as indagacdes e
guestionamentos que motivam a pesquisa. Nesse sentido, penso que € preciso ter
uma lupa que possua uma lente com boas camadas de precisdo e aproximacao do
que se esta investigando; ou seja, uma lupa que amplie a visdo sobre 0s conceitos
tedricos que envolvem o fendmeno estudado, ao mesmo tempo que também permita
ampliar a visdo do que possa emergir da manifestacao desse fenémeno.

Assim, além das principais bases tedricas que compdem minha lupa para
compreender os diferentes aspectos e dimensdes que envolvem o fendmeno,
também busco fundamentos que se articulem com o0 que se apresenta na lente da
lupa, ou seja, os referenciais tedricos que apresentam o0s estudos mais relevantes
sobre os conceitos e definicbes que envolvem o contexto histérico da pesquisa.

Encontram-se, neste capitulo, aportes tedricos a respeito da educacao
profissional técnica, a partir das contribuicbes de Barato (2004) e Kunze (2009);

sobre as concepcdes de docéncia a partir da visdo de Tardif e Lessard (2011,2012),
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além de estudos sobre a acdo docente no contexto da educacgdo profissional,
apresentada por Rehem (2009) e por Gomes e Marins (2013). Comp&em também
este capitulo as concepc¢des sobre educacdo a distancia a partir das contribuicdes
tedricas de Belloni (1999) e de Leffa e Freire (2013), bem como as contribuicdes
tedricas acerca da tutoria virtual de Maggio (2001), Gonzalez (2005), Mill (2012) e
Kenski (2013), entre outros.

Por fim, porém igualmente importantes para este estudo, apresento os
fundamentos encontrados nas bases legais que envolvem a tutoria, a partir do
contexto da Rede e-Tec Brasil, complementando o referencial teérico, que permite a

compreensao a qual busco com a presente pesquisa.

2.1P6s-modernidade e complexidade

Apresento, nesta secdo, os conceitos de pés-modernidade e complexidade,
introduzindo as nogdes de acdo, de condicdo humana e de sujeito, estabelecendo
aproximacdes teoricas entre a epistemologia de Morin (2003, 2008, 2009) e do
pensamento de Arendt (2007). Para apoiar essa aproximacao, também apresento as
concepcbes de linguagem, espaco e tempo, partindo de uma interpretacao
transdisciplinar e complexa que envolve a humanidade na contemporaneidade. Para
atingir esse objetivo de uma forma mais compreensivel, opto por subdividir esta
secdo, sem a pretensao de estabelecer uma ordem hierarquica das bases teéricas,
mas, sim, de permitir que seu contetdo possa ser articulado conforme os conceitos-

chave séo compreendidos.

2.1.1 Aviadacomplexidade no mundo contemporaneo

Ha uma necessidade epistemoldgica que envolve qualquer pesquisador de
posicionar a si mesmo e seu estudo cientifico em relacdo ao mundo, ao tempo e a
sociedade em que esta inserido. Seguindo essa premissa, destaco que a presente
pesquisa se desenvolve em um momento historico que alguns autores denominam
como pos-modernidade, outros como modernidade liquida ou como
hipermodernidade.

Para compreender essas concepc¢des sobre o atual momento, € preciso

retoma-las, de certa maneira, sem se prender a uma visdo epistemoldgica linear que



20

separe o mundo entre a Antiguidade da Idade média, a Renascenca do lluminismo
e, por fim, a Modernidade da Pés-modernidade de forma estanque. Esse exercicio
de posicionamento pode levar a uma séria ingenuidade de que ha uma unica pos-
modernidade; porém, seguindo uma visao complexa (MORIN, 2003, 2008, 2009) de
compreensao do mundo, compreendo que vivemos um tempo que abarca varias
compreensdes temporais e sociais.

Penso que € importante compreender a pos-modernidade como uma ideia
sempre revisitada e, nessa linha, destaco os estudos de Anderson (1999), que
busca apresenta-la a partir de suas origens, ou seja, longe de ser percebida como
uma delimitagdo temporal de fronteiras culturais, sociais e cientificas estanques. Ao
contrario, para esse autor, a pés-modernidade é observada a partir das rupturas dos
sistemas, da mistura das coisas, da énfase no que é hibrido e paradoxal em todas
as dimensodes que envolvem 0s sujeitos e a sociedade.

Desde que a concepcdo de pds-modernidade passou a ser amplamente
discutida e estudada, especialmente no ambito das ciéncias sociais (MOITA LOPES,
2006) como é natural no processo de evolucédo do conhecimento, a compreenséo da
visdo de mundo tem sofrido criticas e transformacdes, como propdem alguns dos
maiores fildsofos e sociblogos da atualidade, dentre eles Bauman (2001, 2007).
Esse autor, mesmo tendo diversos estudos que evidenciam a pés-modernidade
como “o que veio depois da modernidade”, tem, em sua obra, também denominado
0 atual contexto social como modernidade liquida.

A essa ideia de liquidez, Bauman (2001) desenvolve uma compreensao
complementar de modernidade ampliada, propondo o conceito de liquidez como
metafora que resgata o sentido de contradicdo e conflito contido na frase “derreter
0s solidos” (BAUMAN, 2001, p.132). Formulando uma visdo contemporanea de
tempo e espaco em que a sociedade esta inserida, seus estudos direcionam uma
reflexdo sobre o mundo que vai além da ruptura entre a modernidade e a poés-
modernidade, especialmente ao articular a ideia de complementaridade entre a
modernidade pesada (era do hardware) e a modernidade leve (era do software).
Para ele, a era do hardware € a era obcecada pelo volume e marcada pelas
magquinas pesadas e pela “conquista territorial” (BAUMAN, 2001, p. 132); ja a era do
software, se fundamenta na liquidez, na incerteza e apresenta um mundo que passa
a ser percebido como multiplo, complexo e rapido (BAUMAN, 2001, p.136).

Acredito que essa percepcdo de mundo se apresenta coerente quando
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observadas as transformacgfes sociais implicadas pelas novas tecnologias, que
modificam o cotidiano de vérias nac¢des, grupos e praticas sociais. Ao mesmo tempo,
rituais, comportamentos e artefatos culturais que remontam a conhecimentos e
saberes desenvolvidos na Antiguidade ainda sdo comuns e agora podem ser vistos
pela televisdo ou pela internet, como, por exemplo, os rituais de circuncisao
praticados em diversas culturas'®. Existem varios mundos, simultaneos e
antagOnicos, porém que convivem em um mesmo planeta.

Aceitar essa condicdo mundana é essencial para a compreensdo do momento
em gue essa pesquisa se desenvolve. S&o tantas as visdes de mundo sobre o viés
pés-moderno que ja existem autores que a denominam como hipermodernidade
como propdem Lipovetsky e Charles (2004), autores que argumentam sobre a
exposicao dos paradoxos da modernidade. Para esses autores, o mundo atual se
apresenta em uma perspectiva temporal do que vao chamar de “a era do
hiperconsumo” (LIPOVETSKY E CHARLES, 2004, p. 29), na qual as necessidades
do capital se apresentam em contradicdo com as necessidades sociais e ecoldgicas,
sendo possivel compreender a relacdo que ha entre consumo, tecnologia e

transformacdes sociais, como destaca Celani (2004):

[...] a partir dos anos 80, com o avango da globalizacdo e das novas
tecnologias, essas caracteristicas adquirem velocidade espantosa,
interferindo diretamente nos comportamentos e modos de vida das pessoas
— é a hipermodernidade. E uma outra modernidade, pois [...] nunca
estivemos além da modernidade. Esta é uma situacao paradoxal que exige
um convivio de ordem e desordem. E o caos organizador que pode gerar
sentimentos de incerteza e risco [...] (p.79).

A globalizacdo, que também pode ser compreendida no berco da pos-
modernidade como uma das grandes causas das transformacdes sociais nos ultimos
anos, é descrita por Warschauer (2006, p.34), como a nova economia global em que
o capital, a producao, a administracdo, a mao de obra, os mercados, a tecnologia e
as informacdes sdo organizados em uma relacdo que vai além das fronteiras
nacionais, gerando redes transnacionais de empresas, implicando transformacfes
sociais.

A visédo de que, gracas as novas tecnologias, 0 mundo tem se transformado

10 Segundo reportagem de Malek Chebel, a circuncisdo existe hd mais de 5 mil anos e ainda é praticada numa
vasta zona que vai da Africa subsaariana até o Oriente Préximo, incluindo a Pérsia, passando pelo Magreb, a
Libia e o Egito, a Palestina, a Siria, a Arabia e o Iémen. Mais detalhes sobre essa reportagem podem ser
acessados em: http://www2.uol.com.br/historiaviva/reportagens/circuncisao_a_tradicao_do_corte.html.
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em uma grande rede € amplamente detalhada por Castells (1999), que revelou uma
sociedade organizada em rede, fortemente influenciada pelos artefatos tecnologicos,
especialmente a internet, que implicam transformacfes econbmicas e sociais.
Porém, ainda que haja cada vez mais artefatos tecnologicos, a sociedade em rede
apresenta uma contradicdo entre desenvolvimento econdmico e desigualdade, como
também descreve Warschauer (2006, p.53).

Esse cenario revela as contradicbes sociais, culturais e econdmicas que
envolvem o contexto mundial em que ha as implicacdes destacadas pelas visdes de
pés-modernidade, hipermodernidade e modernidade liquida. Nesse sentido, Bauman
(2007), ao revelar uma configuracdo social a partir de tempos “liquidos”, também
enfatiza a questdo da sociedade ser organizada em rede, a partir da contradicdo e

da complementaridade entre conexao e desconexao no tecido social:

A sociedade é cada vez mais vista e tratada como uma “rede” em vez de
uma “estrutura” (para ndo falar em totalidade sdlida): ela é percebida e
encarada como uma matriz de conexdes e desconexdes aleatérias e de um
volume essencialmente infinito e de permutacdes possiveis ( p.9, grifo do
autor).

Nas definicbes aqui apresentadas a respeito do momento e das condi¢gbes
sociais na qual a presente pesquisa se desenvolve, a contradicdo, o conflito, a
incerteza, a liquidez e as transformacbes dinamicas se transformam, de certa
maneira, nas Unicas certezas para a condicdo humana (MORIN, 2003, 2008, 2009).
Diante dessa realidade, ndo ha espaco para que se mantenha, sem critica, 0
pensamento tradicional e simplificador para o desenvolvimento do conhecimento.
Como uma reforma do pensamento, nesse contexto incerto, liquido e marcado por
profundas contradicbes, emerge como esperanca a via da complexidade (MORIN,
2003, 2008, 2009).

A complexidade!! surge “como uma palavra-problema e ndo como uma
solugdo”, como destaca Morin (2009, p. 8), ao introduzir 0S pressupostos da
complexidade como teoria do conhecimento, como forma de compreender o mundo,
a existéncia humana e suas especificidades. Para Morin (2003, 2004, 2008, 2009), a

palavra complexidade deve ser compreendida como “aquilo que é tecido junto”, ao

11 Deste ponto em diante, ao me referir  palavra complexidade no texto, seu sentido deve ser compreendido a
partir dos pressupostos tedricos de Morin (2003, 2004, 2005, 2008, 2009) e ndo, somente, por seu significado
dicionarizado na lingua portuguesa. O termo mantera a forma como Morin o define e como reproduzo nesse
paragrafo.
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mesmo tempo que se refere aquilo que “é efetivamente o tecido dos acontecimentos,
acOes, interacOes, retroacOes, determinacbes, acasos, que constituem nOSSO
mundo”. (MORIN, 2008, p.20).

Compreendo que o tecido ao qual Morin se refere, envolve a tessitura daquilo
que esta junto e articulado, ainda que tenha origens heterogéneas, ambiguas,
incertas e que, ao mesmo tempo, se constituem numa relagéo dindmica de ser uno e
multiplo, apresentando-se como sistemas de retroacéo e transformacao continua.

As verdades cientificas tradicionais e as fragmentacdes ainda vigentes nas
ciéncias (MORIN, 2005) conseguem propor caminhos para os problemas do mundo,
porque os saberes separados, compartimentados em disciplinas, estabelecidos no
seio do positivismo, a partir das influéncias de Descartes sdo, ainda na pos-
modernidade, responsaveis pela fragmentacdo do mundo. Como afirma Morin (2009,
p. 20), “a complexidade voltou as ciéncias pela mesma via que a tinha banido”,
especialmente pela superacdo das leis Unicas da ciéncia fisica. Esse autor também
bebe nas fontes tradicionais dos conhecimentos que foram sistematizados por
filbsofos como Descartes, Espinoza, Rousseau, dentre outros, considerando a
necessaria contradicdo entre o novo e o velho como base para a percepcao atual do
mundo e do conhecimento (MORIN, 2013).

Ao aceitar a contradicdo, a complexidade que Morin (2003, 2009) sistematiza
reconhece os fenbmenos da existéncia humana, resgatando os sujeitos e 0 mundo
nas ciéncias, considerando sua abertura e nao linearidade pelos principios?!?
dialogico, recursivo e hologramatico. Apresento esses trés conceitos, que estédo
presentes em toda esta pesquisa, destacando-os inicialmente em negrito.

O principio dialégico € apresentado por Morin (2009, p. 107), a partir da
relacdo entre ordem e desordem dos sistemas biol6gicos e dinamicos e esta
relacionado a capacidade de associacdo entre o que € antagdnico e, a0 mesmo
tempo, complementar. Esse principio permite, segundo Morin (2003), “assumir
racionalmente a inseparabilidade de nog¢bes contraditdrias para conceber um mesmo
fenbmeno complexo” e pode ser ilustrado por Niels Bohr, ao considerar particulas
fisicas, simultaneamente, como corpusculos e onda (MORIN, 2003, p. 92).

A complexidade se operacionaliza por meio do principio recursivo, a partir

12 0s termos apresentados, aqui, como principios dialégico, recursivo e hologramatico, que ajudam a
compreender a complexidade, sdo citados e a eles sdo dados os devidos créditos de autoria. A partir deste
momento, eles serdo apenas nomeados, considerando essas defini¢des.
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do que Morin (2009, p.108) denomina como ruptura da linearidade entre causa e
efeito, “uma vez que tudo que € produzido volta sobre o que produziu num ciclo ele
mesmo autoconsuntivo, auto-organizador e autoprodutor”. Para exemplificar o
principio recursivo, Morin (2003, p.95) destaca a relacdo em que “os individuos
humanos produzem a sociedade nas interacdes e pelas interacbes, mas a
sociedade, a medida que emerge, produz a humanidade desses individuos”.

Apresentado por Morin (2009, p.108) como principio holograméatico, esse
terceiro principio se refere ao que ele define como o menor ponto da imagem do
holograma que “contém a quase-totalidade da informagcdo do objeto representado”.
Nesse sentido, revela que ndo se trata da parte que esta no todo, mas, sim, o todo
gue esta na parte (MORIN, 2009, p.108-109). Ao fazer tal afirmacao e a utilizar para
fundamentar sua concepcao sobre o principio holograméatico, Morin (2009) retoma
Blaise Pascal, quando este afirma: “ndo posso conceber o todo sem conceber as
partes e ndo posso conceber as partes sem conceber o todo” (p.109).

Considerando esses trés principios (ou operadores da complexidade), torna-
se imperativo retomar e se fundamentar, também, nos principios de generalidade,
disjuncéo e de fragmentacao, presentes no pensamento cientifico classico, pois ndo
sao mais suficientes para que se possa compreender a condigcdo humana no mundo
(MORIN, 2008), transformando o fazer pesquisas. Assim, desenvolver investigacoes
sobre os fenbmenos da experiéncia humana tecidos nas praticas sociais e construir
conhecimentos pertinentes (MORIN, 2009) requer uma perspectiva de construcao de
conhecimentos sob o viés de pesquisa transdisciplinar que Nicolescu (1999) destaca
em seu manifesto pela transdisciplinaridade e que congrega com a visao de Morin

(2009, p. 56), conforme apresento no préximo subitem.

2.1.2 O conhecimento complexo e transdisciplinar

Temas como impactos ambientais, epidemias, conflitos e guerras estampam
cada dia mais as midias e as noticias veiculadas em todos os lugares e em todas as
linguas, em diversos contextos e situacdes. Essa realidade torna necessario o
desenvolvimento de novos saberes e novas formas de fazer ciéncia que estejam em

consonancia com principios éticos e morais que possibilitem a superacdo e o
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enfrentamento dos problemas que o homem pds-moderno enfrenta.’®
Nessa perspectiva, emerge a complexidade como a esperanca
epistemoldgica (MORIN, 2009) que vem transformando as concepcdes sociais e

cientificas sob o desafio de se configurar numa reforma do pensamento:

A reforma necessaria do pensamento € aquela que gera um pensamento do
contexto e do complexo. O pensamento contextual busca sempre a relacéo
de inseparabilidade e as inter-retroacdes entre qualquer fenbmeno e seu
contexto, e deste com o contexto planetario. O complexo requer um
pensamento que capte as relagles, inter-relagdes, implicagbes mutuas,
fendmenos multidimensionais, realidades que s&8o simultaneamente
solidarias e conflitivas (como a prépria democracia que € o sistema que se
nutre de antagonismos e que, simultaneamente, 0s regula), que respeite a
diversidade, a0 mesmo tempo em que a unidade, um pensamento
organizador que conceba a relagéo reciproca entre todas as partes (p.21).

Estabelecer uma relacdo reciproca e de inseparabilidade entre todas as
partes, envolvendo o contexto planetario, como apresenta Morin (2009), exige que a
visdo de sujeito e de mundo seja realinhada em uma perspectiva transdisciplinar e
complexa com a concepcgao de construcao de conhecimento. Transdisciplinar porque
h& uma necessidade humana de articular os conhecimentos disciplinares para as
guestées do mundo, como argumenta Nicolescu (1999, p.49); complexa por se
permitir dialégica, recursiva e hologramatica.

Para Nicolescu, entre as centenas de disciplinas existentes para
compartimentar o conhecimento, ha uma barreira que denomina linguagem
disciplinar e um processo de “babelizacdo”, que podem colocar em risco a propria
existéncia humana (NICOLESCU, 1999, p.49-50). Esse risco existe, segundo o
autor, devido ao fato de existirem muitos experts em suas especialidades que, na
pratica, s6 conseguem gerar 0 que ele nomeia de “incompeténcia generalizada”.

Nicolescu (1999), ainda, acrescenta:

Um dos maiores desafios da nossa época, como por exemplo, os desafios
de ordem ética, exigem competéncias cada vez maiores. Mas a soma dos
melhores especialistas em suas especialidades ndo consegue gerar sendo
uma incompeténcia generalizada, pois a soma das competéncias ndo € a
competéncia: no plano técnico, a intercesséo entre os diferentes campos do
saber é um conjunto vazio (p.49).

13 Aqui, me refiro a necessidade da religacdo dos saberes e das disciplinas para enfrentar e superar os novos
desafios da humanidade, conforme compreendo a partir de Morin(2003) e Nicolescu (1999).
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A transdisciplinaridade é, segundo Nicolescu (1999, p. 51), em sintese, o que
o prefixo trans- revela: um conceito que foca no que existe entre, através e além das
disciplinas, sendo o objetivo da transdisciplinaridade, segundo o autor, “a
compreensao do mundo presente” (NICOLESCU, 1999, p.51). Essa compreenséo
de mundo rompe com o pensamento tradicional de que cada disciplina tem uma
pertinéncia propria inesgotavel e que promove a necessidade de separa-la em seus
meios e fins, como propde o projeto positivista de conhecimento (NICOLESCU,
1999, p.51-52).

Sobre a necessidade de ruptura com o projeto positivista de conhecimento,
que fragmentou e compartimentou os saberes, Nicolescu (1999) concorda com
Morin ao desenvolver sua visdo de transdisciplinaridade, que envolve a
complexidade como conhecimento do que é complexo e o0 posicionamento do
conflito entre a vida individual e a vida social de volta aos saberes. Citando Morin,
Nicolescu (1999) faz mencdo a relagdo existente entre conhecimento complexo e

sociedade:

Edgar Morin tem razdo quando assinala a todo momento que o
conhecimento do complexo condiciona uma politica de civilizagdo. O
conhecimento complexo, para que seja conhecido como conhecimento,
passa por uma questdo preliminar: a complexidade da qual falamos seria
uma complexidade desordenada, e, neste caso, seu conhecimento ndo teria
sentido ou esconderia uma nova ordem e uma simplicidade de uma nova
natureza que justamente seriam o objeto do novo conhecimento? Trata-se
de escolher entre um caminho de perdigdo e um caminho de esperancga (p.
46).

Ao estabelecer essa relacdo sobre o conhecimento complexo e a sociedade,
compreendo que Nicolescu (1999) apresenta que o ideal de simplicidade de uma
sociedade justa é baseada em uma ideologia cientifica e na criacdo de um “homem
novo”, trazido pela complexidade social, que tentava ser baseada nos pressupostos
tradicionais do pensamento cientifico. Destaco que o autor defende uma visdo de
gue existe uma complexidade multimensional, que se mostra em todas as ciéncias,
sejam exatas ou humanas, rigidas ou flexiveis (NICOLESCU, 1999, P.45).

Para que a complexidade multidimensional possa ser compreendida, €
preciso retomar os niveis de realidade que, segundo Nicolescu (1999, p.55), exigem
conceber a realidade a partir de uma visdo multidimensional, que envolve muitas

realidades, estruturadas em multiplos niveis, rompendo com a concepcdo de
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realidade como um Unico nivel unidimensional. Para esse autor, considerar a
realidade multidimensional € se alinhar com os questionamentos propostos por
Husserl a respeito dos fundamentos da ciéncia tradicional e inclui, nesse sentido, 0s
diferentes niveis de percepcéo da realidade pelo sujeito observador (NICOLESCU,
1999, p.30). Ao integrar o sujeito que percebe a realidade, o autor abre espacgo para
explicar a l6gica do terceiro incluido.

Para apresentar a logica do terceiro incluido como um dos pilares
metodoldgicos do conhecimento transdisciplinar, como propde Nicolescu (1999), é
preciso compreender a relacdo que ha entre os niveis de realidade e os niveis de
percepcdo que envolvem esse conceito. Sobre logica, a primeira que acredito ser
relevante apresentar neste ponto é a ldgica aristotélica, que apresenta, em seu
primeiro axioma, que uma coisa € 0 que ela é, ou seja, relaciona a identidade a
coisa. Nessa mesma légica, ha um segundo axioma, que enfatiza que o que € néo
pode ser 0 que nao-é, estabelecendo, nesse sentido, uma relacdo logica de nao
contradigéo.

Ambos os axiomas se apresentam da mesma forma em ambas as ldgicas,
tanto na ldgica aristotélica, quanto na légica do terceiro incluido. Porém, na logica
aristotélica, ndo se admite a interagdo entre 0s opostos; ou seja, ndo existe um
terceiro termo T, que é, ao mesmo tempo, A e ndo A, enquanto que, na légica do
terceiro incluido, existe um terceiro termo T que é, a0 mesmo tempo, A e ndo A: por
isso, inclui um terceiro termo. Em um primeiro momento, pode parecer Obvia a
questdo colocada, porém, € na concepcdo do conhecimento complexo, que a
interacdo entre 0s opostos, estabelecida pela légica do terceiro incluido e pelo
principio dialégico, se torna importante para pensar o conhecimento no mundo e a
acao dos sujeitos.

E possivel observar que, devido a légica classica, em que prevalece o
raciocinio nao contraditério, a fragmentacdo do conhecimento tem encontrado sua
fundamentacdo epistemoldgica, especialmente no que diz respeito a organizagéo
dos saberes em disciplinas com fronteiras bem delimitadas. No estudo de Santos,
Santos e Chiquieri (2009, p.7), encontra-se um argumento que compartilha o forte
impacto dessa exclusdo do terceiro termo da realidade multidimensional no qual
estamos inseridos, ao destacar que a separacdo do conhecimento pode manté-lo
em um unico nivel de realidade, como os proprios autores exemplificam, “ou é

Quimica, ou é Fisica, ou é Biologia e assim por diante” (SANTOS, SANTOS E
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CHIQUIERI, 2009, p.7-8).

Destaco como a logica do terceiro incluido vai convergir com 0s pressupostos
da complexidade, especialmente no sentido de considerar a interacdo entre 0s
opostos como fundamental para a compreenséao dos niveis de realidade que existem
no mundo. Nesse sentido, volto a Nicolescu (1999) e suas contribui¢cdes, no sentido
de apresentar a relevancia da interface entre complexidade e transdisciplinaridade

como dinamo, frente aos desafios da existéncia humana:

Simultaneamente ao aparecimento dos diferentes niveis de realidade e das
novas logicas (entre elas a do terceiro incluido) no estudo dos sistemas
naturais, um terceiro fator veio se juntar para desferir o golpe de
misericérdia na visdo classica de mundo: a complexidade. Ao longo do
século XX, a complexidade instala-se por toda parte, assustadora,
terrificante, obscena, fascinante, invasora, como um desafio & nossa propria
existéncia. A complexidade em todos os campos do conhecimento parece
ter fagocitado o sentido (p.41).

A existéncia humana envolve o sujeito em suas relacées com o mundo, com
0S outros e com as coisas em diversos niveis de realidade, recursivamente. Volto as
questdes da pods-modernidade que conferem aos sujeitos uma condicdo humana
que também me permite, numa perspectiva de conhecimento complexo e
transdisciplinar, enxerga-la como bioldgica, social e politica como apresentam Morin

(2003, 2009) e Arendt (2007), e como argumento na sequéncia.

2.1.3 Acdo e sujeito: aproximagdes tedricas

Os estudos da antropologia revelam que o homo sapiens surgiu do
desenvolvimento de artefatos tecnolégicos e de condigcdes ambientais adversas,
como a alteracao climatica (VALDEBENITO, 2007). Desde o inicio, o homo sapiens
encontrou, nos artefatos tecnoldgicos e nas condicbes ambientais, a oportunidade
para se desenvolver e evoluir.

A humanidade vive, atualmente, a complexidade de tempos incertos e
dindmicos, mas ainda precisa articular os artefatos tecnolégicos e as condicdes
ambientais para seu proprio desenvolvimento. Porém, existem outras dimensdes que
impactam diretamente na atividade e na condicdo humana no mundo. Mundo que
passou por duas guerras mundiais, sendo a Ultima tdo devastadora, levando a

humanidade a refletir sobre sua condi¢cdo, abrindo caminhos para a poés-
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modernidade (ARENDT, 2007).

Contudo, a mesma guerra que trouxe situacbes cadticas a humanidade,
também apresentou inovacdes tecnologicas que mudariam totalmente a condicéo
humana, dentre elas, a internet. Essa tecnologia tem transformado a vida em uma
escala nunca antes vista, transformando as relagbes sociais, conforme apresenta
Castells (1999, p.58), ao descrever o sujeito na sociedade informacional. As
tecnologias permitem uma relacdo paradoxal ao dar condicbes para que haja a
formacao de “redes que subvertem o conceito ocidental e tradicional de um sujeito
separado e independente” (CASTELLS, 1999, p. 58).

Essa concepcdo de sujeito que Castells destaca como separado e
independente, postulado pela tradi¢édo classica de mundo, tornou-se um ser “isolado”
e gue também se sente, irrecuperavelmente, “perdido” (CASTELLS, 1999, p. 59).
Ainda que a sociedade esteja se constituindo em rede como o préprio Castells
destaca, gracas aos recursos tecnologicos e a propria globaliza¢éo, a situacdo atual
de fragmentacéo e isolamento em que se encontra o sujeito implica uma retomada
da condicdo humana, pois, como Castells (1999, p.60) descreve, “quando a rede
desliga o Ser, o Ser, individual ou coletivo, constréi seu significado sem a referéncia
global’. Nesse processo, ainda segundo Castells (1999), emerge uma lbgica
unilateral de dominacao estrutural e de exclusdo social, marcadas pelas evolugcbes
tecnoldgicas.

Sobre a relacdo entre exclusdo social e dominacdo estrutural que envolve a
condicao humana no mundo pés-moderno, destaco e estabeleco uma aproximacao
tedrica entre duas visbes que considero relevantes nesse contexto: as visfes de
condicdo humana, apresentadas por Arendt (2007) e por Morin (2004).

Primeiro, apresento as visées de Arendt (2007) que, em sua obra, destacou a
condicdo humana a partir de trés atividades: o labor, o trabalho e a acdo. Em
sintese, para essa autora, o labor esta relacionado com a propria vida, com 0s
processos biologicos do corpo humano e suas interacdes, no sentido de que o
trabalho permite manter a sobrevivéncia; ou seja, o labor é visto como o trabalho
para a existéncia.

O trabalho, apresentado por Arendt como segunda atividade humana, envolve
o artificialismo do trabalho como obra que permanece e que esta relacionada ao
materialismo. Para essa autora, o trabalho se constitui na atividade que confere

status publico ao sujeito e produz um mundo artificial das coisas para além das
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necessidades biologicas, diferente de qualquer ambiente natural.

Consolidando a triade da condicdo humana, Arendt apresenta a terceira
atividade, nomeada pela palavra acdo. Segundo essa autora, a acdo é “a Unica
atividade que se exerce entre os homens e se refere a condicdo humana da
pluralidade”, constituindo-se numa atividade de natureza politica e,
consequentemente, social (ARENDT, 2007, p.15).

Para estabelecer uma interface entre Arendt (2007) e Morin (2004, 2005,
2009), destaco a palavra acdo em ambos 0s autores, a qual representa, para este
estudo, fonte dos questionamentos e indagacgOes, pois considero que a acédo da
tutoria em ambientes virtuais ocorre ao mesmo tempo, em diferentes niveis de
realidade e no mundo multidimensional e complexo, como destaca Nicolescu (1999).
Percebo, nesse momento, a importancia da transdisciplinaridade e da complexidade
que me permitem compreender a palavra acdo para além de suas definicdes lexicais
como pratica, fazer, ou um simples conjunto de atividades, pois, para Arendt (2007),
a acdo é vista na dimensdo politica que se revela na condicdo humana da
pluralidade.

O conceito de pluralidade na perspectiva de Arendt (2007) € importante
porque envolve considerar, como condicdo basica da condicdo humana, a
articulagdo entre acao e discurso, para que a relacdo entre 0s sujeitos possa
acontecer como dimensé&o political®. Nesse sentido, compreendo que a pluralidade
confere uma relacdo dialogica entre as palavras igualdade e diferenca para definir a
relacdo do sujeito com o outro na acdo. Relacdo que permite estabelecer a ideia de
que se os homens ndo fossem iguais na dimensao biologica da espécie, eles seriam
incapazes de se compreender e, por consequéncia, de se relacionar; e se nao
fossem também, ao mesmo tempo, diferentes na dimenséo bioldgica do individuo,
nao precisariam do discurso e da acao para se relacionarem e transformar suas
realidades (ARENDT, 2007).

Trago um trecho da obra de Arendt que acredito ser relevante para

estabelecer a interface teérica com Morin (2003, 2009):

A pluralidade é a condicdo da acdo humana pelo fato de sermos todos os
mesmos, isto €, humanos, sem que ninguém seja exatamente igual a

14 Destaco que a palavra politica, compreendida na perspectiva de Arendt (2007), é apresentada, neste
trabalho, como uma agdo coletiva da criagdo daquilo que é novo e inesperado, poder de transformacgao pelas
relagdes entre os homens.
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gualquer pessoa que tenha existido, exista, ou venha a existir. As trés
atividades e suas respectivas condigbes tém intima relagdo com as
condicdes mais gerais da existéncia humana: o nascimento, a morte, a
natalidade e a mortalidade. O labor assegura ndo apenas a sobrevivéncia
do individuo, mas a vida da espécie. O trabalho e seu produto, o artefato
humano, emprestam certa permanéncia e durabilidade a futilidade da vida
mortal e ao carater efémero do tempo humano. A acdo, na medida em que
se empenha em fundar e preservar corpos politicos, cria a condi¢édo para a
lembranca, ou seja, para a histéria. (ARENDT, 2007, p.16).

Ao trazer as contribuicbes de Arendt (2007), a partir do conceito de
pluralidade, destaco a possivel aproximacao da condicdo humana dessa autora com
a apresentada por Morin (2003, 2009), principalmente a partir da relacdo entre
homem e humanidade, sujeito e sociedade, individuo e espécie, presentes nesses
autores. Sobre a condicdo humana, Morin (2009, p.89), ao retomar o ser humano
como entidade que é, ao mesmo tempo, bioldgica, social e individual, desvela a
necessidade de se compreender a condicdo humana como “a identidade do ser
humano” (MORIN, 2009, p. 88); uma identidade que €, ao mesmo tempo, biolégica,
social e politica. (ARENDT, 2007).

Enquanto que, na pluralidade da condicdo humana proposta por Arendt
(2007), a acdo e o discurso permitem que qualquer atividade humana seja
dependente do fato de todos os individuos viverem em sociedade (ARENDT, 2007,
p. 31), a identidade do ser humano, em sua dimensé&o social, tem na agéo o desafio
da complexidade pois, para Morin, a agdo que um sujeito empreende “escapa as
suas intenc¢des” (MORIN, 2008, p.117). A acéo envolve lidar com as incertezas, com
0s imprevistos e com a decisdo que, no contexto das relacbes humanas, exige
considerar principios que Morin (2003, 2008) vai chamar de “ecologia da a¢ao.”

A ecologia da acdo €, segundo Morin (2003), o conjunto de dois principios.

Destaco o primeiro, na citacdo a seguir:

A ecologia da acdo tem, como primeiro principio, o fato de que toda acéo,
uma vez iniciada, entra num jogo de interacdes e retroac6es no meio em
gue é efetuada, que podem desvia-la de seus fins e até levar a um resultado
contrario ao esperado; assim, a reacgao aristocratica do final do século XVIII,
na Franga, desencadeou uma revolucdo democratica; um movimento
revolucionario na Espanha, em 1935-1936, desencadeou um golpe
reacionério (p. 61).

O primeiro principio da ecologia da agdo que Morin apresenta nos permite

pensar a acdo na dimenséo social, ndo mais numa visao simplificadora. Permite
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pensar que varios sujeitos juntos, como Arendt (2007) propde, na pluralidade, ao
desencadear a acdo numa perspectiva politica de liberdade e transformacdo da
realidade, podem, de certa maneira, desencadear desafios e conquistas para as
praticas sociais. Nesse sentido, pensando no contexto das praticas sociais
educacionais, sujeitos professores em acao para modificar suas realidades podem
enfrentar desafios e dificuldades, sendo que podem n&o conseguir, em
determinados momentos, prever os resultados dessas acfes. O meio retroage e
interage Nno mesmo momento em que a acao ocorre; ou seja, nesse sentido, a
incerteza, o imprevisto e a decisdo emergem no contexto da agéo.

A esses trés itens que emergem da acdo, ressalto a incerteza como o0
segundo principio da ecologia da acdo que, segundo Morin (2003, p. 62), envolve
considerar a imprevisibilidade da acdo. Ao postular a reforma do pensamento no
contexto da educacdo, Morin (2003) destaca a relacdo entre estratégia e programa
de forma critica como instrumentos para lidar com as incertezas que envolvem a

condicdo humana:

A estratégia opde-se ao programa, ainda que possa comportar elementos
programados. O programa é a determinagdo a priori de uma sequéncia
de acdes tendo em vista um objetivo. O programa ¢é eficaz, em condi¢des
externas estaveis, que possam ser determinadas com seguranca. Mas as
menores perturbagBes nessas condigcbes desregulam a execugdo do
programa e o0 obrigam a parar. A estratégia, como 0 programa, €
estabelecida tendo em vista um objetivo; vai determinar o0s
desenvolvimentos da agdo e escolher um deles em fun¢éo do que ela
conhece sobre um ambiente incerto. A estratégia procura incessantemente
reunir as informag¢des colhidas e os acasos encontrados durante o
percurso. Todo 0 nosso ensino tende para 0 programa, ao passo que
a vida exige estratégia e, se possivel, serendipidade e arte (p. 62).

Ao postular a importancia da estratégia como relevante para as acbes
educacionais que visam formar os sujeitos para tempos complexos de incertezas,
contradigbes e ambiguidades, coloca a agdo como ponto central para a estratégia de
lidar com as incertezas, acasos, possibilitando as decisbes que transformam o
caminho para se percorrer 0 percurso gue precisa ser percorrido.

Nesse ponto, a acdo compreendida na perspectiva das transformacdes da
realidade que o sujeito realiza com os outros (ARENDT, 2007), articulada a acao
compreendida como o motor da estratégia para lidar com as incertezas do mundo
(MORIN, 2003), possibilita pensar na palavra agcdo como um conceito que envolve a

acdo do sujeito no mundo em sua multidimensionalidade e niveis de realidade
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(NICOLESCU, 1999). Considero que a acédo?®® é aquilo que o sujeito realiza com os
outros, tanto no que diz respeito as relagcbes humanas no seio da politica, permeada
por negociacdes, conflitos e parcerias, quanto como estratégias para lidar com as
incertezas, contradicbes e ambiguidades que cercam 0 sujeito em sua condicao
humana.

Destaco, aqui, os desafios revelados pela ecologia da agcdo que Morin (2003)

apresenta:

Cada um deve estar plenamente consciente de que sua prépria vida é uma
aventura, mesmo quando se imagina encerrado em uma seguranga
burocratica; todo destino humano implica uma incerteza irredutivel, até na
absoluta certeza, que é a da morte, pois ignoramos a data. Cada um deve
estar plenamente consciente de participar da aventura da humanidade, que
se langou no desconhecido em velocidade, de agora em diante, acelerada

(p.63).

Se o destino humano implica uma incerteza, como apresenta Morin na citacao
acima, os desafios que se apresentam aos sujeitos que participam dessa aventura
envolvem a consciéncia de que sua acdo no mundo ndo se encerra na seguranca
gue a vida em sociedade, durante muito tempo, estabeleceu no seio do pensamento
epistemoldgico simplificador e fragmentador que excluiu o sujeito dos fenbmenos
sociais (MORIN, 2003, 2008, 2009).

O conceito de sujeito apresentado pela visao classica de mundo é um sujeito
fragmentado e, até, excluido das Ciéncias Sociais, como afirma Morin (2004, p.118).
Tentando apresentar uma definicdo de sujeito que parte de uma base bio-légica,
Morin (2004, 2005) resgata o sujeito com uma autonomia que depende de seu meio
ambiente, seja ele bioldgico, cultural ou social. Para Morin (2004), é preciso que 0
conceito de individuo seja pré-requisito para a compreensdo do conceito de sujeito,
argumentando especialmente sobre a necessidade de se estabelecer uma

perspectiva complexa entre individuo e espécie:

Do ponto de vista biolégico, o individuo é o produto de um ciclo de
reproducéo; mas este produto é, ele préprio, reprodutor em seu ciclo, ja que
o individuo, ao se acasalar com individuo de outro sexo, produz este ciclo.
Somos, portanto, produtos e produtores, ao mesmo tempo. Assim também,
guando se considera o fenbmeno social, sdo as interacBes entre os
individuos que produzem a sociedade, mas a sociedade, com sua cultura,

15 A partir dessa articulacdo tedrica, a palavra acdo serd considerada, neste trabalho, a partir dessa defini¢do
que estabelego, apoiada nas minhas compreensdes sobre agdo e condigdo humana, partindo de Morin (2003,
2009) e Arendt (2007).
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suas normas, retroage sobre os individuos humanos e os produz enquanto
individuos sociais e dotados de uma cultura (p. 119).

Se as interacfOes entre os individuos produzem a sociedade e a sociedade,
em certa medida, produz os individuos (MORIN, 2009), h4 de se concordar que
existe uma relagcdo complexa entre individuo, sociedade e espécie e que a condicéo
humana descrita por Morin (2005, p.51) se desenvolve a partir da justaposicédo de
trindades'® que envolvem o que ele determina como trindade humana. Para ele, o
ser humano se define, antes de tudo, a partr da trindade
individuo/sociedade/espécie, sendo o individuo um termo dessa trindade. Ha uma
relacdo dialdgica entre esses trés termos, pois sdo, a0 mesmo tempo, antagbnicos e
complementares, ao mesmo tempo, meios e fins uns dos outros. O individuo €, para
Morin (2005, p.53), nessa trindade, o ponto do holograma que contém o todo da
espécie e da sociedade, ao passo que se mantém irredutivelmente singular: para
ele, o individuo é, ao mesmo tempo, o fim da espécie e o fim da sociedade,
permanecendo meio para ambas. Contudo, as finalidades do individuo humano nao
se reduzem a viver para a espécie, nem a viver para a sociedade (MORIN, 2005,
p.52).

Dessa relagdo complexa entre individuo/sociedade/espécie, emerge a
identidade humana comum, ja que o mesmo patrimbnio hereditario da espécie é
comum a todos os seres humanos, ainda que haja uma unidade humana e uma
diversidade humana. Como destaca Morin (2005, p. 65), deve-se evitar que a
unidade humana desapareca quando surge a diversidade e vice-versa.

Nessa perspectiva, 0 sujeito concebido a partir da triade individuo/sociedade/
espécie (MORIN, 2003, 2005), que se vé envolvido em uma condicdo humana
também constituida pela triade labor/trabalho/acdo (ARENDT, 2007), ndo pode ser
compreendido por uma visdo fragmentadora e reducionista, e nesse sentido, Morin
(2003, 2005), define o sujeito como sujeito complexo?’.

Ao mencionar a integracdo das experiéncias de uma vida, Morin (2005)
amplia as possibilidades de pensar o0 sujeito no contexto da pés-modernidade,
imerso na condicdo humana que Arendt (2007) teoriza. As experiéncias de vida que

8Conservo, aqui, a palavra trindade conforme apresentada na referéncia, porém, a considero a partir da
palavra triade, como a juncdo de trés coisas.

17 Considero essa definicdo para a palavra sujeito, deste ponto em diante da pesquisa, sem precisar replicar o
adjetivo complexo.
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agora sao estabelecidas nas novas relacdes espaciais e temporais séo, cada vez
mais, transformadas pelo desenvolvimento tecnoldgico que impacta profundamente
na condicdo humana e na acao dos sujeitos complexos.

Na proxima subsecado, apresentarei os aportes tedricos que envolvem as
transformacdes sociais implicadas pela tecnologia no contexto dos pés-
modernidade.

2.1.4 Linguagem, espaco e tempo

Nesta subsecdo, procuro apresentar as concepc¢des acerca da linguagem,
espaco e tempo, articulando esses conceitos, a partir de uma compreensao
complexa dessa triade no campo da pds-modernidade.

Como afirmou Castells (1999, p.500), a sociedade contemporanea tem se
organizado em rede, gracas aos avancos tecnolégicos, que também modificam os
espacos 0s quais ja ndo podem ser mais compreendidos somente pela visdo da
Fisica e das teorias sociais. O espaco passa a se constituir também no campo da
virtualidade (LEVY, 1996) e (SANTAELLA, 2007) e do fluxo (CASTELLS, 1999). O
tempo também se constitui a partir de uma liquidez que lhe confere fluidez e
mobilidade (BAUMAN, 2007, p. 9). H4 uma personificacdo do tempo, que se tem
transformado pelo paradigma das tecnologias da informacdo. Faco, nesse
momento, uma breve introducdo que pretende indicar as relacdes que ha entre a
tecnologia e as transformacdes da forma como se concebe 0 espago e o tempo.

Os estudos de Castells (1999) sobre a organizacdo da sociedade em rede
detalharam, de forma muito profunda, o impacto das tecnologias em diversas
dimensdes da sociedade e, nesse sentido, apresentam uma base teorica essencial
para iniciar uma compreensao sobre a relacéo entre tempo, espaco e tecnologia.

Castells (1999, p.501), considerando a ideia de uma nova forma espacial,
gracas as caracteristicas das praticas sociais que dominam e moldam a sociedade
em rede, propde o espaco de fluxos. Esse espaco se constitui da organizagédo dos
fluxos que sé@o as sequéncias intencionais, repetitivas e mantidas pelos atores
sociais nas diversas estruturas da sociedade, fortemente determinados pelos
interesses/funcées dominantes (CASTELLS, 1999, p. 504). Trata-se de uma visao
de espaco que revela o impacto da tecnologia como artefato que viabiliza a

organizacdo de macrorredes pessoais que projetam seus interesses em
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macrorredes funcionais, ambas materializadas a partir de computadores conectados
pela internet.

Também, é do impacto da tecnologia na concepcédo de tempo que Castells
apresenta a ideia de que a sociedade tem ignorado, por conta e risco, 0S ritmos
biologicos; ou seja, a sociedade em rede tem se caracterizado também pela ruptura
do ritmo bioldgico ou social, associado ao conceito de ciclo de vida (CASTELLS,
1999, p. 538). Ao destacar a simultaneidade e a intemporalidade como marcas da
sociedade transformada pela tecnologia, Castells (1999) problematiza ambos os

conceitos, como ilustra o trecho que segue:

[...] @ mistura de tempos na midia dentro do mesmo canal de comunicag&o,
a escolha do espectador/interagente, cria uma colagem temporal em que
ndo apenas se misturam géneros, mas seus tempos tornam-se sincronos
em um horizonte aberto sem comec¢o, nem fim, nem sequéncia. A
intemporalidade do hipertexto de multimidia & uma caracteristica decisiva de
nossa cultura, modelando as mentes e memoérias das crian¢as educadas no
novo contexto cultural (p.553).

Dessa concepcdo de tempo e de espaco, torna-se possivel compreender
porque o autor vai articular a questao tempo e espagco em uma perspectiva de que o
espaco de fluxos dissolve o tempo, desordenando a sequéncia dos eventos e
tornando-os simultdneos. Essa relacdo que o autor estabelece entre tempo e espaco
auxilia a introduzir o conceito de virtualidade e seu impacto na vida humana, pois
Castells também discute o que vai definir como “cultura da virtualidade”, que emerge
da integracdo da comunicacao eletrdnica e das redes interativas (CASTELLS, 1999,
p. 414).

Contudo, ao mencionar virtualidade, é preciso trazer para o presente estudo
as contribuicées essenciais de Lévy (1996) para articular a questdo da virtualidade
no espaco e na linguagem, partindo do proprio hipertexto, mencionado por Castells,
na citacdo acima. Os conceitos de virtualidade e de hipertexto foram amplamente
desenvolvidos a partir dos estudos de Lévy (1996), que apresenta o hipertexto para
introduzir o conceito de desterritorializacdo do texto (LEVY, 1996, p.48) e de
ciberespaco, esse Ultimo resultante da virtualizagdo dos computadores, que oferece
objetos que “rolam entre grupos, memdrias compartilhadas, hipertextos
comunitarios”. A visdo de Lévy agrega valor a linguagem, no contexto da

virtualidade, para além do hipertexto. E esse autor que apresenta uma articulagéo



37

entre tempo, espaco e linguagem a partir da virtualidade, como evidencia a citagao a
sequir:

A linguagem, em primeiro lugar, virtualiza o “tempo real” que mantém aquilo
gue esta vivo prisioneiro do aqui e agora. Com isso, ela inaugura o passado,
o futuro e, no geral, 0 Tempo como um reino em si, uma extensdo provida
de sua propria consisténcia. A partir da invencdo da linguagem, nds,
humanos, passamos a habitar um espaco virtual, o fluxo temporal tomado
como um todo, que no imediato presente atualiza apenas parcialmente,
fugazmente. Nés existimos. (LEVY, 1996, p.71, grifo do autor).

Trazer Lévy (1996) para este momento do texto é importante pelo fato de que
ele amplia, de certa maneira, a discusséo entre espago, tempo e linguagem, em uma
perspectiva que abre possibilidades para compreender essa relacdo, considerando a
perspectiva tecnolégica, humana e social. Novamente, ha uma trindade que se
apresenta, tanto na relacdo entre espaco, tempo e linguagem, como na relacdo
tecnologia, humanidade e sociedade.

Nesse sentido, o pensamento complexo de Morin (2005), especialmente no
gue se refere ao que ele vai chamar de trindade humana, considera que a linguagem
estd inserida nas trés dimensdes dessa trindade, seja primeiro concebida como
capacidade naturalmente humana que o individuo possui e lhe confere identidade,
seja como interface para as interagcbes humanas na sociedade, ou seja para
estabelecer-se como qualidade que diferencia a espécie humana dos outros
animais, por ser mais complexa e dinamica. A complexidade envolve a linguagem
desde a sua definicho que gera, no campo cientifico, estudos em diversas
disciplinas, desde a Linguistica até a Psicologia. A linguagem € o fenbmeno humano
e social que permite ao sujeito identificar-se em sua cultura e viver na sociedade.
(MORIN, 2005).

A relacéo entre linguagem, virtualidade e uma nova concepcdo de espaco
denominado ciberespaco, também, é observada nos estudos de Santaella, que vai
definir ciberespaco como o espaco de virtualidades, que possui o que ela chama de
“‘habilidades” para simular ambientes pelos quais as pessoas podem interagir
(SANTAELLA, 2007, p. 178). Ao apresentar um novo termo ao definir ciberespaco,
Santaella confere ao termo ambiente status de espaco que permite a interacdo entre
as pessoas na virtualidade. Para acessar esse ambiente, ainda segundo Santaella
(2007), é preciso fazer uso de interfaces que permitem esse acesso ndo sO para a
interacdo, mas também para a informacdo que esta materializada por linguagens

hipermidiaticas, hibridas e feitas de misturas de textos, entre outras. Ela acrescenta
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as definicbes sobre linguagem, a ideia de linguagens liquidas:

Como se vera, linguagens antes consideradas do tempo, verbo, som, video
— espacializam-se nas cartografias liquidas e espaciais-imagens, diagramas,
fotos — fluidificam-se nas enxurradas e cincunvolug¢des dos fluxos. Ja ndo ha
lugar, nenhum ponto de gravidade de antem&o garantido para qualquer
linguagem, pois todas entram na danga das instabilidades. Texto, imagem e
som ja ndo sdo o que costumavam ser. Deslizam uns para 0s outros,
sobrepdem-se, complementam-se, confraternizam-se, unem-se, separam-se
e entrecruzam-se. Tornaram-se leves e perambulantes. Perderam a
estabilidade que a forca de gravidade dos suportes fixos lhes emprestava.
(SANTAELLA, 2007, p. 24).

Ao postular que qualquer linguagem se materializa na instabilidade e que, ao
mesmo tempo em que se separa, Se entrecruza, complementa-se e possui uma
fluidez, Santaella (2007) contribui para que se articule uma visdo complexa de
linguagem, que passa a ser, nessas novas condi¢des, a interface que cria a trama
espacial e temporal na qual se encontram 0s sujeitos que nela se constituem e se
revelam em qualquer espaco e tempo, gracas ao advento da tecnologia e suas
transformacdes sociais e humanas. Estabelece-se, nesse sentido, a compreensao
da relacdo complexa que ha entre sujeito, linguagem e sociedade, como esta
sistematizado por Morin (2005, p. 33), agora imbricada pela tecnologia.

Segundo Morin (2011), o desenvolvimento da compreensao humana pode ser
fomentada pela internet e suas tecnologias, gracas a multiplicacdo das redes que
asseguram a producdo de conhecimento sem que sejam somente reproduzidos
automaticamente (MORIN, 2011, p.158), em busca de uma “sociedade-mundo,”
como reproduzo na citacdo a seguir, extraida da versao traduzida para o espanhol

da obra “A via”:

El sistema planetario en que se ha convertido Internet se parece a un
gigantesco sistema neurocerebral semiartificial que combina méaquinas y
seres humanos. Todo ordenador es una estructura hologramética que
contiene potencialmente (virtualmente) toda la informacion de Internet.
No sélo la parte estd en el todo, sino que el todo se halla
(virtualmente) en la parte. El todo constituye una red en permanente
expansion que cada elemento nuevo transforma y enriquece; este
sistema, constituido por innumerables bucles recursivos, se
autorreproduce enriqueciéndose y transformandose. Los intercambios
entre diferentes interna utas accionan intercambios de informaciones,
de conocimientos, de ideas y de pensamientos entre personas de culturas
diferentes. Estos procesos crean las condiciones preliminares para el
conocimiento y la comprension en el seno de una sociedad-mundo (
MORIN, 2011, p.159).

Considerando a visdo que Morin nos oferece sobre a relagdo emergente entre
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conhecimento pertinente e sociedade mundo pelas tecnologias que a internet nos
oferece, ha que se retomar a importancia da educacdo como a que pode reformar o
pensamento. Uma educacdo que, como Morin (2003, p.33) destaca, tenha como
visdo acabar com a disjuncdo entre as duas culturas, daria capacidade para se
responder aos desafios da pés-modernidade e da complexidade na vida cotidiana,
social, politica, nacional e mundial. Como pauta importante, a educacdo que
considere a complexidade das necessidades sociais e humanas que 0 sujeito
enfrenta na pés-modernidade.

Neste ponto, penso ser necessario uma volta recursiva sobre a relagcéo entre
linguagem e sujeito em meio as complexidades, como destaca Morin (2005),
especialmente, por esse autor considerar a linguagem para além das formalidades e
das estruturas linguisticas que envolvem os sujeitos nas linguas. Essa concepcao de
linguagem torna-se importante neste trabalho para que se conceba a linguagem
primeiro, como constituidora e constituida pelos sujeitos, como descreve Morin
(2005):

O homem faz-se na linguagem que o faz. A linguagem esta em nés e nés
estamos na linguagem. Somos abertos pela linguagem, fechados na
linguagem, abertos aos outros pela linguagem (comunicagéo), fechados aos
outros pela linguagem (erro, mentira), abertos as ideias pela linguagem,
fechados as ideias pela linguagem. Abertos e expulsos do mundo pela
linguagem, somos, conforme nosso destino, fechados pelo que nos abre e
abertos pelo que nos fecha (p. 37).

Partindo dessa relacéo dialogica entre abertura e fechamento, a linguagem se
estabelece como a interface das praticas humanas, permitindo, inclusive, o que
Fabricio (2006) vai destacar, a partir de Wittgenstein como “rituais de nomeacao e
atribuicéo de sentidos” (FABRICIO, 2006, p.56).

Nesses rituais de nomeacao constituidos pela e na linguagem, destaco o
contexto da educacdo como pratica social, em que é possivel observar, as
complexas relacbes de atribuicdo de sentido e de nomeacdo que Fabricio (2006)
destaca na dimensédo da docéncia. O significado das palavras se transformam pela
linguagem em uso nas praticas sociais e, assim que chegam ao campo da incerteza
das relagcdes humanas, se transformam, como no caso da docéncia, em docéncia
virtual, em tutoria ou polidocéncia (MILL, 2012), dentre outras nomeacfes que

emergem pelas transformacgdes ocasionadas pela tecnologia.
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2.2 P6s-modernidade e Educacéao

Nesta subsecdo, apresento a Educacdo no contexto da pdés-modernidade,
como pratica social que também enfrenta as transformacdes pelos conflitos e
incertezas implicadas, especialmente, pela tecnologia em diversos aspectos, tanto
na reformulagcdo de novos modelos educacionais, como nos sistemas de ensino em
todo o mundo.

Partindo dessa premissa, apresento informacdes sobre a educacéo no Brasil,
de modo a introduzir as compreensdes sobre a EPT e a EaD presentes neste
trabalho, buscando articular os aportes tedricos que permitem observar as
complexidades que envolvem essas modalidades educacionais. Divido esta
subsecdo para apresentar, de modo mais organizado, as concepcdes e conceitos
gue envolvem as modalidades educacdo a distancia e educacédo profissional,
articulando com seus sujeitos, no caso, os professores, professores-tutores virtuais e
professores formadores, assim chamados considerando as transformacdes
educacionais dos espac¢os em que esses sujeitos desenvolvem a agédo educacional.

2.2.1 Tecnologia e educacao

Inicio esta subsecéo, destacando o informe anual do Sistema de Informacao
de Tendéncias Educativas na América Latina (UNESCO), de 2014. Segundo esse
informe, nos ultimos cinco anos, esse subcontinente tem sido uma das regides do
mundo que mais tem integrado as Tecnologias da Informacédo e Comunicacéo (TIC)
nos sistemas educativos, visando reduzir a exclusao digital e a democratizar o uso
das tecnologias (UNESCO, 2014, p. 32).

O discurso do uso das tecnologias na educacédo, especialmente no que diz
respeito as modalidades de ensino e curriculos, esta sempre relacionado a
necessidade de inovacdo nos processos de ensino e de aprendizagem para as
novas geragcdes. A esse respeito, Martifia (2000, p.19) apresenta, em seu texto, o
termo “a tecnologia da esperanga”, referindo-se ao uso das tecnologias como uma
possibilidade de “alternativas audaciosas que ampliam a nocao de ensino para além
da sala de aula precéaria” (MARTINA, 2000, p.20). Ainda nesse mesmo texto, Martifia
argumenta sobre o uso dos sistemas tecnologicos orientados para a educacao,
visando “servir para a atualizagdo do nosso trabalhador, ampliando suas
oportunidades de emprego, hoje em crise” (MARTINA, 2000, p.20). A crise que
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Martifia destaca se mantém nos dias atuais, transformando as propostas
educacionais. De forma critica, o autor sinaliza uma preocupacdo que envolve a

tecnologia e a educacdo em tempos de incertezas:

Entraremos no terceiro milénio com uma nova ordem tecnocultural, sem
desprezar a for¢a da escola no processo de aprendizagem, mesmo que hoje
esteja plenamente modificada a sua postura, evoluindo para o conceito de
agente multicultural. Que papel exercerdo os comunicadores nesse
processo? Como se valerdo desse extraordinario mundo novo para
sedimentar sua cultura, que ndo se basta com o conhecimento mecéanico o
emprego das maquinas? O simples acesso a internet, por exemplo,
representa pouco como exercicio cultural. (MARTINA ,2000, p.20)

As transformacfes nos modelos e politicas educacionais no Brasil tiveram
como grande propulsora a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (Lei n°
9.394/96), que estruturou 0s niveis e modalidades da educacdo formal em
modalidades e dimensdes que, no geral, apresentam-se a partir de uma estrutura
em niveis. Essa estrutura se divide em Educacédo Infantil, Educacdo Fundamental,
Educacdo Profissional e Educagcdo Superior — cada modalidade organizada em
niveis que possuem um fluxo processual de aprendizagem com vistas a
determinados objetivos e fins. Cada modalidade e nivel se constitui a partir de seus

curriculos, metodologias, artefatos, culturas e sujeitos, conforme Quadro 1:
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Fonte: Organizacdo dos Estados Ibero Americanos (OEI) - 2014

Conforme € possivel observar no Quadro 1 acima, o0 conhecimento
estruturado em niveis e modalidades revela a organizacdo da educacédo brasileira.
Destaco, nesse fluxograma, a Educacdo Profissional que contempla o final da
Educacdo Béasica e também o inicio da Educacdo Superior. Essa modalidade foi
transformada pela Lei n°® 11.892, de 2008, (BRASIL, 2008) numa proposta de
educacdo em rede, denominada como Rede Federal de Educacdo Tecnoldgica®
que contempla diversas instituicdes, niveis e modalidades de ensino, inclusive, a
educacéo técnica a distancia.

A questdo da organizacao e estruturagdo da educacdo em diversos niveis, em
varios lugares pelo mundo, inclusive no Brasil, pode ter forte influéncia no

pensamento tradicional de conhecimento, que percebe o mundo e os sujeitos a partir

18 Destaco, principalmente, as transformacdes ocorridas nessa modalidade que cria os Institutos Federais de
Educacdo Ciéncia e Tecnologia que integra Ensino Bésico e Superior sob o viés da profissionalizacdo.
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de uma visdo unidimensional e linear (NICOLESCU,1999). Para Moraes (2010,
p.33), é preciso que se reconhega os diferentes niveis de realidade também ao se
pensar a educacao, substituindo a realidade unidimensional apoiada no pensamento
classico, por uma compreensdo de diferentes niveis de realidade a partir de uma

visdo multidimensional, visando a transformacfes na pratica educativa:

Pelas descobertas da Fisica quantica, sabemos que a realidade, ou seja, 0s
diferentes niveis de organizacdo da matéria apresentam uma natureza
multidimensional, constituida, portanto, por diferentes niveis de organizacao
— arealidade macrofisica, a microfisica e a realidade virtual. Cada uma traz
consigo suas leis e sua légica e, consequentemente, seu conjunto de
valores. Esta compreensdo é muito importante para o desenvolvimento de
uma epistemologia da complexidade e de uma pratica educacional de
natureza interdisciplinar ou transdisciplinar. (MORAES, 2010, p.33).

Nessa perspectiva de pratica educacional de natureza interdisciplinar e
transdisciplinar, algumas diretrizes e concepg¢des educacionais como a EPT,
proposta educacional brasileira que envolve a triade educacao, ciéncia e tecnologia
no seio dos chamados Institutos Federais (IFs), se apresenta como um “novo
modelo em educacéo profissional e tecnologica” (BRASIL, 2010).

A Rede Federal de Educacdo Profissional e Tecnologica tem, em suas
diretrizes, uma concepc¢ado de educagdo em que o conceito de rede é mencionado
(BRASIL, 2010). O termo rede €, nesse manual de referéncia, compreendido a partir
do trabalho de Silva (2009) sobre reflexdes e comentérios acerca da legislacdo base

dessa modalidade:

Na Lei n°® 11.892/2008, o termo rede é compreendido ndo somente como
um agrupamento de instituicbes, mas como forma e estrutura de
organizacdo e funcionamento. E preciso considerar que o conceito de rede
tem varios enfoques. Etimologicamente, refere-se ao entrelacamento de fios
gue estabelece uma trama, malha ou tecido. Diversas areas do
conhecimento tém se utilizado da concepcao de rede a partir da nocao de
estrutura reticulada. O conceito de rede enquanto sistema de lagos
realimentados, origindrio da Biologia, esta na base da teoria das
organizagdes que o utiliza abordando as diversas formas de interacdo e
relacionamento entre grupos sociais/individuos num dado contexto. E
nessa via que tem se utilizado a perspectiva de rede para o estudo das
organizacbes como redes sociais, ou seja, ligadas por um tipo
especifico de relagéo social. (SILVA, 2009, p.17)

Considerando a visdo que essa autora apresenta sobre a legislacéo, é
possivel observar que, no contexto brasileiro, existe uma abertura nas diretrizes

legais para que se amplie uma concepcdo de educacdo que rompa com O
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pensamento fragmentador e desarticulado com as questbes contemporaneas da
sociedade.

Ao trazer a perspectiva de rede para o contexto da estrutura e organizacao
para uma modalidade de educacédo, essa autora contribui para articular a educacgéao
no contexto da sociedade em rede (CASTELLS, 1999) e suas demandas atuais.

Uma sociedade em que, ao se constituir em rede, se articula a partir das
incertezas, do conflito e das contradicbes que evidenciam o que Morin (2009, p.64)
vai chamar de desafio da complexidade. Desafio que se intensifica no mundo
contemporaneo por estarmos todos vivendo num momento em que devemos nos
conscientizar acerca da necessidade da religacdo dos saberes, da solidariedade e
da necessidade de se trabalhar na incerteza (MORIN, 2009, p.64).

Se a religacdo dos saberes € um imperativo para enfrentar os problemas
sociais e humanos da contemporaneidade, uma nova forma de pensar o
conhecimento implica reformar também a educacédo para além do instrumento social
de reproducéo das ideias tradicionais de conhecimento.

Trata-se de uma necessaria e emergente reforma, como aponta Morin (2003),
gque comeca com a reforma do pensamento para uma educagdo que supere a

fragmentacao/disjuncdo dos conhecimentos:

A primeira finalidade do ensino foi formulada por Montaigne: mais vale uma
cabeca bem-feita que bem cheia. O significado de “uma cabega bem cheia”
€ Gbvio: é uma cabeca onde o saber é acumulado, empilhado, e ndo dispde
de um principio de selegéo e organizagao que lhe dé sentido. “Uma cabeca
bem-feita” significa que, em vez de acumular o saber, é mais importante
dispor ao mesmo tempo de: uma aptiddo geral para colocar e tratar os
problemas; — principios organizadores que permitam ligar os saberes e lhes
dar sentido. (p.21, grifo do autor).

Para Morin, € preciso que se substitua o atual sistema educacional por um
que seja baseado na relacdo entre as coisas, visando permitir que se pense 0S
problemas coletivos e individuais, considerando suas ambivaléncias e ambiguidades;
ou seja, sua complexidade (MORIN, 2001, p.148).

Em seus escritos sobre os sete saberes necessarios para a educagdo do
futuro, Morin (2000) apresenta a necessidade de que a educacao possa ser o berco
do desenvolvimento dos saberes que envolvem a cegueira do conhecimento: o erro
e a ilusdo; os principios do conhecimento pertinente; a condicdo humana, a

identidade terrena; o enfrentamento das incertezas; 0 ensinar a compreensao e a



45

ética do género humano (MORAES & ALMEIDA, 2012, p. 131).

Novamente se faz necessario trazer a questdo da condicdo humana na
perspectiva de Morin (2003, 2009), como um saber central para uma educacéo do
futuro, pois possibilita 0 questionamento sobre os sujeitos e sua posicdo no mundo,
de modo que conhecer 0 que € humano se torna essencial para que se incluam os

sujeitos no conhecimento, situando-0s no universo e nao os separando dele:

A educacao do futuro devera ser o ensino primeiro e universal, centrado na
condicdo humana. Estamos na era planetaria; uma aventura comum conduz
os seres humanos, onde quer que se encontrem. Estes devem reconhecer-
se em sua humanidade comum e ao mesmo tempo reconhecer a
diversidade cultural inerente a tudo que € humano. (MORIN, 2000, p.47).
A partir dessa educacao do futuro, ndo hé espaco para que se compreendam
0S processos educacionais a partir do pensamento simplificador que fragmenta e
compartimentaliza o conhecimento e o0 sujeito que, como Morin (2000, p.48)
descreve, continua “esquartejado e partido como pegas de um quebra-cabeca ao
qual sempre falta uma pecga”.
Nesse cenario, é importante a contribuicdo de Libaneo (2011), ao reforcar a

compreensao dos novos desafios para a educacao e seus sujeitos:

E verdade que o mundo contemporaneo — neste momento da historia
denominado ora de sociedade pos-moderna, pds-industrial ou pds-
mercantil, ora de modernidade tardia — estd marcado pelos avancos na
comunicacdo e na informéatica e por outras tantas transformacgfes
tecnoldgicas e cientificas. Essas transformacdes intervém nas varias
esferas da vida social, provocando mudangas econémicas, sociais, politicas,
culturais, afetando, também, as escolas e o exercicio profissional da
docéncia (p. 17).

Como Libaneo destaca, as transformacfes refletem na educacdo como
dilemas e conflitos para as dimensdes do sujeito responsavel pela acdo educativa
direta com os demais sujeitos e com 0s conhecimentos, em todos 0s niveis e
modalidades educacionais: o professor.

Assim, para compreender as relagdes de divisdo do trabalho educativo e as
concepcdes que acercam a acao educativa, emerge a necessidade de se buscar as
concepcdes da docéncia na pos-modernidade, conforme apresento na proxima

subsecao.



46

2.2.2 Divisao do trabalho educativo e concepg¢des sobre docéncia

Nesta subsecao, retomo os estudos de Tardif e Levasseur (2011) sobre a
divisdo do trabalho educativo e as implicacdes que essa divisdo confere a docéncia.
As concepcdes sobre docéncia envolvem, na maioria das vezes, a questdo da
profissionalizacéo do professor.

No quadro geral a respeito da docéncia que Perrenoud, Paquay, Altet e
Charlier (2001) apresentam, o professor aparece como pessoa profissional e

autbnoma, como destaco na citacdo a seguir:

Definimos o professor profissional como uma pessoa autbnoma, dotada de
competéncias especificas e especializadas que repousam sobre uma base
de conhecimentos racionais, reconhecidos, oriundos da ciéncia, legitimados
pela Universidade, ou/e conhecimentos explicitados, oriundos da pratica.
Quando sua origem é uma pratica contextualizada, esses conhecimentos
passam a ser autbnomos e professados, isto €, explicitados oralmente de
maneira racional, e o professor é capaz de relata-los (p. 25)

7

A definicdo de professor que esses autores apresentam € importante por
definir, de forma integrada, o professor como pessoa e como profissional autbnomo
responsavel pela articulagdo do processo ensino-aprendizagem, conferindo a
guestao da comunicacao e do discurso como a especificidade dessa profissdo, como

apresento na préxima citacao:

O professor profissional €, antes de tudo, um profissional da articulagdo do
processo de ensino-aprendizagem em uma determinada situagdo, um
profissional da interacdo das significagbes partilhadas. Definimos o ensino
como um processo interpessoal e intencional, que utiliza essencialmente a
comunicacdo verbal e o discurso dialégico finalizado como meios para
provocar, favorecer e levar éxito a aprendizagem em uma dada situacéo.
(PERRENOUD, PAQUAY, ALTET E CHARLIER, 2001, P. 26).

Contudo, as concepcdes acerca da docéncia e do trabalho docente sao
também, como os proprios autores destacam, transformadas e modificadas a partir
de sua prética e das significagdes da interacdo com a qual esse profissional partilha
suas acoes.

Nesse caminho, procuro apresentar aspectos que envolvem as concepcgoes
sobre docéncia a partir de autores que partem da compreensao desse sujeito social
e historico no contexto da pos-modernidade e das formas como o pensamento

tradicional de conhecimento influenciaram a divisdo e hierarquizacdo do trabalho
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educativo.

A organizagao do trabalho educativo (que segue a visdo fragmentada do
pensamento tradicional, a qual, por sua vez, envolve a divisdo do conhecimento em
disciplinas) e a hiperespecializacdo (MORIN, 2003) transformam a docéncia,
conferindo-lhe incertezas e ambiguidades.

Para compreender essas questdes, as contribuicdes de Tardif e Levasseur
(2011) tornam-se importantes para compreender as diversas divisbes e o0
aparecimento de outros sujeitos no trabalho educativo nas escolas, devido as
transformacdes sociais do pés-guerra (1950-1980), quando ocorre a democratizacéo

e a popularizacdo dos sistemas de ensino, como apresento na préxima citacao:

Ao longo desse periodo, a democratizagdo escolar traduziu-se
simultaneamente por uma maior heterogeneidade das populacdes de
alunos e por uma maior demanda por igualdade. A divisdo do trabalho
educativo e docente, o florescimento do pessoal profissional especializado e
dos agentes técnicos, em parte, sdo respostas a essa dupla exigéncia. [...]
E, portanto, durante estes anos que vemos surgir, na escola publica regular,
aqueles que denominaremos “profissionais ndo docentes” (PNE), e que vao
se multiplicar em seguida: psicoeducadores, trabalhadores sociais,
ortofonistas, educadores especializados (ou ortopedagogos), conselheiros
pedagogicos, conselheiros de orientacdo, etc. (TARDIF E LEVASSEUR,
2011, p. 36-37, grifo dos autores).

Com a democratizacao escolar, também, surgem outras probleméticas para a
escola, como apontam Tardif e Levasseur (2011), que destacam o periodo do pés-
guerra, em que a globalizacdo se fez presente na organizacdo da estrutura
educacional de diversos paises, que modificaram as visdes acerca da acao
educativa. Nesse contexto, ao apresentar o0s profissionais considerados nao
docentes como aqueles que entram no espaco escolar para atender as demandas
das minorias e do fracasso escolar, esses sujeitos realizam acdes de suporte aos
docentes no trabalho educativo. De certa maneira, o suporte que esses profissionais
realizam junto a docéncia, ultrapassa a questdo do ensino dos conhecimentos, papel
destinado ao professor.

Nessa perspectiva, aquilo que diz respeito as demandas sociais que implicam
modificar os processos de ensino, como as questdes de heterogeneidade, do
fracasso escolar, questdes de minorias, dentre outras, sdo apresentadas, nesse
contexto, como uma tarefa que ndo cabe ao professor, mas, sim, a outros sujeitos
gue compdem o trabalho educativo (TARDIF e LESSVASSEUR, 2011).
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O contexto apresentado por Tardif e Levasseur (2011) € identificado pelos
autores em terras norte-americanas, porém permite refletir sobre a divisdo do
trabalho educativo como fenébmeno da entrada de outros sujeitos na relacdo de
aprendizagem, especialmente se pensada a partir da figura que esses autores
identificam como teachers aides, que entraram nas escolas a partir dos anos 60 e
70, permitindo a liberagcdo da docéncia de tarefas consideradas burocraticas ou

técnicas como permite identificar a citacdo a seguir:

O recrutamento desses paraprofissionais responde a trés motivos principais:
a) atenuar a pendria de docentes qualificados em determinadas regides ou
cidades; b) aliviar os docentes de tarefas ditas “técnicas” (monitoramento
dos alunos nos estabelecimentos de ensino, na cantina, na preparacdo do
material de laboratorio, na organizacdo de lazeres e de atividades
paraescolares, etc. que podem comprometer suas principais atividades
profissionais, isto €, a aprendizagem dos alunos; c¢) diminuir o custo da mao
de obra docente, separando justamente as tarefas que requerem agentes
profissionais, como aquela dos docentes, das tarefas que dependem de
agente paraprofissionais ( TARFIDF e LEVASSEUR, 2011, p.39, grifo dos
autores).

Se observarmos as questdes que os estudos de Tardif e Levasseur revelam
sobre a divisao do trabalho educativo, é possivel perceber, de um lado, uma ruptura
da centralidade do professor no espaco da escola e, de outro, a presenca de outros
profissionais, envolvendo, na préatica, uma separacdo da acdo educativa. Por
exemplo, dos teachers aides, ainda que atuem entre alunos e professores, ndo €
solicitada, muitas vezes, formacao em nivel superior. Eles vivem em condicdes de
trabalho precario, porém, lidam diretamente com os alunos, inclusive, apoiando-os
no processo de aprendizagem (TARDIF e LEVASSEUR, 2011). Porém, como nao
sdo considerados sujeitos da docéncia, revelam a légica do mercado em reduzir
custos no processo de massificagcdo da educacdo, com o discurso da liberacdo da
acdo docente para outros fins, que ndo lidar com as questdes humanas que
envolvem o fazer educativo.

Essa separacdo envolve questdbes da vida dos alunos — como as
socioeconfmicas, étnicas e cotidianas — além das que envolvem outras atividades
que sao consideradas como o aprender os conhecimentos, fragmentados e
compartimentalizados em disciplinas, propostos pela forma tradicional de conceber o
mundo (NICOLESCU, 1999).

Nessa perspectiva, ha que se debrucar em reflexdes sobre a docéncia e suas

concepgOes para além do sujeito que, como uma peca de quebra-cabeca, deve se
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encaixar somente em uma dimenséo da acao educativa.

Como Tardif e Lessard (2011, p.227) destacam, historicamente, devido ao
fato da separacdo entre o professor e as questdes de suas comunidades locais, a
identidade profissional desse agente educativo sofre com o dilema de redefinicdo do
sentido social de sua profissdo. H4 uma demanda que envolve o que Tardif e
Lessard (2011) definem como “o saber relacionar e saber relacionar-se” (TARDIF e
LESSARD, 2011, p. 228).

Buscando resgatar as concepcfes acerca do que € a docéncia na
contemporaneidade em que a divisdo do trabalho educativo deve superar as
fronteiras entre os sujeitos do projeto de aprender e ensinar, € preciso buscar uma
concepcao que rompa com a visao tradicional de que a docéncia é somente ensinar
conteudos e técnicas. Mas, € no campo da interacdo, que penso emergir as bases
para essa mudanca de concepc¢ao e, nessa linha, destaco o trabalho de Tardif e
Lessard (2012) que contribui profundamente para que se tome a concepcdo da

docéncia a partir de sua natureza interativa:

Ora, apesar de sua hegemonia, nossa tese € de que os modelos de
trabalho material e tecnoldgico ndo podem explicar o processo de trabalho
sem nega-lo ou desfigura-lo, quando ele acontece num contexto de
interacdes humanas, como é o caso do trabalho docente. Com efeito,
ensinar é trabalhar com seres humanos, sobre seres humanos, para seres
humanos. Esta impregnagéo do trabalho pelo “objeto humano” merece ser
problematizada por estar no centro do trabalho docente (p. 31, grifo dos
autores).

Ao destacar a acado de ensinar a partir da interacgdo com o humano, é
possivel, neste momento do presente texto, tecer uma rede tedrica que envolve a
docéncia em uma visdo complexa, ndo s6 como trabalho, mas como acao educativa
gue envolve a acdo e o sujeito, pelas concepcdes de Morin (2004, 2005) e Arendt
(2007), que ja foram apresentadas anteriormente. Uma concepcdo complexa de
docéncial® que integre a acdo por um viés humano, politico e de estratégia para lidar
com as incertezas que afligem a educacdo contemporanea. Varios sdo os estudos
sobre a docéncia no mundo, 0s quais servem como instrumentos reveladores de
informacdes importantes para a compreensdo da docéncia em diversos paises.

Tracando comparativos, temos o Teaching and Learning International Survey

19 A partir deste momento, a palavra docéncia integra as concep¢des de trabalho, profissdo e acdo docente
numa perspectiva complexa que envolve a ecologia da agdo de Morin (2004, 2005) e da agdo, na perspectiva da
pluralidade de Arendt (2007), apresentados na subsec¢do 2.1.3 desse trabalho.



50

(OECD, 2014) que, no ano de 2013, apresentou dados relevantes sobre o contexto
da docéncia no Brasil.

A populacdo alvo internacional para o TALIS é composta de professores do
ensino secundario e também de dirigentes escolares de escolas publicas e privadas,
considerando-os como agentes da docéncia. No Brasil, 14.291 professores do
ensino secundario inferior e 1.057 diretores de 1.070 escolas responderam o0s
questionarios do TALIS em 2013. (OECD, 2014, p. 4).

Esse instrumento tem como enfoque principal identificar e organizar
informacdes que auxiliem os paises a avaliar as implicagbes que os resultados
conferem as suas politicas educacionais, possibilitando aos governos utilizar esses
dados para realinhar politicas publicas em educacéo.

No relatério, com anotacBes especificas sobre cada pais, € comparado o
perfil do professor brasileiro com o de perfil dos professores dos demais paises
pesquisados. O Quadro 2 apresenta essa comparacao, que merece ser destacada
no presente capitulo, especialmente nesta secdo, em que sdo apresentadas

concepcdes sobre docéncia:

QUADRO 2: PERFIL DOCENTE NO BRASIL.

The typical teacher and principal in Brazil

Typical teacher in TALIS countries Typical teacher in Brazil
68% are women Is 43 years old on average 71% are women Is 39 years old on average
91% completed university or other equivalent higher education 94% completed university or other equivalent higher education
90% completed a teacher education or training programme 76% completed a teacher education or training programme
Has an average of 16 years of teaching experience Has an average of 14 years of teaching experience
82% are employed full time and 83% have a permanent contract ~ 40% are employed full time and 77% have a permanent contract

Teaches in a class with 24 students on average Teaches in a class with 31 students on average

Fonte: OECD - 2014 in www.oecd.org/talis

Conforme apresentado no quadro comparativo do TALIS 2013, no Quadro 2,
€ possivel perceber que os professores brasileiros sdo, em sua maioria, mulheres e
gue possuem, em media, 14 anos de experiéncia docente, o que esta na média das
referéncias identificadas em outros paises. Entretanto, é preciso observar com olhar
critico o percentual que revela as condi¢des de trabalho do professor brasileiro: 40%
sdo empregados em tempo integral, ao mesmo tempo, 77% possuem contrato de

trabalho permanente.


http://www.oecd/
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Se comparado nas mesmas questdes em outros paises, h4 uma diferenca de
mais de 50% por cento no que se refere a estar empregado como professor em
tempo integral em outros paises. Ha também uma diferenca na média de alunos em
classe: os professores brasileiros ensinam em classes com a média de 31
estudantes e, em outros lugares do mundo, a média é de 24.

Com essas informacgdes, € possivel considerar que a questdo da docéncia no
Brasil tem aspectos importantes a serem compreendidos do ponto de vista das
condicBes de trabalho e relagdes com os alunos, de forma muito diferente da maioria
dos paises no mundo.

As questbes sociais e econdmicas atingem igualmente o sujeito professor
gue, como trabalhador da educacéo, se vé diante de discursos mal intencionados
como alerta Libaneo (2011, p. 15), ao destacar que tém sido frequentes as
afirmacdes de que a profissdo de professor esta fora de moda, perdeu seu lugar com
a tecnologizacgéo do ensino.

Os dados do TALIS (OECD, 2014) sobre o percentual de professores
empregados em contratos permanentes revelam que ha demandas de ordem
trabalhista que, se consideradas pela visdo complexa e transdisciplinar das
multidimensdes que envolvem o0s sujeitos, acabam por repercutir na agdo educativa
na docéncia.

Assim, a compreensao que se pode ter a respeito dos dados apresentados no
TALIS sobre a docéncia €, principalmente, a do tempo dedicado aos alunos, como
uma das dimensdes essenciais para que a docéncia se configure a partir das
concepcdes apresentadas no inicio desta subsecao.

A interacdo com os alunos se destaca em relacdo as demais questbes que
envolvem a docéncia, especialmente se o planejamento que envolve 0S processos
educativos for considerado, a partir de estratégias de interacdo e, ndo, como
prescricdes e fragmentacdes dos saberes como compartimentos das coisas do
mundo.

A docéncia se transforma numa acdo educativa que permite, tanto aos
sujeitos professores, como aos sujeitos alunos, que dediguem tempo em conhecer
as coisas do mundo, as humanidades, os conflitos e as incertezas, como dinamos
dessa pratica social (MORIN, 2003, 2009).

Sobre a questdo do tempo, o TALIS (OECD, 2014) apresenta dados

interessantes a respeito de como essa dimenséo da vida nas escolas é, na maioria
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das vezes, de natureza relacional, interativa e, principalmente, de conflitos e
ambiguidades. O tempo é a dimenséo problemética para a educacdo e para a
interacdo entre 0s sujeitos, bem como para a acdo educativa. Trata-se de uma
dimenséo da via humana que transforma e impacta os sujeitos. No trabalho docente,
a questdo do tempo pode ser observada a partir das relacdes afetivas e sociais que
séo vivenciadas em sala de aula de diferentes formas, especialmente no que diz
respeito a organizacdo do tempo de ensinar e aprender fragmentados na concepc¢ao
tradicional de educacédo. Dessa fragmentacdo em tempos de aprender e ensinar,
bem como de se relacionar como sujeitos que convivem nas praticas sociais da

escola, pode emergir uma problematica, como destaco no Quadro 3:

QUADRO 3: TEMPOS E TRABALHO DOCENTE NO BRASIL.

Teachers’ work in Brazil

Teachers' reported working hours per week and
distribution of time spent in the classroom during an average lesson

« Teachers in Brazil report BTALES sverage
spending 25 hours teaching Gl b = =
per week, which is 6 hours

Brazil Hours/ wesk

15

Teaching 25
more than the TALIS average. N
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. . | Brazil
hours performing a variety of —
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School management

2

70% of lesson time is spent
on actual teaching and
learning.

Fonte: OECD - 2014 in www.oecd.org/talis

As informagdes apresentadas no TALIS (OECD, 2014), destacadas no Quadro
3 acima, sdo muito relevantes para compreender as questbes do tempo e das
interacdes que envolvem a docéncia no Brasil. Com destaque para o percentual de
20% do tempo de dedicacdo ser voltado para as questdes de manter a ordem na
sala que, somado ao tempo com tarefas administrativas, implica em menos de 70%

do tempo em sala de aula realmente direcionado as questbes de ensino e
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aprendizagem. Entretanto, percebe-se a separacdo que ha entre as dimensfes da
acao docente, revelando, em certa medida, que somente o ato de ensinar
conhecimentos envolva a aprendizagem. Se a natureza dessa acdo € a interacao
humana, considerar o tempo da gestdo das relacdes humanas como algo que nao
envolve aprendizagem implica refletir sobre o pensamento fragmentador presente
ainda na educacdo (MORIN, 2003).

Nesse sentido, € importante considerar que todo o tempo em que professores
e alunos estdo juntos em sala de aula sdo oportunidades para que se desenvolvam
os conhecimentos pertinentes (MORIN, 2000, p.48). As divisbes entre o tempo de
colocar ordem em sala e o tempo de ensinar serem compreendidos de forma
fragmentada revelam uma visdo simplista e fragmentadora da acdo educativa, que
se reflete, também, na concepc¢édo de docéncia que muitos professores elaboram,
como também destaca Dias (2008), a partir de uma visdo complexa. Essa autora
aborda a visdo fragmentadora que professores conferem as suas acfes, como

destaco a seguir:

Aparentemente, estar em sala é, para o professor, apenas e tdo somente
cumprimento de um servi¢o e do contetido programatico da disciplina, o fiel
da balanca de um fazer produtivo. Em uma das aulas, ao fazer sua
autoavaliacdo, considerou-se improdutivo por ter apresentado um numero
reduzido de exercicios. Formado no modelo tedrico-técnico de ensino, vé-se
preso a ele e obrigado a relegar a dimenséo cognitivo-afetiva, findando-se
no paradigma da simplificagdo (p.111).

No que diz respeito ao papel do professor, Furlani (2001), ao estudar
prescricdes legais que envolvem a acdo do professor, retomou outros estudos que
fizera a partir de uma visdo que elenca a transmissdo de conhecimento como uma

das competéncias da divisao do trabalho docente:

A divisdo feita destinou-se a torna-los didaticamente manipulaveis,
facilitando sua andlise, embora os papéis ocorram de maneira integrada: ao
mesmo tempo que o professor transmite o conhecimento, disciplina e avalia
a situacdo pedagoégica, ele se relaciona com o aluno, vivenciando
determinados modelos (p.40).
Entretanto, é preciso destacar que, no geral, as pesquisas sobre a docéncia
que consideram a acdo educativa para além do ensinar conteudos comecam a
emergir como possibilidades que se abrem para romper a visdo tradicional de

educagcdo e de docéncia. Destaco que essa abertura também esta presente na
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analise do relatério TALIS, publicado em junho de 2014:

The range and complexity of competences required for teaching is so wide
that any one individual unlikely to have them all, nor to have developed them
all to the same high degree. Effective teaching — and teachers’ learning —
must therefore be based on collaboration among colleagues, and with other
actors, both within school and beyond. Teachers’ and school leaders’
responses in the TALIS survey point to positive effects that collaboration
(both between teachers and between schools and their local community)
have on job-satisfaction and school climate. Such approaches can also
support distributed leadership at school help tackle early school leaving and
support disadvantaged groups of learners (while having the potential to
benefit all learners, from low to high achievers). Member States should
therefore recognise and promote collaborative practice among teachers as a
powerful tool for change (OECD, 2014, p.23).

E possivel compreender que ha muito mais envolvido com a docéncia do que
ministrar aulas com enfoque em conteddos e conhecimentos, sob o discurso do
momento de ensinar e aprender. Trata-se de uma tentativa de separar o que é
naturalmente tecido junto e complexo (MORIN, 2003).

Nesse sentido, torna-se emergente conceber uma acdo educativa que
envolva as relagdes humanas e os conhecimentos que envolvam 0s sujeitos da
educacdo. Uma acao educativa que permita, aos professores, os alunos, 0s
diretores, técnicos, profissionais de apoio, pais e comunidade, realizar a docéncia
numa perspectiva hologramética, recursiva e dialégica, uma docéncia complexa que
ora se revela na dimensdo do uno e ao mesmo tempo do mdultiplo, sem gque 0s
sujeitos se apaguem. Assim, conceber a docéncia a partir de uma visdo complexa é
conceber que néo se trata de acdo que apaga um sujeito em detrimento de outro,
como pode ocorrer na divisdo do trabalho educativo apresentada por Tardif e
Levasseur (2011), especialmente ao apresentar o contexto dos teachers aides. E
preciso uma docéncia pautada na autonomia e na cooperagdo, que permita ao
sujeito se relacionar com o0s outros para tecer a rede de saberes que sé&o
necessarios para uma nova educacédo (MORIN, 2003) e para o que Tescarolo (2007)

vai chamar de “magistério da acao”.

2.2.3 A acao nadimenséo educativa

Nesta subsecdo, apresento uma articulacdo entre a palavra acéo e a palavra
docéncia, que amplie o que o Iéxico da nossa lingua nos permite compreender sobre

ambas palavras. Trata-se de uma tentativa de valorizar e destacar as contribui¢cdes
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de Tescarolo (2007), ao formular a ideia de magistério da acdo e voltar,
recursivamente, as aproximacoes tedricas entre Arendt (2007) e Morin (2003, 2008,
2009), feitas na subsecéo 2.1.3 desse capitulo.

Para compreender as concepcbes de acdo na dimensado educacional e na
perspectiva do conceito de magistério da agdo de Tescarolo (2007), interessa antes
resgatar a concepcao de sujeito a partir da aproximacgéao teorica entre Arendt (2007)
e Morin (2004, 2005). H4 que se resgatar o sujeito concebido no principio da
unidade, na multiplicidade e na complementaridade, emergente da trindade
individuo/sociedade/espécie e de labor/trabalho/acdo, postulados por Morin (2003) e
Arendt (2007), respectivamente.

De Arendt (2007), a maior contribuicdo, neste momento, refere-se a
compreensao do labor do trabalho e da acdo como constituintes da condi¢édo
humana, nos quais os sujeitos se inserem e que também, podem transformar. Ao
retomar o conceito do labor e do trabalho dessa autora, h4 de se destacar a
diferenciacéo que ela faz entre ambos o0s conceitos.

Em sintese, o labor é compreendido como a atividade humana que visa
produzir tudo que é vital ao homem. Para ela, esse homem concebido como animal
laborans, ou seja, 0 homem que retira da natureza tudo de que precisa para a
manutencdo da vida, confere o carater bioldgico dessa atividade ligada ao
naturalismo radical do ser humano e se vincula a conservacéo da espécie e da vida
como tal. Pode-se compreender que essa atividade é a que se apresenta como
dimensdo humana proxima das dimensGes comuns a todos animais, inclusive o
homem. Na Grécia antiga, essa atividade poderia ser compreendida no cotidiano da
vida dos escravos submetidos a sociedade grega e que, para viver, laborava
(ARENDT, 2007).

Ja o trabalho, na concepc¢éo de Arendt (2007), é a atividade de transformacéo
da natureza, ou seja, uma atividade em que o homem é concebido como homo
faber, isto €, 0 que fabrica seus instrumentos e que, para isso, possui a virtude
intelectual, a techné, que pode ser compreendida como a capacidade ou inteligéncia
gue produz algo, uma técnica. Nesse sentido, o trabalho, pela techné, produz um
mundo artificial entre 0 homem e a natureza. Pela techné, o homem cria objetos

durdveis, que a autora vai relacionar com a futilidade humana de manter a obra,?° a

20 Aqui, compreendo o sentido que Arendt (2007) confere a obra como aquilo que insere o homem com status
de quem produz; ou seja, que merece ser reconhecido como sujeito social e ndo mais como o escravo que
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partir do trabalho.

O pensamento de Arendt (2007) contribui, de forma essencial, para 0s
estudos que envolvem a condicdo humana na pds-modernidade, especialmente, por
sua articulacdo entre os conceitos de labor e trabalho e acdo que também permite
introduzir a concepcéao de sujeito da educacgao, que espero definir e posicionar.

A acdo é a dimensdo que amplia a condicdo humana para as questfes
politicas e ideoldgicas que envolvem 0s sujeitos, pois compreende-se que, para
Arendt, labor e trabalho se confundem no mundo em que as relacbes de consumo
precisam ser mantidas a partir dos processos produtivos. Assim, o desejo ideoldgico,
gue constitui as forcas de dominacao, pode desenvolver uma visdo que evidencie a
techné em detrimento da acéo, ou seja, o trabalho para 0 homem comum, imerso
nas ideologias, que ndo reconhece o valor da dimensao politica em que ele se
constréi como sujeito na relacdo que estabelece com os outros (ARENDT, 2007).
Entretanto, o trabalho, como dimensdo humana e pratica social na
contemporaneidade, se revela como ponto articulador das transformacgdes sociais,
ou seja, o0 homem precisa dominar a techné para que possa se manter na sociedade
pés-moderna.

Ampliando a compreenséo na perspectiva de Arendt (2007), para inseri-la no
contexto da educacao, destaco que Morin também apresenta uma compreensdo da
acdo como aquilo que envolve as escolhas humanas “para além daquilo que se
simplifica” (MORIN, 2000, p. 87). Resgato a ideia de ecologia da acdo que Morin
(2003, 2008) formula como aquilo que €, em suma, levar em consideracdo a
complexidade que ela supfe, ou seja, o aleatério, 0 acaso, a iniciativa, a decisao, o
inesperado, o imprevisto, a consciéncia de derivas e as transformacdes, também
pensadas pela visdo de Arendt (2007),nesse caso, as transformacoes da realidade,
a partir da acdo. Nesse sentido, destaco a palavra acdo como ponto central da
presente pesquisa, pois trata-se de uma palavra que carrega consigo os sentidos
mais complexos que a envolvem e, por isso, a escolha da palavra agéo no centro da
discusséo desse trabalho.

A acdo que, de natureza complexa (MORIN, 2003, 2008, 2009) e politica
(ARENDT, 2007), pode auxiliar na compreensdo das interacdes humanas que

ocorrem no espaco educativo. Articulando as concepgdes sobre a agao do ponto de

laborava.
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vista de Arendt (2007) e de Morin (2003, 2008, 2009), abrem-se outras
possibilidades de compreender as relagbes educativas que envolvem 0s sujeitos no
contexto da educacdo, especialmente no que se refere a docéncia para além do
ensino de contetudos, mas também como pratica social e humana.

A partir dessas aproximacgfes entre Arendt e Morin, resgato, na préxima
subsecao, a ideia e sujeitos complexos no ambito da educacédo; considerando as
contribuicbes de Tescarolo (2007, p. 49) a respeito da acdo educativa como “o
principio de que toda pessoa € essencialmente livre e capaz de um protagonismo
responsavel’, ou seja, a acdo educativa confere a docéncia um extrapolar, em certa

medida, as prescricdes que permeiam 0s sujeitos da educacgao.

2.2.4 Complexidade e Educacao profissional

A partir desta subsecao, procuro estabelecer interfaces entre os conceitos de
trabalho e acéo, que fazem parte da condicdo humana (ARENDT, 2007) em que 0s
sujeitos da docéncia se encontram. Retomo os estudos de Tardif e Lessard (2012)
sobre a organizacao do trabalho educativo, agora, a partir da relacdo que ha entre a
escola e o trabalho:

Historicamente falando, a organizacédo da escola tem sido concebida, tanto
nas suas formas quanto no conteddo, estritamente relacionada aos modelos
organizacionais do trabalho produtivo e a regulamentacdo dos
comportamentos e atitudes que sustentam a racionalizacdo das sociedades
modernas pelo Estado (p. 24).

Ainda que as transformacdes sociais, ja mencionadas anteriormente,
modifiquem cada vez mais 0s espacos educativos, a citacdo acima é importante
para destacar a relacéo histdrica entre escola e mundo do trabalho, tanto em relacéo
as suas formas quanto ao contetudo e suas modalidades. Nesse contexto, apresento
as peculiaridades da modalidade educacional que acredito ter o potencial de
articular, de forma complexa, as questdes do mundo do trabalho com educacéo: a
educacéo profissional.

Essa € uma modalidade educacional que ainda se encontra em fase de
implementag&o no Brasil e, por isso, ainda existem muitas discussdes acerca dela,
especialmente no que diz respeito a pratica de ensino-aprendizagem, existindo, por
vezes, opinides opostas (BARCELLOS, 2011, p. 134).
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A Lei n°® 11.741 de 2008 (BRASIL, 2008), modificou o texto que trata dessa
modalidade na Lei n°® 9394, de 1996 (BRASIL, 1996), implicando uma articulacao
que pode ser observada na atual Rede Federal de Ensino, especialmente, nos
chamados Institutos Federais (IFs). Destaca-la, nesta pesquisa, € importante tanto
para apresentar seus fundamentos teoricos, que evidenciam sua importancia no
contexto social atual, quanto por sua natureza complexa. Considero que essa
natureza possibilita articular concepcdes tedricas com as bases fundamentais que
envolvem todo este estudo.

Na legislacdo ja mencionada, essa modalidade se constitui como uma
educacdo desenvolvida para atingir os objetivos da educacao nacional, integrando-
se aos diferentes niveis e modalidades de educacédo e as dimensdes do trabalho, da
ciéncia e da tecnologia (BRASIL, 1996, 2008).

A partir dessa natureza integradora, observam-se trés dimensdes que sao
pertinentes ao contexto educacional e social da pés-modernidade: o trabalho, a
ciéncia e a tecnologia. Novamente, se estabelece aqui uma triade que abre
possibilidades para inserir, neste estudo, algumas visbes tedricas como a de Meis
(2000), que destaca que as prioridades atribuidas as tecnologias modernas
conflitam, de forma continua, com os valores humanos e podem estar relacionadas
com a forma ultrapassada de ensino ainda encontrada nas escolas e universidades.

Barato (2004), no entanto, problematiza a questdo do conflito, na dimenséao
da EPT, em que a educacdo se integra a tecnologia e a ciéncia, numa
hierarquizacao dos saberes, em que o saber tedrico é privilegiado em detrimento do
saber pratico, criando problemas para que essa modalidade educacional rompa, em
certa medida, com essa polarizacdo entre os saberes?l. Para esse autor, é
fundamental que haja, na EPT, a articulacéo entre teoria e pratica, alterando a légica
que entra nas praticas educativas que ele vem questionar, considerando como
“reflexo de dois ensinos”. (BARATO, 2004, p. 74). Por fragmentar os dois tipos de
saberes, 0 pratico e o tedrico, a acdo pedagdgica também se fragmenta entre a
valorizacéo de determinados saberes em detrimento de outros. E nesse contexto de
fragmentacdo e separacdo que é preciso pensar, também, a acdo educativa na

educacao profissional que, conforme Barato (2004) destaca, enfrenta a simplificacdo

21 BARATO (2004) me permite por meio de seus estudos, observar a importancia da relacdo dialdgica que
envolvem os saberes tedricos, das ciéncias sistematizadas, com os saberes da pratica que sdo elaborados nas
experiéncias profissionais, ou seja, na dimensdo da vida no mundo.
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e a reducdo dos conhecimentos, implicando a docéncia, ainda que seja essa uma

modalidade que objetiva integrar educacao, tecnologia e ciéncia.

2.2.4.1 Acéo educativa na educacéao profissional

Partindo da apresentacdo da EPT, realizada na subsecdo anterior, destaco
nesta subsecdo, a acdo educativa na modalidade complexa que convive com
antagonismos, fragmentacdes e que, ao mesmo tempo, possibilita as relagbes
humanas que extrapolam essas questodes.

No ambito da educacado profissional, Martins e Gomes (2013), autoras que
estudam a acdo docente na EPT, revelam, também, a emergente necessidade de
mudancas no seio da acdo educativa que envolve aluno e professor, como também

na estrutura dessa modalidade educacional:

No atual cenario da educacao, ha demanda por uma urgente mudanc¢a nos
paradigmas dos papéis do professor, do aluno, da instituicdo, da sociedade,
das empresas, do governo, ndo s6 em virtude da nova Lei de Diretrizes e
Bases da Educacgdo, mas pela necessidade do acompanhamento das
constantes transformacdes da era globalizada, hoje, sem fronteiras. A
economia se amplia e transforma seus horizontes, e a educagédo precisa
desenvolver e profissionalizar seus novos “alunos” para inseri-los nesse
mercado de trabalho, inclusive do trabalho docente, fazendo com que as
pessoas aprendam a profissdo, aprendam a sobreviver, “navegar” e a viver
bem nesse universo de conhecimentos em mudanca permanente. (p.94,
grifo das autoras).

Nessa modalidade, a relacdo entre trabalho, educacdo e tecnologia se
estabelece de forma muito mais intima, como Rehem (2009) e Marins e Gomes
(2013) destacam em seus estudos no ambito dessa modalidade educacional. Porém,
€ a partir dessa concepcdo de organizacdo e de espaco escolar que a docéncia
pode ser compreendida, especialmente, a partir das contribuicbes das autoras

Marins e Gomes (2013), como destaco na proxima citacao:

Para cumprir seu papel, o ensino profissionalizante necessita de docentes
com caracteristicas diferenciadas, cuja experiéncia profissional no mercado
de trabalho venha contribuir para o melhor desempenho da pratica docente
na transmissdo de seus conhecimentos, de forma coletiva, com seus pares
e alunos, numa interacdo docente-aluno, aluno-aluno, docente-docente,
docente-aluno-conhecimento. (p. 96).

As autoras, ao conceberem a docéncia com caracteristicas diferenciadas e
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com experiéncia profissional no mercado de trabalho, postulam que o docente da
educacao profissional precisa desenvolver habilidades que vao desde os dominios
de técnicas e saberes profissionais até os dominios da acdo educativa, a partir de
uma acgao que envolve sua interacdo com os demais sujeitos do processo educativo.

Essas autoras ainda descrevem que o local da agdo docente passa a ser
visto como um campo imprevisto de relagdes, no qual cabe ao professor interagir
conforme vao surgindo situacfes pedagodgicas provocadas por reacles diferentes
dos aprendizes (MARINS e GOMES, 2013, p. 102). Com esses argumentos, as
autoras revelam caracteristicas necessarias para a docéncia, em uma perspectiva
interativa e da ecologia da acdo proposta por Morin (2003, 2008, 2009) e por
Tescarolo (2007); ou seja, uma acao para além da transmissdo dos conhecimentos
emerge no contexto da EPT.

Se existe uma acao interativa, que envolve e mobiliza todos os sujeitos do
processo educativo, a acdo educativa, na EPT, pode se aproximar de uma acao
politica, de uma acdo concebida nas atividades humanas que Arendt (2007) postula,
mas que também abre possibilidades para uma relacdo complexa (REHEM, 2009).
Nessa linha de pensamento, Rehem (2009, p. 61) destaca o pensamento de Morin
para essa modalidade educacional, pois é necessario que 0s Ssujeitos sejam
envolvidos em aprendizagens que vao além dos conteudos, de forma que
desenvolvam habilidades, valores, atitudes e a capacidade de integrar, articular e
mobilizar os conhecimentos na pratica da vida profissional e, por consequéncia, na
vida e no mundo. (REHEM, 2009).

Ainda que essas transformacfes mencionadas pelas autoras (MARINS e
GOMES, 2013) existam e estejam as portas das instituicdes educacionais que
ofertam a EPT, € possivel observar, na organizacdo desse ensino, uma
fragmentacao, que tem sido a férmula encontrada para dar conta da necessidade de
hiperespecializacdo motivada pela viséo classica de conhecimento.

Entre ciéncia, educagéo e tecnologia, triade que agrega os atuais principios
da educacdo profissional no Brasil, ha de se considerar um campo que abre
condi¢cbes para discutir a emergéncia de uma educacao que resolva o que Morin
(2003, p. 41) propde como problema essencial: o recorte das disciplinas, que impede
a aprendizagem do que esta tecido junto. Assim, Morin (2003) ainda destaca a
reducdo e a disjungdo, que a prépria educacao ensinou:

Como nossa educacao nos ensinou a separar, compartimentar, isolar e nao
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a unir os conhecimentos, o conjunto deles constitui um quebra-cabeca
ininteligivel. As interag@es, as retroagdes, os contextos e as complexidades
gue se encontram na man’s land entre as disciplinas se tornam invisiveis.
Os grandes problemas humanos desaparecem em beneficio dos problemas
técnicos particulares. A incapacidade de organizar o saber disperso e
compartimentado conduz a atrofia da disposicdo mental natural de
contextualizar e de globalizar (p. 42).

Se a ciéncia desenvolve conhecimento que a educacao deve sistematizar
para 0s sujeitos de uma sociedade, as concepc¢des de ciéncia modelam o
conhecimento que é sistematizado na mesma concepcéo, chegando aos processos
educativos como reprodutores que perpetuam esse ciclo epistemol6gico e humano.
Se 0 contexto social atual ndo tem suas questdes e demandas atendidas por um
conhecimento classico e tradicional, € preciso uma transformacao epistemoldgica; é
preciso uma visdo de ciéncia e de conhecimento complexa e transdisciplinar que
alcance a educacao.

Nessa linha, na relacdo entre ciéncia e educacao, a tecnologia passa a ser
um ponto a mais para se debrucar, especialmente, nas transformacfes que ela
confere a educacdo e suas modalidades, como a oferta de cursos a distancia.
Defende essa concepcdo, a autora Rehem (2009), ao trazer para a discusséao teérica
da educacéao profissional as contribuicbes da visédo de Morin, especialmente ao té-lo
como base em seus estudos para argumentar sobre a necessidade de aprender

uma profissdo em uma perspectiva complexa:

Assim, aprender uma profissdo esta relacionado, diretamente, com o
complexo, e, portanto, saberes dissociados, descontextualizados
contribuem para a visdo fragmentada e dissociada da realidade.
Lastreando-se nessas ideias, a educacéo profissional comprometida em
formar um profissional contemporaneo, que esteja apto ao trabalho e a
continuar aprendendo para o resto da vida, entendera que “conhecimento
pertinente € o que € capaz de situar qualquer informacdo em seu contexto
e, se possivel, no conjunto em que esta inscrita”’, entendera que o
conhecimento avanca pela capacidade de contextualizar, inter-relacionar,
englobar e integrar. (p. 62, grifo do autor).

Essa autora descreve, ainda, que essa modalidade educacional,
tradicionalmente empirica, de valorizagdo do laboratério e do fazer na préatica, em
gue permeiam as pedagogias diretivas de aprendizagem, enfrenta, como outras
modalidades, os desafios contemporaneos, inclusive quanto a forma de se promover

a formacéo, como descreve:



62

Nos cenérios que marcam o trabalho na contemporaneidade e que exigem
novas capacidades aos trabalhadores, a educacdo para fazer aprender a
trabalhar tem, necessariamente, novas fungdes a cumprir, novos desafios a
enfrentar. Com o fim do kit emprego, na nova ordem econdémica, e com 0
novo perfil delineado para enfrentar o mundo do trabalho, a formacéo
centrada no ensino de técnicas, na transmissdo de conhecimentos, na
fragmentacdo disciplinar, na dicotomia teoria/pratica, na pedagogia de
trabalho taylorista/fordista, nas séries metddicas, ndo da conta de formar o
novo profissional demandado. (p. 56).

A tecnologia emerge como uma possibilidade de transformar também a EPT,
se concebida como um instrumento de ruptura com a tradicional metodologia de sala
de aula em que se valoriza a hierarquia entre teoria e pratica, entre quem ensina e 0
faz porque domina o conteudo, a profissao.

Como revela Rehem (2009), h4 uma necessidade de se romper também com
0 modelo tradicional de formagdo profissional, que vai preparar o0 sujeito para um
mundo de incertezas, conflitos, liquidez e flexibilidade. Seguindo essa premissa, a
formacdao profissional para a pés-modernidade forca essa modalidade a estabelecer
novas metodologias, novos artefatos, novas pedagogias que uma outra modalidade
sinaliza possivel ser desenvolvida, devido a sua natureza tecnoldgica: a educacao a
distancia (EaD). A EaD, que permite varias mudancas necessarias para a sociedade
e para a educacao, pode, também, auxiliar a educacédo profissional no sentido de
conferir a essa modalidade, a flexibilizacdo dos tempos, dos lugares e a inovacéo
dos métodos de formar profissionais para o mundo pdos-moderno. Assim,
concordando com Rehem (2009) de que a EaD possa ser uma modalidade
transformadora, se articulada com a EPT (REHEM, 2009, p. 72), apresento, na

subsecao seguinte, as concepcdes e conceitos que envolvem a EaD.

2.3 Educacéo a distancia: concepg¢des e conceitos

Nesta subsecédo, apresento e articulo as concepgdes acerca da modalidade
gue, no contexto desta pesquisa, € amplamente denominada como EaD e que
permeia varias modalidades e niveis de ensino, incluindo a EPT.

A EaD, como modalidade educacional em expansao no Brasil, se configura
numa complexidade que, segundo o Censo EaD, da Associacdo Brasileira de
Educacéo a Distancia (ABED), de 2013, ainda apresenta uma grande diversidade no
perfil institucional e geogréafico no pais. Segundo esse censo, 84% dos cursos em

EaD no norte do pais se realizam na esfera publica e federal de educacao; ja na
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regiao sul, 91% dos cursos séo desenvolvidos em instituicdes de ensino privadas.
( BRASIL, 2013, p.22).

Destaco ainda que, nesse mesmo referencial de informacgdes sobre a EaD no
Brasil, a formacédo de profissionais para o mercado de trabalho incide direta ou
indiretamente em mais de 80% dos cursos ofertados nessa modalidade, ainda que
em menor proporgéo no caso dos bacharelados e na educagéo de jovens e adultos.
(BRASIL, 2013, p.22). Porém, um dado relevante que compde esse percentual de
80% € que 41,8% sdo compostos por cursos considerados formais, como no caso
dos técnicos de Ensino Médio, de graduacédo tecnoldgica, licenciaturas, mestrados
profissionais e afins. (BRASIL, 2013, p.23).

Para compreender essa modalidade educacional que cada vez é mais
desenvolvida no Brasil, conforme apresentado no paragrafo anterior, também é
preciso apresentar e articular as definicbes e concepcdes que a envolvem. Assim, é
importante introduzir as contribuices de Belloni (1999), que escreveu sobre essa
modalidade em tempos contemporaneos de Lévy e Castells, ambos articulando
cenarios tedricos nos anos 90 sobre o0 impacto da internet que se disseminava no
mundo.

Essa autora (BELLONI, 1999, p.35) destaca que as mudangas sociais, como
as iniciadas na década de 90, especialmente advindas do desenvolvimento das
redes telematicas e da disseminacdo dos computadores pessoais, também
modificaram radicalmente os sistemas educacionais. Uma das modificacdes dos
sistemas educacionais apresentada por essa autora € a EaD, por ela definida pelo

uso intenso e inovador das tecnologias, conforme destaco a seguir:

A EaD é entendida como uma forma importante dos sistemas de formacao,
da mesma forma que o0 uso intenso e inovador das tecnologias de
informacdo e comunicacdo e a disponibilizacdo de recursos educacionais
(mediatecas, centros de recursos técnicos, monitorias e tutorias) de forma
ampla e democrética. (Belloni, 1999, p.35).

Em seus estudos sobre a EaD, Belloni, em 1999, ja articulava uma relacao
entre essa modalidade educacional com as necessidades da pés-modernidade,
evidenciando o aparecimento de concepg¢bes educacionais inspiradas na entao

visdo de “sociedade do saber e da informacéao” (BELLONI, 1999, p.35). Nessa linha,
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a concepcdo de uma educacdo que ndo se estruture somente em niveis lineares,
programas tradicionais, conteudos e salas de aula fixas torna-se promissora, porém,
acaba, de certa maneira, se desenvolvendo com as influéncias do pensamento
tradicional de ensino.

Contribuindo para refletir a respeito da organizacdo de uma EaD vista como
pratica social que supere a dicotomia entre educacéo a distancia versus educacao
presencial, Leffa e Freire (2013) prop6em uma nova concepcéo integradora de EaD,

como apresento na citagao seguinte:

Com a introducdo da internet, estudantes e professores sdo novamente
reunidos pela superacdo da distancia geogréfica. A interacdo simultanea
torna-se tecnologicamente possivel a qualquer momento e praticamente de
qualquer lugar, viabilizando o encontro face a face em tempo real e a
construcdo compartilhada do enunciado; a educacédo a distancia torna-se
uma educacdo sem distancia, e voltamos ao ponto inicial de uma Unica
forma de aprendizagem, com base na interagdo presencial, dessa vez
independentemente da localizagcao geografica dos agentes. (p.33).

Diante dessa concepcdo, que integra educacdo a distancia e educacao
presencial articulada aos amplos significados da palavra educacéo, o devir de uma
educacdo complexa e transdisciplinar tem na tecnologia um artefato transformador.
Artefato que pode viabilizar o encontro entre as pessoas em um contexto social pés-
moderno de sociedade organizada em rede (CASTELLS,1999). Desenha-se, a partir
dessas bases tedricas, uma educacao que considera a complexidade que envolve o
sujeito e que articula espaco, tempo e linguagem, na perspectiva que discuti na
subsecdo 2.1.4, neste capitulo. Trata-se de uma educacdo que se fundamente na
triade ciéncia, educacdo e tecnologia numa visdo hologramatica, recursiva e
dialégica de projeto da humanidade, que vise a formacdo de sujeitos complexos
para contextos complexos.

A esperanca de uma educagdao complexa (MORIN, 2003, 2009) se
fundamenta no advento de uma cultura transdisciplinar que podera contribuir para a
eliminacao das tensbes que ameacam a vida no planeta e que também rompa com a
perpetuacdo desumana das tensbes econOmicas, culturais e espirituais
(NICOLESCU, 1999, p. 141). A educagédo que Morin (2003, p.47) denomina como
‘educacdo do futuro, antes de qualquer conhecimento, viabiliza um ensino que é
primeiramente centrado na condicdo humana, possibilitando aos sujeitos

reconhecerem-se em sua humanidade comum e, a0 mesmo tempo, em sua
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diversidade cultural inerente a tudo o que é humano.

Ao considerar como fundamental o que é humano, também € preciso
contextualizar os sujeitos da educacéo, especialmente na dimensdo da docéncia
gue, nesta pesquisa, € investigada pelo viés da acao educativa, também concebida,
neste estudo, a partir das denominagfes utilizadas nas praticas sociais da EaD,
como acgdo de tutoria virtual, realizada em ambientes virtuais pelos professores
chamados como tutores virtuais. (GONZALEZ, 2005).

2.3.1 A proposta da Rede e-Tec Brasil

Inicio essa subsecdo com a concepcao de EaD na perspectiva de Soares
(2006, p.36), como “a experiéncia pedagdgica e social da EaD sob um novo
paradigma emergente”, que, segundo a autora, coloca o sujeito em contato com
tecnologias de interatividade e producdo do conhecimento, em um exercicio de
relacionar sua propria aprendizagem com o mundo do trabalho. (SOARES, 2006, p.
36).

Nessa perspectiva, em que educacdo a distancia é relacionada com o mundo
do trabalho, é necessério retomar a educacédo profissional e tecnolégica na visdo
integradora, mencionada anteriormente. A educacédo profissionalizante é uma das
modalidades que contribuiu de forma significativa com a consolidacdo da EaD no
Brasil, por meio da oferta dos primeiros cursos profissionalizantes pelo Instituto
Monitor, em 1939, e pelo Instituto Universal Brasileiro, em 1941 (Alves, 2007). Em
2007, o Ministério da Educacdo (MEC) instituiu o Programa Escola Técnica Aberta
do Brasil (e-Tec), por meio do Decreto n°c 6.031/2007 que, em 2011, foi incluido
como sistema integrante do Programa Nacional de Acesso ao Ensino Técnico e
Emprego (PRONATEC), criado pela Lei n° 12.513/2011 (BRASIL, 2011).

Os cursos que sdo ministrados no ambito da Rede e-Tec Brasil tém seus
projetos pedagdgicos elaborados pelas instituicbes publicas de ensino que
compdem a Rede Federal de Educagéo Profissional, Cientifica e Tecnoldgica que
podem, além dos Institutos Federais (IFs) e do Centros Federais de Educacéo
tecnoldgica (CEFETS), ser:

e unidades de ensino dos servicos nacionais de aprendizagem
(Sistema S) que ofertam cursos de educacdo profissional e

tecnoldgica; e
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e instituicbes de educacdo profissional vinculadas aos sistemas
estaduais de ensino, onde as instituicdes interessadas em ofertar os

cursos devem constituir polos de apoio presencial para a execucao

Os cursos ofertados no ambito dessa Rede devem obedecer as diretrizes
curriculares especificas da EPT vigente, inclusive, seguir as orientacées do Catalogo
Nacional de Cursos Técnicos e o Curriculo referéncia. Sdo cursos que, no geral,
devem focar no publico-alvo de jovens e adultos: estudantes regularmente
matriculados no Ensino Médio, para cursos técnicos concomitantes; estudantes
que concluiram o Ensino Médio, para 0s cursos técnicos subsequentes;
estudantes que concluiram o Ensino Fundamental, para o0s cursos técnicos
vinculados a Educacdo de Jovens e Adultos do Programa Nacional de
Integragdo da Educacdo Bésica com a Educacdo Profissional na Modalidade de
Educacao de Jovens e Adultos (PROEJA) e Educacao de Jovens e Adultos (EJA).

Para que a instituicdo possa fazer adesdo a Rede e-Tec, € preciso que tenha
autonomia para a realizacdo das atividades didatico-administrativas de suporte aos
cursos ofertados e que selecione e defina polos de apoio presencial que devem
contar com espaco fisico adequado, infraestrutura e recursos humanos necessarios
ao desenvolvimento das fases presenciais dos cursos e projetos na Rede e-
Tec Brasil, inclusive para o atendimento dos estudantes em atividades
escolares presenciais previstas na legislacdo vigente. Na Resolucdo numero 18
CD/FNDE, de 16 de junho de 2010, que dispde sobre a autorizagédo e concesséao de
bolsas de estudo e de pesquisa para os participantes de programas de formacéo
inicial e continuada de professores, € possivel observar que, em um mesmo curso
técnico ofertado pela Rede e-Tec, podem atuar professores da instituicao ofertante e
professores de outras redes de ensino e de outras instituicdes.

A Rede e-Tec contava, até o ano de 2011, com 543 polos de EaD em 26
estados e 75.364 mil alunos matriculados em 48 cursos técnicos a distancia
(BRASIL, 2012, p. 14). Essa modalidade de formacdo profissional tem se
caracterizado como importante politica educacional do pais, pois, desde 2011, a
Rede e-Tec passou a integrar o0 PRONATEC, que pretende ampliar a oferta e
democratizar 0 acesso aos cursos técnicos profissionalizantes gratuitos em nivel
meédio, na modalidade EaD, por meios de instituicbes publicas de ensino. A partir
dessa integracdo com o PRONATEC, € possivel observar o crescimento e a
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expansdo da Rede e-Tec Brasil pelo aumento do numero de matriculas e de polos

presenciais, conforme apresento no Quadro 4:

QUADRO 4: EXPANSAO DA REDE E-TEC DE 2011 A 2013

Evolugio das matriculas previstas e realizadas pela Rede e-Tec Brasil

230000
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150,000 134,341 137.012

Meta
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S0.000

0
2011 2012 2013

Evolugio do nimero de Polos de Apoio Presencial da Rede e-Tec Brasil
1.500 408
1.000 841
543

500

2011 2012 2013

Fonte: Adaptado do Relatério de Gestdo SETEC/ MEC exercicio 2013 publicado em 2014
(BRASIL, 2014).

A partir do aumento da oferta da educacéo profissional técnica gratuita na
modalidade EaD, ofertada no ambito da Rede e-Tec Brasil, os projetos educacionais
desenvolvidos, nesse contexto, ampliam as possibilidades de formacgéo dos sujeitos,
inclusive, no sentido de poder superar a dicotomia entre teoria e pratica que Barato
(2004) argumenta. Pois, conforme apresenta Rehem (2009), é integrando as
tecnologias como instrumentos de inovacdo pedagdgica no ensino técnico que €&
possivel uma formacédo técnica que supere a concepcdo fragmentadora de
educacao, revelando novas acdes educativas.

Assim, na proxima subsecao, apresento e discuto a acdo educativa a partir

das implicacdes que a EaD confere aos sujeitos, espacos de aprendizagens.

2.3.2 Acéo educativa na EaD: a tutoria

Retomando, nessa subsecdo, as concepc¢fes de docéncia relacionadas ao
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professor, conforme discussdo anterior, destaco também a tutoria na dimenséo do
tutor, que é denominado tutor virtual, devido a sua acéo educativa se desenvolver no
ambiente virtual de aprendizagem em proposta’s de EaD, como a Rede e-Tec Brasil.

A condicdo humana na qual os professores, sujeitos da educacéo,
desenvolvem a acdo educativa, lhes confere novos status que, pelas praticas
sociais, exigem novas nomeacoes e novas significacdes pela linguagem. Assim, no
lugar da palavra professor, surge o termo tutor e, no lugar das atividades tipicas de
ensino, surgem as atividades tipicas de tutoria no seio das prescricdes sociais
apresentadas pelas orientacdes legais.??

No que diz respeito a educacdo, os tempos de acdo e formacdo sao
transformados pelas tecnologias, especialmente quanto as formas de alternancia
entre a etapa de formacdo e a insercdo no mundo do trabalho, conforme destaca
Kenski (2013). Para essa autora, ambas as etapas da vida n&o podem ser
consideradas dissociadas (KENSKI, 2013, p. 1), inclusive, no que diz respeito as
guestBes trabalhistas e profissionais que envolvem os sujeitos da educacdo. Nesse
sentido, destaco aspectos relevantes de sua visdo (KENSKI, 2013), constantes na

citacdo a seguir:

A tecnologia, em sua versdo mais avancgada, altera a relacdo temporal e
redefine os espacos de atuacgdo profissional. O professor passa a atuar em
qualquer lugar, desde que esteja conectado e interagindo com o trabalho,
mediada pelas tecnologias, avanca pelos seus tempos diarios, outrora
“livres”, e alcanca os finais de semana e mesmo as férias. E preciso,
portanto, redefinir o tempo remunerado do professor, sua atuacdo e suas
responsabilidades como docente, agora imerso na nova realidade social
high-tech. (p. 59, grifo da autora).

Essa constatacdo que Kenski destaca é fundamental para inserir a docéncia
no ambito da EaD, principalmente, no sentido de refletir sobre as inten¢gdes que
envolvem separar 0s sujeitos da acgado educativa. Uma separagdo que divide
professores que passam a ser chamados de formadores e professores que séao
chamados de tutores, como € possivel observar em alguns estudos, como os de
Pereira (2007).

Na relacdo professor e tutor, também é possivel relacionar a tutoria com a

docéncia no ambito da Rede e-Tec Brasil, por meio da compreensao dos discursos

22 Fundamento-me nas expressdes utilizadas na Resolucdo n2 18, de 16 de junho de 2010, a respeito das
atividades tipicas que professor formador e tutor desempenham.
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presentes na legislagao pela qual esse sistema se organiza para articular os sujeitos
envolvidos no processo educativo, a Resolugcdo n° 18, de 16 de junho de 2010
(BRASIL, 2010). Nessa legislacao, esta regulamentado que, para atuar como tutor, &
necessario comprovar a experiéncia minima de um ano no magistério ou estar
matriculado em cursos de pds-graduacao stricto sensu — e € nessa questao que 0s
tempos de acao, de formagéo e de experiéncia se articulam.

Esse tempo de experiéncia exigido no exercicio do magistério ndo é a Unica
sinalizacao legal de que, para atuar como tutor nesse sistema, € preciso estar em
processo de capacitacdo ou estar atuando como docente. No Anexo | dessa
resolucdo, estdo descritas as atribuicOes, direitos e deveres dos sujeitos da acao
educativa desse sistema em que a remuneracao por suas atividades se da por meio
de bolsas pesquisa, como o excerto retirado do item 1 do documento que reproduzo

a sequir:

O pagamento de bolsa serad efetivado somente apds o0 beneficiario
comprovar, junto a instituicdo publica de ensino (IPE) a qual estiver
vinculado, que atende as exigéncias descritas nos incisos | e 1l do Art 6° da
Resolucdo CD/FNDE n° 36/2009, de acordo com as responsabilidades
assumidas no Programa e-Tec Brasil. (BRASIL, 2009).

Retomando a questdo das atribuicdes, que revelam os requisitos da docéncia
para atuar como tutor nesse programa, constam como “atribuigdes do tutor”, no item
2.7 do anexo da Resolucdo 18 de 2010 (BRASIL, 2010), atividades que mesclam
acdo de tutoria em ambientes virtuais e em ambientes presenciais, conforme
reproduzo a seguir:

S&o atribuicdes do tutor:

Exercer as atividades tipicas de tutoria a distancia ou presencial;

Assistir os alunos nas atividades do curso;

Mediar a comunicacéo de conteudos entre o professor e 0s cursistas;

Apoiar o professor da disciplina nas atividades do curso;

Acompanhar as atividades do ambiente virtual de aprendizagem
(AVA);

Coordenar as atividades presenciais;

Elaborar os relatorios de regularidade dos alunos;

Estabelecer e promover contato permanente com os alunos;

Aplicar avaliagdes;

_ Elaborar os relatérios de desempenho dos alunos nas atividades.

(BRASIL, 2010).
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Ao observar as atribuicbes mencionadas, muitas estdo relacionadas
diretamente com as que constituem a docéncia, especialmente, no que diz respeito a
aplicar avaliacdes, estabelecer e promover contato permanente com os alunos,
assistir os alunos nas atividades do curso. Entretanto, outras estdo difusas e
merecem ser observadas no contexto de cada instituicdo, como, por exemplo,
“exercer atividades tipicas de tutoria a distancia ou presencial”. Nesse sentido, é
necessario que se busquem os significados sobre atividades tipicas de tutoria, a
depender de cada contexto ou espago em que elas se desenvolvem.

A Dbibliografia sobre a tutoria tem sido ampliada por diversos estudos e
pesquisas desenvolvidas nos ultimos anos, especialmente a partir da implementacao
da UAB, em que os primeiros estudos se basearam para delinear modelos de EaD e
de tutoria. Mas € interessante iniciar a compreensdo dessa acdo, a partir das
nomeacgOes do sujeito tutor a partir do estudo de Gonzalez (2005), que articula
tutoria e modelo de EaD para apresentar suas concepcoes a respeito desse sujeito
na EaD, conforme apresento na proxima citacao:

A notével relevancia e complexidade do papel do tutor nos programas de
Educacdo a Distancia (EaD) demonstra a necessidade de um perfil
profissional com habilidades e competéncias quase paradigméticas. Espera-
se que o tutor, além do dominio da politica educativa da instituicdo em que
esta inserido e conhecimento atualizado das disciplinas sob sua

responsabilidade, exer¢ca uma seducéo pedagdgica adequada ao processo
educativo. (p. 79).

Embora seja uma concepcéo de tutoria que remete a diversas dimensdes que
sdo similares a docéncia, é possivel observar que ha uma quebra com a visédo
tradicional de tutor como o que envolve a palavra que nomeia a acdo educativa e o
sujeito da EaD.

Para compreender a visdo de tutoria no ambito do sistema Rede e-Tec, &
preciso resgatar a concepc¢ao de tutoria presente no trabalho de Mill (2012), que
apresenta a tutoria em ambientes virtuais nomeada como tutoria virtual. O trabalho
de Mill é relevante por estabelecer uma relagéo entre docéncia-virtualidade-tutoria,
em varias dimensodes e realidades. Assim, Mill (2012, p.78) cunha o termo docéncia
virtual, incluindo o sujeito tutor virtual como aquele que participa do processo de
ensino-aprendizagem, como um mediador e um motivador na relacdo que alunos
devem estabelecer com materiais e recursos.

Além das contribui¢cdes ja mencionadas, Mill (2012) também contribui com a
guestdo dos sujeitos da EaD, apresentando um outro conceito denominado
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polidocéncia, em que articula outras dimensdes do que ele nomeia docéncia virtual.
Para esse autor (MILL, 2012), na EaD, percebem-se as exigéncias de uma nova
postura e novas formas de se organizar as acdes educativas e, para nomea-las, ele
lanca méo do termo polidocéncia, que passa a representar a docéncia em papeis
multiplos, como o projetista ou designer instrucional, o formador, o conteudista e,
finalmente, o tutor — que pode ser presencial ou virtual. Considerando a
complexidade do termo polidocéncia, destaco que este ndo designa um sujeito da
acdo educativa, mas varios sujeitos: Mill (2012, p. 67) o define como “a docéncia
realizada por um coletivo de trabalho”.

E possivel que, na préatica, a polidocéncia que Mill (2012) apresenta como a
composicao sistémica e colaborativa de sujeitos para constituir a acdo educativa
possa se revelar como um processo de hierarquizacdo que, ao invés de integrar, se
materialize pela fragmentacdo do trabalho e da docéncia, especialmente nos
sistemas educacionais em que prevaleca a logica da valorizacdo da acdo de um
sujeito em detrimento da acdo de outro.

Essa relacdo, ambigua e dialogica, se revela nesses sistemas, principalmente
na questao da remuneracédo e dos perfis de atuacdo. Por exemplo, hd uma diferenca
expressiva no valor da remuneragdo que a tutoria virtual recebe, se comparada a
recebida pelos demais sujeitos, como formadores, coordenadores e conteudistas. As
relacbes de trabalho e remuneracdo ndo sao focos deste estudo, porém, é
necessario considerar seus impactos na acdo educativa para se compreender as
concepcdes que envolvem a tutoria.

Neste ponto, estabeleco a relacdo da desvalorizacdo da acdo de tutoria
virtual em relacdo a acdo desenvolvida pelo professor formador, dois sujeitos que
atuam nos ambientes virtuais de aprendizagem (AVA). Esse ultimo, porém, sem que
necessariamente desenvolva acgfOes educativas diretamente no processo de
interacdo com os alunos, tem status de professor pesquisador; ou seja, aquele que
desenvolve as atividades tipicas de ensino, ficando, para o tutor, as atividades
tipicas de tutoria como prescreva legislacdo da Rede e-Tec.

No entanto, se o0 que determina a dimenséo essencial do trabalho e da acdo
educativa no ambito da docéncia, como argumentam Tardif e Lessard (2011,2012), é
a interacdo com os alunos, ha, na EaD, um processo de contradicdo, que se revela a
partir da condicdo dos sujeitos tutores virtuais inseridos nessa modalidade.
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Neste ponto, é necessario resgatar a emergéncia de uma educacao
transdisciplinar e complexa, como propdéem Morin (2003, 2004) e Nicolescu (1999),
pois, ainda que a educacdo seja mediada pelas tecnologias, o humano ndo se
exime. Ha de se estabelecer uma relagdo hologramética e dialégica entre os sujeitos
envolvidos no processo de aprendizagem, no caso da EaD, o tutor virtual € o que
pode estabelecer essa relacdo, pois, como sujeito humano em sua complexidade,
interage diretamente com os alunos no ambiente virtual. Assim, é importante
articular a definicdo da tutoria virtual a partir do que Mill (2012) apresenta sobre
docéncia virtual com o que Gonzalez (2005) descreve a respeito do sujeito tutor:

No cenéario da EaD, o papel do tutor extrapola os limites conceituais
impostos na sua nomenclatura, ja que ele, em sua missdo precipua, é
educador como os demais envolvidos no processo de gestdo,
acompanhamento e avaliacdo dos programas. O tutor € o ténue fio de
ligacdo entre os extremos do sistema-instituicdo-aluno. O contato a

distancia impde o aprimoramento e fortalecimento permanente desse elo,
sem o qual se perde o foco. (p.80).

Ainda que Gonzalez, em sua obra, ndo tenha mencionado alguma ligacao
com o viés da complexidade, nos termos de Morin (2003), como viséo tedrica para
desenvolver o estudo sobre tutoria, € possivel compreendé-la a partir dessa visao
epistemoldgica, especialmente quando esse autor confere status ao tutor como o
ténue fio de ligacdo entre os extremos, conforme destaco da citacao anterior.

Com base nessa compreenséo sobre o sujeito da educacao, inserido na EaD
como tutor virtual, a presente pesquisa lanca méo das relacdes que esse sujeito
estabelece com outros sujeitos e com o ambiente em que desenvolve sua acgéo, a
partir da visdo complexa que Morin (2003, 2008) propde para a educacao e para 0S
sujeitos articulados no mundo.

Assim, a partir deste momento, destaco o tutor virtual como professor-tutor
virtual, numa tentativa de manter, durante esse trabalho, a perspectiva coerente de
gue ndo ha como se fragmentar os sujeitos e, por isso, com base em Mill (2012), o
tutor virtual serd chamado de professor-tutor virtual. O virtual confere a diferenca do
espaco em que o professor-tutor atua, sendo o professor-tutor virtual aquele que
desenvolve a acao de tutoria em ambientes virtuais.

2.3.3 O novo espago da acao educativa

Do mesmo modo que, nas subsecdes anteriores, a recursividade me

auxilia a apresentar conceitos neste estudo, preciso retomar, aqui, a concepcao de
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espaco, ambiente e linguagem apresentadas na subsecéo 2.1.4. Os termos como
virtualidade, tempos intemporais e liquidos, espagos que se concebem na
virtualidade como ciberespacos e linguagens liquidas auxiliam a inserir, neste
momento, a concepc¢ao dos novos espacos educacionais, chamados no contexto da
EaD como ambientes virtuais de aprendizagem (AVA).

A partir desses conceitos, € possivel conceber uma reconfiguracdo dos
espacos de aprendizagem, de modo que o conceito de ambiente virtual de
aprendizagem pode ser compreendido. Penso ser relevante o que Mill (2012)

destaca a respeito desse novo espaco de aprendizagem, conforme citacao a seguir:

[...] a definicdo de ambientes virtuais de aprendizagem passa pela nogéo de
redimensionamento da temporalidade e da espacialidade da educacgéo -
com especial atencdo as transformacfes na configuracdo da sala de aula
como lugar da aula, entendida aqui como uma unidade de duracéo
educacional. (p. 138).

7

Considerando essas contribuicbes de Mill, neste estudo, é importante
compreender a relacdo que ainda se estabelece entre temporalidade e
espacialidade da sala de aula, também, no ambiente virtual de aprendizagem,
porém, numa nocao de redimensionamento que implica transformacdes na acao
educativa.

Segundo Machado Juanior (2008, p.14), ambiente virtual de aprendizagem
pode ser considerado como um sistema informatizado, com o propésito de
administrar cursos pela internet, que possui diversas ferramentas para a
comunicacao, interacdo e avaliagdo. Na definicdo de Machado Junior, observa-se
gue ha, nesse novo ambiente, ferramentas para a interacdo que, como descrito nas
subsecdes anteriores, constituem essencialmente a natureza da docéncia e da acéo
educativa.

O potencial de interacdo desse novo ambiente € observado especialmente
por suas caracteristicas e ferramentas que possibilitam o encontro entre docentes e
alunos em espacos-tempos fluidos, conferindo um espaco complexo de interacao,
em que presenca e distancia sdo reconfiguradas e mediadas pelas linguagens
liquidas (SANTAELLA, 2007), que materializam os sujeitos a partir dos seus proprios
discursos na virtualidade.

Sobre as linguagens liquidas que, na EaD, se configuram nos textos

midiaticos e digitais, destaco a visdo das autoras Barreto e Guimaraes (2009) que
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afirmam a necessidade de articular essas linguagens na perspectiva das praticas
sociais. Para elas, ha uma relacdo entre acdo, mundo e sujeito na qual essas
linguagens devem ser compreendidas, que acredito ser coerente com as
aproximacbes tedricas que fiz entre Morin e Arendt, neste trabalho. Para
fundamentar essa coeréncia, destaco parte da obra dessas autoras (BARRETO e
GUIMARAES, 2009) na citagdo a seguir:

E através desses textos e linguagens que temos atuado no mundo, assim
como o contexto em que vivemos atua sobre nds. Os textos que circulam
socialmente sdo modos de ac¢éo, sédo o lugar de (re)producao, circulacéo e
legitimacdo de sentidos, de confronto de imaginarios instituidos e
instituintes. Esses textos ndo s6 materializam como também (re)produzem
nossas praticas sociais [...] (p. 79).

Um ambiente que envolve sujeitos, tecnologias e linguagem no campo do
confronto e da legitimacdo de sentidos que materializam o lugar de novas praticas
sociais ndo pode ser concebido somente com base em um conceito que destaque
uma dimensdo em detrimento a outra. Ndo é s6 em sua caracteristica tecnologica
com potencial de virtualizacdo que o AVA pode ser concebido. Assim, é no estudo
de Silva (2010) que encontro uma definicdo sobre ambientes virtuais de
aprendizagem, a partir de uma visdo que ndo o reduza por suas caracteristicas
tecnologicas, mas que revele, essencialmente, a complexidade humana que é
conceber ambientes de interacdo e convivio social. Para o referido autor, os AVAs
devem ser compreendidos a partir de uma visdo sistémica e é, com base no
pensamento complexo de Morin, que articula sua compreensao de que se trata de
ambientes complexos que envolvem uma relagdo articulada entre as dimensoes
metodoldgicas, sociais e tecnoldgicas. (SILVA, 2010, p. 78).

Ao conceber o AVA a partir de uma concepgcdo complexa, que envolve 0s
sujeitos e suas interacdes como parte da dimensdo social desse ambiente, é
possivel compreender que, nesse ambiente, a docéncia, materializada pela tutoria
virtual, também possa ser compreendida em uma perspectiva complexa, conferindo
similaridade entre docéncia e tutoria, especialmente no que diz respeito a acao
educativa. (MILL, 2012; KENSKI, 2013).

Neste ponto, as articulacdes tedricas inseridas neste trabalho convocam uma

compreensao da acao de tutoria em ambientes virtuais como equivalente a acéo

docente, pois 0 que esta envolvido em ambas as a¢fes € uma acdo educativa de
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natureza complexa, como permitiu as aproximagoes entre Morin (2003, 2008, 2009)
e Arendt (2007).

Apresentados 0s termos, conceitos e consideracdes de natureza teorica, que

fundamentaram o estudo realizado, passo, no proximo capitulo, ao detalhamento da

metodologia que o embasou.
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3. METODOLOGIA

O ato Etico é um ato de religagéo: com o outro, com 0S seus, com a
comunidade, e uma insercao na religacdo cosmica (MORIN, 2003).

Apresento, neste capitulo, a metodologia que possibilitou o desenvolvimento
desta pesquisa, pautada por uma orientagdo metodolégica que permite, antes de
qualquer etapa, encarar, fazer pesquisa como um ato de ligacdo/religacdo, na
perspectiva da epigrafe que abre este capitulo. Primeiro, porque considera que, por
mais que se investigue, nunca se chega a compreensao do fenbmeno em sua
totalidade, como argumenta Freire (2013)23, citando Morin (2008). Segundo, porque
pesquisar envolve realizar uma atividade ética de religacdo do pesquisador com 0s
outros sujeitos, com a comunidade e consigo mesmo, procurando elaborar
conhecimentos pertinentes (MORIN, 2008). Organizo este capitulo apresentando,
inicialmente, as transformacdes sobre as concepcodes a respeito do fazer pesquisa
na pos-modernidade; discorro sobre a abordagem de pesquisa utilizada; as rotinas e
instrumentos que ela envolve; descrevo 0 contexto e 0s sujeitos envolvidos neste

trabalho, bem como os procedimentos de registro de textos e de sua interpretacéo,

3.1 Pesquisa e pos-modernidade

As pesquisas nas areas das ciéncias sociais se encontram num momento
histérico em que ha uma busca pela ruptura com o0 pensamento positivista
tradicional, abrindo possibilidades para a pesquisa qualitativa desenvolver e
aprimorar novas abordagens metodolégicas. Essas abordagens se originam a partir
dos conhecimentos e saberes epistemoldgicos que fundamentam novos modos de
fazer pesquisa em uma sociedade pés-moderna. (Denzin e Lincoln, 1998).

A pdés-modernidade possibilitou o levantamento de questdes sobre valores,
teorias e preconceitos, posicionando o pesquisador para além da observacdo do
objeto e inserindo-o no contexto de seus estudos. E por meio dos textos de Denzin e
Lincoln (1998) que €& possivel compreender que a pesquisa qualitativa, neste
periodo, passa a ter, como enfoque, as questdes que incluem os sujeitos na

pesquisa, a interconectividade do tempo, dos sentidos e dos significados complexos

3 Apresentacdo de Maximina M. Freire no IV Encontro de Pesquisadores da Abordagem Hermenéutico-
Fenomenolédgica, promovido pelo GPeAHF/ CNPg, em 2013.
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by

que compdem a interpretacdo de um fenbmeno, em o0posicdo a perspectiva
positivista, que tenta tratar a dimensao humana com o olhar objetivo e neutro.

A pesquisa qualitativa pode ser compreendida, também, pela visdo de
Appolinario (2012, p.61), que a descreve como a pesquisa que normalmente prevé a
coleta de dados a partir das interagdes sociais estabelecidas entre o pesquisador e 0
fendbmeno. Porém, Firestone (1987) apud Appolinario (2012, p.60) apresenta quatro
quesitos basicos que podem diferenciar a natureza da pesquisa qualitativa em
relacdo a quantitativa. Esses quatros quesitos basicos podem ser compreendidos a

partir do Quadro 5, a seqguir:

QUADRO 5: NATUREZA DAS PESQUISAS

Quesito Pesquisa quantitativa Pesquisa qualitativa
Pressuposto basico A realidade é constituida de |A realidade é constituida de
fatos objetivamente fendbmenos socialmente
mensuraveis construidos
Objetivo Determinar as causas dos Compreender melhor os
fatos fenbmenos
Abordagem Experimental Observacional
Papel do pesquisador Imparcial e neutra Participante ndo neutro no
fenbmeno.

Fonte: Firestone (1987) apud Appolinario, (2012, p.61)

Das contribuicdes de Appolinario (2012), é preciso destacar que existem
pressupostos que diferenciam as concepcdes de pesquisas em diferentes tempos,
percepcdes e visdes tedricas de producdo de conhecimento. Ao considerar que, na
pesquisa qualitativa, o pesquisador também é participante “ndo neutro no
fendmeno”, esse autor introduz os aspectos subjetivos no campo da produgéo do
conhecimento cientifico.

Nesse contexto, a visdo de Eisner (1991) sobre pesquisa qualitativa amplia os
horizontes da producdo de conhecimento cientifico, especialmente por trazer, para a
discusséo teodrica, as dimensdes da pesquisa qualitativa como aquela que permite a
diversificacdo dos instrumentos, a valorizacdo da experiéncia do pesquisador e a
linguagem como fio condutor na constituicdo da natureza dos dados.

Ao envolver dimensbes multiplas para definir a natureza de pesquisa

qualitativa, Eisner (1991) possibilita articular uma visdo de pesquisa que considere
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0S sujeitos e suas experiéncias no mundo, ndo sendo possivel tomar o
conhecimento por uma logica classica para estabelecer as bases cientificas da
pesquisa. Esse pensamento, em consonancia com a Vvisdo de pesquisa
transdisciplinar, como propde Nicolescu (1999), torna-se campo aberto para a
sistematizacdo de novas abordagens metodolégicas que se pautem em diferentes
referéncias e bases tedricas, como apresenta Freire (2010, 2012), ao sistematizar e
desenvolver uma abordagem de pesquisa transdisciplinar, no ambito da Linguistica
Aplicada, a partir da complementaridade entre hermenéutica, fenomenologia e

complexidade.
3.2 A Abordagem Hermenéutico-Fenomenolégica e Complexidade (AHFC)

Atualmente, Linguistica Aplicada (LA), no Brasil, tem fomentado pesquisas
gue concebem a linguagem como a articuladora da compreenséo das experiéncias
sociais, culturais e linguisticas no contexto da pds-modernidade (MOITA LOPES,
2006). Assim, é no ambito da LA pds-moderna que Freire (2007, 2010, 2012, 2013)
encontra espaco para desenvolver uma abordagem metodolégica de carater
qualitativo-interpretativo e transdisciplinar,®® concebida como Abordagem
Hermenéutico-Fenomenolégica e Complexidade (AHFC). Essa abordagem
possibilita a descricdo e a interpretacdo dos fendmenos da experiéncia humana,
tendo como bases tedricas principais as contribuicdes de van Manen (1990), Ricouer
(2005) e Gadamer (1999), autores gque apresentam aspectos da complementaridade
entre hermenéutica e fenomenologia, especialmente no que diz respeito a linguagem
como interface central para a descricdo e interpretacdo dos fenbmenos humanos.
Além desses autores, Freire (2009, 2010, 2012), também, se fundamenta no
pensamento complexo de Morin (2003, 2005, 2008), especialmente ao considerar 0s
principios dialdgico, hologramético e recursivo, que envolvem a vida e 0s sujeitos na
construcdo do conhecimento, também para descrever as rotinas de organizacao e
interpretacéo que propde.

Nos estudos e pesquisas de Freire (2007, 2010, 2012), as contribuicdes de

van Manen (1990) e os estudos de Dilthey (1994) vao no sentido de compreender a

24 Considero aqui a discussdo feita por Freire, em semindrio de orientac3o, sobre o conceito transdisciplinar
como a forma de conceber um movimento entre, através e além da hermenéutica, fenomenologia e
complexidade, para criar um conhecimento novo, no caso, uma nova abordagem metodoldgica de pesquisa
que, ao juntar conhecimentos dessas trés areas, cria um novo que ndo mais se enquadra no ambito de nenhum
dos componentes, porém, ao mesmo tempo, ainda os conserva, numa relacdo hologramatica e recursiva.
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integracdo da fenomenologia e hermenéutica como base para a descricdo da
experiéncia humana, ao propor buscar a compreensdo das experiéncias vividas
(FREIRE, 2010), com base na linguagem que é materializada pelos textos. Dessa
forma, € possivel identificar a fenomenologia como base filoséfica e tedrica
norteadora do processo de descricdo dos fendmenos, experiéncia humana sobre a
qual a AHFC, proposta por Freire, se debruca, no sentido de manter, na AHFC, a
contribuicdo da fenomenologia para compreender aquilo que se manifesta. (FREIRE,
2010).

No que se refere & hermenéutica, os estudos de Freire (2010, 2012) a
apontam como filosofia ou teoria da interpretacdo das expressées linguisticas e essa
visdo desenvolve-se a partir dos estudos de Ricoeur (/2002) e Gadamer (1999), que
Freire (2010, 2012), principalmente, articula. Para essa autora, a hermenéutica é
compreendida como o conhecimento que envolve interpretar, o que se faz explicito
por meio de textos que ndo apenas representam a expressao ou 0 registro da
experiéncia vivida, mas que permitem uma compreensdo que ela vai chamar de
mais aprofundada sobre a experiéncia e seu(s) significado(s) (FREIRE, 2010).
Nessa linha, Freire (2010, 2012), partindo de van Manen (1990), permite um olhar
descritivo-interpretativo para os fendémenos da experiéncia humana por uma
abordagem de pesquisa que abarca uma relacdo dialégica entre subjetividade e
objetividade no mesmo processo de compreensdo desses fenbmenos.

Assim, a complementaridade entre hermenéutica e fenomenologia, proposta
por Freire (2009, 2010, 2012), permite uma sistematizacao holograméatica e recursiva
nos processos de descricdo e interpretacdo dos textos coletados no processo de
pesquisa. Os textos sdo os registros materiais que Freire (2010) destaca como 0s
gue tornam possivel o desenvolvimento de uma interpretacdo valida, ou seja, uma
interpretacdo que necessita ser documentada e registrada para que possa ser
considerada consistente e viavel. (FREIRE, 2010, p.25).

Além de conceber uma abordagem metodolégica com foco igualmente
hermenéutico e fenomenoldgico, nomeando-a intencionalmente com hifen para
ressaltar o carater indissociavel da intencéo de descrever e interpretar os fenbmenos
da experiéncia humana (FREIRE, 2012, p.187), Freire também articula os principios
do pensamento complexo de Morin (2004, 2005), tanto nos processos
metodoldgicos, quanto nas concepcdes de mundo e de conhecimento em que as

pesquisas atualmente estdo inseridas. Assim, propde uma pesquisa de natureza
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transdisciplinar e complexa no ambito da Linguistica Aplicada.

Essa abordagem de pesquisa pode ser concebida como transdisciplinar,
porque articula saberes filoséficos oriundos da Hermenéutica, da Fenomenologia e
da Complexidade para desenvolver um novo conhecimento no ambito da LA pos-
moderna, ou seja, a propria abordagem transforma e modifica esses saberes em um
novo saber, que € articulado ao mundo, a prética de producédo de conhecimento a
partir da AHFC, como conhecimento transdisciplinar, conforme apresento na Figura
1

FIGURA 1: AAHFC NA LINGUISTICA APLICADA POS-MODERNA

Hermenéutica

AHFC
Linguistica Aplicada
Fenomenologia Complexidade

Fonte: elaborada pela autora

Na AHFC, como exposto anteriormente, Freire (2009, 2010, 2012, 2013)
evolui dos pressupostos de abordagem de pesquisa propostos por van Manen
(1990) para uma concepcdo de abordagem que articula igualmente a
complementaridade entre Hermenéutica e Fenomenologia (FREIRE, 2010, 2012)
com os principios do pensamento de Morin (2004, 2005). O pensamento complexo
de Morin comecgou a ser integrado aos estudos de Freire como fundamento teorico-
metodolodgico para a evolugdo da AHFC desde 2007, passando a associar-se a ela,
oficialmente, a partir de 2013. Essa integracdo € fruto dos diversos esforcos de
Freire (2007, 2010, 2012, 2013) de articular os aportes epistemologicos da
complexidade aos diversos estudos e debates que lidera no ambito do Grupo de
Pesquisa sobre a Abordagem Hermenéutico-Fenomenoldgica e Complexidade

(GPeAHF/CNPg). Como marca oficial dessa integracdo, Freire (2013) agrega a
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palavra complexidade ao nome do grupo de pesquisa que, desde entdo, tem
produzido diversos trabalhos de pesquisa com essa linha tedrico-metodolégica.
Destacam-se, nesse contexto, os trabalhos recentes de Aires (2014) e de Simone
(2014), entre outros, que também contribuem como fontes para o desenvolvimento
da presente pesquisa, tanto por suas perspectivas metodoldgicas, quanto como
referéncias sobre o desenvolvimento da prépria AHFC.

Como orientacdo metodolégica que se desenha a partir da triade
hermenéutico-fenomenolégica e complexa (FREIRE, 2013), as rotinas de
organizacao e interpretacdo de um fenbmeno envolvem considerar que ele €, em si,
muito mais complexo do que qualquer interpretacdo textual pode revelar (van
Manen, 1990 apud FREIRE, 2012). A AHFC proposta por Freire (2010, 2012, 2013)
permite estabelecer uma relacdo hologramatica, dialégica e recursiva desde os
processos de textualizacéo e de tematizacdo de uma ou mais manifestacoes de um
dado fenbmeno (FREIRE, 2010, 2012, 2013). Segundo Freire (2013), € possivel
considerar o pensamento complexo como fundamento tedrico-epistemoldgico que
permite articular os fundamentos filoséficos que constituem a AHFC e que colocam
os principios hologramatico, recursivo e dialdgico atuando em um mesmo momento
em todos 0s processos que envolvem a pesquisa (FREIRE, 2013). Assim, a partir da
textualizacdo das experiéncias que se manifestam, € possivel se chegar, pelo
processo de tematizacdo (FREIRE, 2007), aos temas hermenéuticos-
fenomenoldgicos que constituem a esséncia de um fenémeno (FREIRE, 2010, 2012,
2013).

A palavra esséncia, na AHFC, é compreendida por uma concepcgao
hologramatica, recursiva e dialdgica do fendbmeno que se manifesta e, textualizado
pela linguagem, permite ser investigado. Os temas, para van Manen (1990),
expressam, de forma sintética, 0 que esta envolvido na experiéncia interpretada,
fornecendo, em ultima instancia, a estrutura, a esséncia do fendbmeno em foco.
Esses temas, segundo esse autor, entendidos sob um prisma mais fenomenoldgico,
sao revelados por meio de uma abordagem seletiva de frases como unidades de
significado. Na AHFC, Freire (2007, 2010, 2012, 2013), diferentemente de van
Manen, identifica as unidades ultimas de significado como temas hermenéuticos-
fenomenoldgicos, conferindo a igualdade das duas vertentes filosoficas no processo
de interpretacdo a partir dos processos de refinamento e ressignificacdo, que a

autora sistematiza e que permitem expressa-los por meio de substantivos, conforme



82

destaco na citacao a seguir:

A partir da identificacdo das primeiras unidades de significado (inicialmente,
as mais claramente perceptiveis), comecamos a desenvolver um
procedimento que nomeio refinamento (Freire, 2006, 2007), o qual
possibilita que as wunidades identificadas possam ser cruzadas,
confrontadas, confirmadas ou descartadas e que novas unidades possam
ser reconhecidas e submetidas ao mesmo procedimento de verificacdo. O
refinamento se associa ao que denomino ressignificacdo (Freire, 2006,
2007), movimento que coloca as unidades de significado em continuo
confronto, permitindo que interpretacdes iniciais sejam, além de
confirmadas, reformuladas ou descartadas, gradualmente substituidas por
nomeacdes mais pontuais, expressas por substantivos. Tais substantivos
capturam e explicitam os significados implicitos nos textos originais e, por
seu sentido intransitivo, evidenciam o percurso entre a aparéncia e a
esséncia, indicando os construtos que constituem o fendbmeno — os temas
hermenéutico-fenomenolédgicos —, revelando sua natureza e identidade.
(FREIRE, 2012, p.10).

Ao propor uma tematizacdo que compreende a substantivacdo das unidades
de significado para definicdo dos temas hermenéutico-fenomenoldgicos pelo
refinamento e ressignificacdo, Freire (2007) articula as dimensbes complexas que
envolvem a natureza hermenéutico-fenomenoldgica de interpretacdo dos textos. Ha,
em todo o processo que envolve as rotinas de organizacdo e interpretacdo, a
confrontacdo continua entre as unidades de significado, que se revelam em um
movimento circular também continuo, em que partes revelam um todo que também
esté inserido nas partes dos textos.

Assim, tanto nos procedimentos de refinamento e ressignificacdo, bem como
no ciclo de validacdo (van Manen,1990), também é possivel observar a acdo dos
principios dialdgico, recursivo e hologramatico do pensamento complexo (Morin,
2003, 2008), como parametros que ajudam a estabelecer uma relacdo subjetiva e
objetiva na interpretacdo hermenéutico-fenomenologica, como descreve Freire
(2007, 2010).

A natureza hermenéutico-fenomenologica e complexa da abordagem
metodolégica em questdo, permite ao pesquisador tomar consciéncia para
compreender o fenbmeno em uma perspectiva ndo linear e ndo simplificadora. O
pesquisador passa a se inserir na natureza hologramatica, dialdgica e recursiva dos
fendbmenos que investiga, descreve e interpreta. Assim, Freire (2010,2012)
sistematiza e operacionaliza as rotinas de organizacao e interpretacdo dos textos,

conforme apresento no Quadro 6:



QUADRO 6: ROTINAS DE ORGANIZAGAO E INTERPRETAGAO DA AHFC

Transcrigdo literal
dos textos que
capturam as
experiéncias vividas
pelos participantes
e as informacdes
por eles fornecidas

Primeiras leituras e
inicio da
identificacio das
primeiras unidades
de significado (as
mais claramente
perceptiveis)

j CICLO DE VALIDACAO Ii

TEMATIZACAO
< -
/ REFINAMENTO: REFINAMENTO E REF]INAN[ENTO.E DEFINICAO DE
_ IDENTIFICACAO | RESSIGNIFICACAO RESSIGNIFICACAO TEMAS,
TEXTUALIZACAO | 1 AS PRIMEIRAS ¢ SUBTEMAS,...
\ UNIDADES DE /'
SIGNIFICADO

S

Releituras,
questionamento da
relevancia das
unidades de
significado ja
estabelecidas e
estabelecimento das
primeiras
articulagGes entre
elas. Esse
procedimento pode
incluir a

Novas releituras e
maior refinamento
com possibilidade de
confirmacio/descarte
das unidades de
significado e/ou
articulagdes definidas
anteriormente. As
abstracdes obtidas
vao sendo nomeadas
por meio de
substantivos

A partir da
confirmagido dos
refinamentos e
abstragoes
obtidos
anteriormente,
identificagdo da
relagdo tematica
entre as
nomeagoes
resultantes. A
partir delas,
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identificacdo de
novas unidades de
significado ou a

definicio dos
temas, subtemas,
sub-subtemas,

exclusdo de sub-sub-
unidades subtemas,...
anteriormente

indicadas.

Fonte: Freire (2007)

As rotinas de organizacao e interpretag@o propostas por Freire (2007), apresentadas
acima, no Quadro 6, envolvem a pratica e a sistematizacdo da interpretacdo dos textos, que
sdo 0s materiais nos quais o pesquisador, na AHFC, se debruca em sua pesquisa, para
compreender o fendbmeno da experiéncia humana em foco, em cada caso. Assim, é
necessario destacar a identidade dessa abordagem metodoldgica em seus processos e

instrumentos:

Textualizacdo, tematizacdo — operacionalizada pela identificacdo de
unidades de significado e por procedimentos de refinamento e
ressignificacdo — e ciclo de validacdo constituem o que denomino rotinas de
organizagdo, interpretacdo e validacdo (Freire, 2006, 2007), tragos
distintivos da abordagem hermenéutico-fenomenolégica. (FREIRE, 2010,
p.11).

A AHFC se organiza a partir de rotinas que colocam os operadores da complexidade
em acao, superando a visdo linear de andlise de dados propostos no modo tradicional de
fazer pesquisa. Na investigacdo hermenéutico-fenomenolégica — complexa ou ndo — os
dados sdo denominados textos que permitem empreender o processo de textualizacdo
como a materializacdo das experiéncias vividas a serem interpretadas.

Os principios recursivo, dialégico e hologramatico do pensamento complexo de
Morin (2004) estdo em agdo em todo o desenvolvimento da pesquisa, ora contribuindo com

a escolha dos valores para a compreensdo do mundo, dos sujeitos e do conhecimento, ora
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como operadores que entram em acdo nos processos de interpretacdo. Se a palavra
principios confere sentido como o que vem antes, o principio, ou seja, a base primeira de
valores, 0s principios do pensamento complexo de Morin (2003, 2008) contribuem também
para fundamentar a postura do pesquisador que faz sua pesquisa pela AHFC que considera
a forma como compreende o mundo e as coisas (FREIRE, 2013).

Tomo aqui a palavra operadores que remete aquilo que opera e que entra em acao
para fazer um sistema funcionar, para compreender como os principios do pensamento
complexo de Morin (2003, 2008) entram em acao nas rotinas de tematizacéo sistematizadas
por Freire (2007, 2013).

Nesse sentido, Freire (2013) permite estabelecer essa relacdo dindmica entre a
nocao de principios (epistemologia) ou operadores (que operam, colocam 0s principios em
acdo) na dimenséo da complexidade ao fazer a pesquisa em AHFC, por destacar o carater
complexo que envolve as rotinas de organizacdo e tematizacdo que propde (FREIRE, 2013).
Pesquisar na perspectiva que Freire (2013) propde é reconhecer o mundo como o contexto
em que o pesquisador percebe e desenvolve a pesquisa, 0 sujeito como o proprio
pesquisador e 0s participantes da pesquisa e o conhecimento que é base e, a0 mesmo
tempo, a contribuicdo que envolve a pesquisa e o pesquisador. Na Figura (esquema) 2,
busco representar como visualizo o movimento e a articulagdo que podem ocorrer entre
principios ou operadores, ao se fazer pesquisa em AHFC, conforme permitem as
contribuices de Freire (2010, 2012, 2013):

FIGURA 2: MOVIMENTO E ARTICULACAO NA AHFC

Conhecimento

SUejtog

» Mu
Checim, ento

movimento/articulagdo

M,
ey, Wiy,
menio
Principios do pensamento complexo: Operadores do pensamento complexo:
concepgdes e valores que envolvem o fundamentos, sistematizagGes e agoes
sujeito pesquisador que envolvem a pesquisa

Fonte: elaborada pela autora
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Ainda que o esquema possa ser interpretado de diversas formas, o que
pretendo, ao apresenta-lo neste momento, € tentar, de certa maneira, explicitar a
relacdo complexa que ha entre pesquisador e pesquisa ha AHFC, uma relacdo que
permite a complementaridade entre subjetividade e objetividade, que é fundamental
para o desenvolvimento da pesquisa que € desenvolvida no ambito dessa
abordagem metodoldgica. Ao colocar em agédo os principios como operadores, 0
pesquisador se instrumentaliza dos processos metodologicos da AHFC, de modo
que a teoria se incorpora a pratica, num movimento de articulacdo dialdgica,
recursivo e hologramatico que envolve os diferentes niveis da realidade
multidimensional em que vivemos, colocando o pesquisador em contato com esses
principios como se materializasse instrumentos para operar a tematizacdo. Nesse

sentido, destaco as consideracdes de Freire (2010):

Quanto mais o pesquisador se sente proximo dos textos que investiga, mais
percebe ligacbes, de algum tipo, entre as experiéncias relatadas e as que
vive/viveu pessoal e/ou vicariamente. A partir desse momento, subjetividade
e objetividade comecgam a atuar de forma complementar, repercutindo nas
interpretacbes e dando ao ciclo de validagdo um papel ainda mais
importante, no sentido de mediar a intervencdo do pessoal, do subjetivo. A
repercussdo dessa mediacdo se materializa como conscientizagéo,
possibilitando que, por meio da intertextualidade emergente, o pesquisador
avalie até que ponto sua vivéncia pessoal esté interferindo ou modificando o
gue esta contido no texto fornecido pelo(s) participante(s) ( p.12).

Partindo da relacdo que se estabelece entre os principios e operadores da
complexidade que articulam a acdo do pesquisador na pesquisa, € importante
ressaltar que as rotinas de organizacdo e de interpretacéo, sistematizadas por Freire
(2007), possibilitam a elaboracdo, a escolha e o desenvolvimento de instrumentos
gue permitem ao pesquisador descrever e interpretar o fendmeno estudado a partir
do registro de textos. Tais instrumentos devem ser coerentes com 0sS principios e
praticas da AHFC. No geral, os instrumentos utilizados nessa abordagem
metodoldgica podem ser, segundo Freire (2012):

e conversas hermenéuticas;
e questionarios;
e entrevistas;
e relatos;
reflexdes;

e diarios reflexivos;
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e narrativas;

e sessOes/encontros reflexivos;
e sessoOes de visionamento;

e biografias e autobiografias;

e notas de campo.

Os instrumentos na AHFC sédo diversos, porém, precisam possibilitar que o
participante/pesquisador possa materializar as experiéncias vividas que envolvem o
fendbmeno por meio de textos. Os textos possuem as individualidades e as diferentes
caracteristicas dos varios participantes, além das marcas dos contextos e do
momento em que sao produzidos. Assim, a escolha de um ou mais instrumentos em
uma mesma pesquisa depende do contexto e dos objetivos que a envolvem. Os
instrumentos devem possibilitar o registro de material suficiente para descricdo e a
interpretacédo do fenbmeno, sendo a base para o desenvolvimento das pesquisas na
AHFC, que tem a linguagem como interface reveladora da esséncia dos fendmenos
estudados e dos sujeitos envolvidos (FREIRE, 2010, 2012).

Da lista de instrumentos mencionados, destaco a conversa hermenéutica
como um instrumento tipico da AHFC, conforme enfatiza Freire (2012) e que se
constitui como um instrumento de pesquisa que segundo Aires (2014, p.64),
pensado a partir das ideias de Gadamer, no sentido de que “compreensdo é como
uma conversa, um dialogo interpretativo cujo propésito é estabelecer um acordo
quanto ao assunto sob discussdo no qual o intérprete precisa ouvir e respeitar as
opinides do outro”.

Assim, como um instrumento de pesquisa que se constitui pela interacao
entre pesquisador e sujeitos de pesquisa, a conversa hermenéutica € vista por Aires

(2014) como destaco a seguir:

Dessa maneira, a conversa hermenéutica permite que se estabeleca um
dialogo entre os participantes, o qual ndo é conduzido por nenhum deles,
mas pelo préprio andamento da conversa que emerge por meio da
linguagem, a partir de uma questdo inicial relacionada ao fenébmeno
investigado (p. 64).

A pesquisa de Aires (2014) € uma pesquisa desenvolvida no ambito do
GPeAHFC, sob a orientacédo de Freire (2013) que, juntamente com a pesquisa de
Cunha (2013), Simone (2014) e de Bravo (2008), é referéncia de destaque que
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utilizo para desenvolver este trabalho. Essas pesquisadoras contribuem de maneira
essencial, para que se possa compreender 0s principios, as rotinas, 0s instrumentos
e a visdo epistemoldgica da AHFC que permitem investigar o fendmeno a natureza
da acéo de tutoria em ambientes virtuais de aprendizagem na perspectiva do proprio

tutor em uma perspectiva qualitativa-interpretativa complexa.

3.3 O contexto da pesquisa

Essa pesquisa se desenvolve no contexto da Educacéo Profissional Técnica a
distancia, ofertada em uma instituicdo publica de ensino onde sdo ofertadas,
também, véarias outras modalidades de ensino presencial. A instituicdo tem forte
tradicdo na Educacao Profissional Técnica em nivel médio, integrada e subsequente
e, a partir das mudancas legais, passou a ofertar cursos superiores tecnolégicos,
licenciaturas, engenharias e pds-graduacédo em nivel de especializacdo e mestrado.

Para oferecer cursos técnicos a distancia, a instituicdo ingressou no entéo
programa Rede e-Tec Brasil, em 2007 e, a partir de 2009, comegou a oferta de dois
cursos técnicos a distancia, sendo um do eixo tecnoldgico de Gestdo e Negocios e
outro do eixo de Informacédo e Comunicacdo. Desde entdo, ampliou a oferta para
cinco cursos técnicos em nivel médio, todos subsequentes ao Ensino Médio.
Atualmente, a oferta dos cursos técnicos profissionais de nivel médio ofertados a

distancia se configuram como demonstro pelo Quadro 7:

QUADRO 7: EIXOS TECNOLOGICOS CONTEMPLADOS

Quantidade
de cursos

Eixo Tecnol6gico Objetivos

Formar profissionais técnicos em
Gestéao e negécios 02 nivel médio na area de gestéo de
instituicdes publicas e privadas
Profissionalizar pessoal de apoio

Apoio Escolar 02

escolar
Informacéo e 01 Formar profissionais técnicos na
Comunicacao area de tecnologia

Fonte: elaborado pela autora

As equipes que atuam nos cursos, tanto professores quanto profissionais de
apoio, sdo, em sua maioria, selecionadas e remuneradas conforme as regras da
Rede e-Tec Brasil, PRONATEC, como uma acdo do Ministério da Educacao, que

tem como foco a oferta de cursos técnicos a distancia, além de formacdao inicial e
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continuada de trabalhadores egressos do Ensino Médio ou da Educacao de Jovens
e Adultos (BRASIL, 2011).

Por se tratar de uma acao politica de ambito nacional, os coordenadores de
curso, tutores e demais profissionais recebem bolsa conforme a
Resolucdo/CD/FNDE n° 18, de 16 de junho de 2010 (BRASIL, 2010), para atuar
nessa rede, que tem semelhancas, nesse sentido, com o programa Universidade
Aberta do Brasil (UAB), no que se refere a estrutura e financiamento de bolsas.
Assim, cada curso € ofertado em um contexto diferente na propria instituicdo que faz
a adesdo a Rede e-Tec, a qual, no geral, organiza e padroniza aspectos prescritivos
e de financiamento, como o pagamento das bolsas, garantindo as instituicoes
ofertantes uma autonomia pedagogica.

Entretanto, os aspectos didatico-pedagogicos dos cursos sdo baseados em
instrumentos académicos gerais; ou seja, a EaD, como modalidade, ainda passa por
um processo de institucionalizacdo nas instituicdes publicas, especialmente nas que
ofertam cursos por meio da Rede e-Tec (SEMEAD, 2013). Essas transformacoes
sao importantes para a tutoria, principalmente porque o0s sujeitos que atuam nessa
atividade desenvolvem suas atividades nos cursos a distancia fora de sua jornada
oficial, como bolsistas (FACCHINI, 2014). Como descrevi no capitulo de
fundamentacdo teérica, a acdo educativa que o0s tutores virtuais desenvolvem
extrapolam o que as prescricdes estabelecidas na legislacdo de remuneracéo e de
orientacéo Ihes confere.

Adiciona-se, a esse contexto, a atuacao de tutores que possuem cargos nao
docentes nas instituicbes e a entrada de docentes de fora dela, implicando uma
multiplicidade de perfis de formacao profissional e de experiéncias com educacao
profissional na tutoria, no momento desta pesquisa. Essa realidade ocorre
principalmente pelo fato de a tutoria ndo ser uma atividade que faz parte do cargo
docente na instituicdo, especialmente no contexto da Rede e-Tec (FACCHINI, 2014).
Trata-se de uma atividade complementar, considerada pela Rede e-Tec como agéo
na pesquisa na formacao de professores, ndo havendo relagéo oficial de trabalho
docente nesses cursos técnicos, como integrante da carga horaria de trabalho
formal.

As instituicOes ofertantes dos cursos podem selecionar seus tutores por meio
de editais externos que possibilitam, em um mesmo ambiente pedagdgico de

trabalho, docentes de diversas instituicdes e cargos, para atender suas demandas e
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viabilizar a oferta dos cursos técnicos a distancia.

A escolha de uma instituicdo, dentro das muitas que ofertam cursos por meio
da Rede e-Tec Brasil, teve como parametro principal a diversidade de niveis e de
cursos ofertados e a tradicdo de Ensino Técnico profissional presencial muito
presente; ou seja, pela forma como a cultura do Ensino Técnico e da formacao para
o trabalho constituem a identidade da instituicdo, no contexto social em que esta
inserida.

Entretanto, por motivos éticos, o0 nome da instituicdo em que as professoras-
tutoras de pesquisa atuam ndo sera revelado. Porém, destaco que se trata de uma
instituicdo que esta inserida no contexto da Rede Federal de Educacgdo Tecnologica

gue desenvolve EaD por meio da Rede e-Tec Brasil.

3.4.Sujeitos participantes da pesquisa

No capitulo de fundamentacédo tedrica, a compreensdo de sujeito a partir do
pensamento complexo de Morin (2004, 2005) foi apresentada e, neste momento da
pesquisa, € importante destacar que essa compreensao € essencial para descrever
0s participantes da presente pesquisa. Nesse sentido, ao invés de participantes,
serdo chamados de sujeitos aqueles que, de forma colaborativa, participativa e
reflexiva, contribuiram para que a experiéncia de tutoria em ambientes virtuais fosse
materializada por meio de seus textos, sentimentos, indagacgoes e reflexdes.

A identificacdo do perfil dos sujeitos teve um enfoque a partir de trés
dimensdes: (1) formacdo e experiéncia, (2) expectativas e (3) fluéncia tecnoldgica,
devido ao fato de considerar relevantes essas dimensdes que envolvem a acéo
educativa, conforme explicitado na fundamentacao teorica, especialmente no que diz
respeito a experiéncia docente e ao dominio de instrumentos tecnolégicos. Essa
identificacdo também foi importante devido ao fato de nédo ter colocado critérios
muito pontuais para a escolha dos sujeitos participantes, pois o0 critério basico foi
atuar como tutor virtual na Rede e-Tec Brasil.

Para caracterizar 0s sujeitos dessa pesquisa, € preciso destacar, primeiro,
gue se tratam de cinco professoras-tutoras virtuais de cursos técnicos a distancia
ofertados via Rede e-Tec e que revelaram ter expectativas e envolvimento
profissional na EaD. Trés sujeitos relataram possuir experiéncia com cursos a

distancia durante sua vivéncia pessoal como estudante. Assim, relataram que seria
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importante mencionar algumas caracteristicas de suas formacdes e experiéncias,
sendo possivel identifica-las a partir de suas respostas ao Questionario 1, que foi
aplicado para o levantamento de perfil e das experiéncias dos sujeitos com relacdo a
docéncia, tutoria, educacao profissional e educacéo a distancia.

Na dimensédo formacdo e experiéncia, foram identificadas as informacdes
referentes a formacdo académica e a experiéncia com docéncia, tutoria, EaD e
educacao profissional dos sujeitos. Conforme o Quadro 8, os sujeitos possuem

formacdo inicial nas areas de:

QUADRO 8: FORMAGCAO INICIAL DOS SUJEITOS

Graduacao Numero de participantes
Letras — Portugués/inglés 02
Pedagogia 01
Administracdo 01
Gestéo 01
Total 05

Fonte: elaborado pela autora

Conforme identifiquei, somente uma professora-tutora participante atua como
tutora em curso diferente de sua formacdo, conforme apresento no Grafico 1, que
mostra a relacdo entre a graduacdo e a atuacdo na tutoria. Quatro sujeitos
informaram que atuam realizando tutoria em disciplinas que tém relagcéo direta com a
propria graduacdo e que possuem dominio dos conteddos. Somente uma
participante ndo possui graduacdo na area em que atua como tutora, pois atua no
curso do eixo tecnoldégico Comunicacdo e Informéatica e tem formagcdo em
Pedagogia, entretanto, relata ter conhecimentos suficientes para atuar como tutora

nas disciplinas do curso.
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GRAFICO 1: RELACAO ENTRE GRADUAGAO E ATUACAO NA TUTORIA

E na mesma area em que atua como tutor virtual?

= Sim (4)
= Nao (1)
= Sem resposta (0)

Fonte: elaborado pela autora

No Gréfico 2, estdo apresentadas as informacgfes sobre a formacgéo, em nivel
de especializacdo, que 0s sujeitos possuem. Somente um informa que nao possuli
esse tipo de formacéao; porém, relata que possui bastante experiéncia profissional na
area de conhecimento que envolve a disciplina em que atua, no curso do eixo
tecnologico de Gestao e Negdcios. Em sintese, dos cinco sujeitos da pesquisa, dois
sdo mestres, sendo que um esta cursando doutorado. Dos sujeitos que nao

possuem mestrado completo, um esté cursando:

GRAFICO 2: ESPECIALIZACAO DECLARADA PELOS SUJEITOS

Possui pos-graduacao
em nivel de Especializacao?

Fonte: elaborado pela autora

Nao possuo (1)
Possuo, especifique qual (4)
Cursando, especifique qual (0)

Comentarios (4)

Sem resposta (0)

Em relacdo ao tempo em que atuam como docente, conforme mostra o
Grafico 3, dois sujeitos informaram que possuem mais de cinco anos de experiéncia

docente, dois possuem de 03 a 05 anos e somente um possui de 01 a 02 anos de
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experiéncia.

Grafico 3: Tempo de experiéncia docente

Atua ha quantos anos como docente:

. de01a02anos (1)
. de 03 a05anos (2)
. mais de 05 anos (2)

. Sem resposta (0)

Fonte: a autora

Sobre a experiéncia docente, quatro sujeitos informaram que atuam ou
atuaram no Ensino Médio e um no Ensino Superior, antes de atuar na Rede e-Tec,
conforme Grafico 4, e essa informacdo permite considerar que existem diferentes
concepcOes sobre docéncia e acdo docente entre 0s sujeitos da pesquisa:

GRAFICO 4: TIPO E EXPERIENCIA DOCENTE

Sua experiéncia docente antes
de atuar na rede e-Tec foi:

Ensino Infantil (0)
Ensino Fundamental | (0)
Ensino Fundamental Il (0)

Ensino Médio (4)

Ensino Superior (1)

- Sem resposta (0)
I =———— =+

Fonte: elaborado pela autora

Quanto a experiéncia na Educacao Profissional, antes de atuar na tutoria dos
cursos da Rede e-Tec, duas participantes informam que nunca atuaram nessa
modalidade de ensino, conforme apresenta o Grafico 5. Dessa maneira, as
concepcOes sobre a EPT envolvem percepcdes diferentes para cada sujeito da

pesquisa:



GRAFICO 5: EXPERIENCIA DOCENTE NA EPT

Tinha experiéncia docente na Educacao Profissional
técnica antes de atuar na rede e-Tec?

B sime
B Nao (2)

. Sem resposta (0)

Fonte: elaborado pela autora
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Conforme mostra o Gréafico 6 trés sujeitos responderam que ndo tinham

vivenciado a experiéncia em tutoria antes de atuar nos cursos da Rede e-Tec. Essa

revelacdo € importante para a presente pesquisa, pois contribui com as experiéncias

e concepcodes diferentes de cada sujeito a respeito do que € ser tutor virtual ou o que

envolve a acao de tutoria em ambientes virtuais.

GRAFICO 6: EXPERIENCIA EM TUTORIA VIRTUAL

Ja atuou como tutor virtual de cursos
a distancia antes da Rede e-Tec Brasil?

B sim2
B Néo(3)

. Sem resposta (0)

Fonte: elaborado pela autora

Quanto ao vinculo que possuem na instituicdo ofertante dos cursos, trés

sujeitos possuem vinculo como servidor concursado e dois sao de outras

instituicdes, conforme Quadro 9, abaixo:
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QUADRO 9: VINCULO DOS SUJEITOS NA INSTITUICAO

Funcéo nainstituicao Situacao efetiva
2-Nao docente concursadas
1- Docente concursada
2-Docente em outra instituicdo somente bolsista na instituicdo

Fonte: elaborado pela autora

Os dois sujeitos que ndo sao docentes sao concursados na instituicao
ofertante e possuem cargos técnico-administrativos em educacdo, apoiando
atividades de ensino e extensdo na instituicdo. Outros dois sujeitos possuem cargos
docentes fora da instituicdo ofertante, um atua em instituicdo tradicional na
Educacédo Profissional e outro € concursado em escola publica estadual, onde atua
no Ensino Médio. O sujeito que atua no Ensino Médio, porém, estava afastado da
sala de aula no momento em que estava atuando como tutor. Somente um sujeito
possui cargo docente na instituicdo ofertante.

Apés delinear a dimensao que contempla o perfil de formacdo e de
experiéncia em docéncia, tutoria, EaD e Educacédo Profissional Técnica dos sujeitos,
as dimensbes de expectativas e de fluéncia digital se integram nos relatos dos
sujeitos. Assim, o Quadro 10 apresenta, de forma organizada, trechos das
informacdes relatadas no questionario pelos proprios sujeitos, as quais compdem
essas dimensdes. Foram utilizados nomes ficticios e aleatérios por questdes éticas,

para, assim, preservar 0 anonimato dos sujeitos:

QUADRO 10: PERFIL, EXPECTATIVAS E FLUENCIA TECNOLOGICA

Sujeito Expectativa Fluéncia Tecnolégica

Ana: Docente na instituicdo, | Aprender e experimentar | Faz uso do computador,

doutoranda. Primeira coisas novas. de internet, com
experiéncia na EaD e com Interesse em aprimorar facilidade em aprender
tutoria em AVA. uso da tecnologia. NOVOS recursos

tecnologicos.

Maria: Bolsista na instituigdo | Conhecer e se aprimorar Usa cotidianamente

e docente em outra, segunda no uso de novas computadores,
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experiéncia com tutoria. A tecnologias como o AVA, dispositivos moveis,
primeira experiéncia em vivenciar a experiéncia internet e outros
tutoria ndo foi em AVA. da tutoria em outra recursos.

proposta. Interesse em

desenvolver material

didatico.
Joana: Técnica Desenvolver atividades Conhecimentos
Administrativa na instituicao, pedagdgicas na intermediarios: foi
primeira experiéncia na EaD e instituicdo, aprender e instrutora de informética
com tutoria em AVA. experimentar a em cursos livres. Possui
modalidade EaD como dominio em diversos
tutora, pois vivenciou recursos tecnoldgicos.
como aluna.
Tatiana: Técnica Aprender novos Faz uso cotidiano de

Administrativa na instituicdo; | conhecimentos, vivenciar recursos tecnoldgicos
primeira experiéncia na EaD e a EaD como tutora, comuns; nao relatou
com tutoria em AVA. desenvolver habilidades dificuldades.
para novas possibilidades

profissionais.

Luciana: Bolsista na Nao relatou muitas Utiliza os recursos
instituicdo e docente em expectativas, porém, foi convencionais, possui
outra; segunda experiéncia possivel identificar o dominio de ferramentas

com tutoria. Ndo relatou se a | interesse em aprender e cotidianas, nao relatou
primeira experiéncia em desenvolver novos dificuldades no uso de
tutoria foi em AVA. conhecimentos para tecnologias.

atuar profissionalmente.

Fonte: elaborado pela autora

Sobre as expectativas, ndo houve, nos instrumentos de identificacdo e de
informagdes gerais, nenhuma questdo ou proposta reflexiva que revelasse como
expectativa as questbes de ordem financeira. Porém, é importante destacar que a
tutoria, no contexto da Rede e-Tec, é remunerada por meio de bolsas formacéo, que
possuem um valor de setecentos e sessenta e cinco reais mensais, por até vinte
horas de dedicacdo. Nesse sentido, a bolsa pode ser uma complementagcao
financeira aos sujeitos.

Quanto a questdo da fluéncia tecnoldgica, todos os sujeitos desta pesquisa
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revelaram possuir conhecimentos considerados necessarios para atuar no AVA,
sendo essa uma dimensdo importante no contexto da tutoria denominada como
virtual que desenvolve a acdo educativa por meio da mediacdo de recursos

tecnoldgicos.

3.5. Instrumentos e procedimentos de registro de textos:

Os instrumentos e procedimentos utilizados no desenvolvimento desta
pesquisa foram selecionados numa perspectiva de materializacdo das experiéncias
vividas pelos sujeitos por meio de textos, segundo os principios da AHFC. Assim,
conforme detalhado na secédo 4.1, os instrumentos, no geral, se constituem como
oportunidades para que 0s sujeitos possam registrar as reflexdes, narrativas,
descricbes e outras questbes sobre o fendmeno que vivenciam por meio a
linguagem.

Seguindo a orientacdo metodolégica da AHFC, os instrumentos planejados e
elaborados para a coleta dos textos dos sujeitos sdo detalhados no Quadro 11 que
também apresenta alguns registros importantes sobre os objetivos da utilizacéo

desses instrumentos:

QUADRO 11: INSTRUMENTOS DA PESQUISA

Observagdes e

Instrumento Objetivo Caracteristicas

Relato 1
(Apéndice 2)

1-Possibilitar aos sujeitos

relatar, de forma livre, as a¢cbes

gue desenvolvem no AVA,
dando exemplos, narrando
situacoes, fazendo reflexdes.
2- Obter textos que
materializem as experiéncias
vividas pelos sujeitos no
ambiente virtual quando estéo
em agdo como tutores, para
desenvolver as rotinas de
organizagao e interpretagéo
(FREIRE, 2007).

Arquivo em processador
de texto, com instrucdes
para os sujeitos, enviado
por e-mail
individualmente.
Primeiro instrumento de
registro de texto, com
orientagdo para que 0s
sujeitos relatassem
livremente quais acoes

desenvolviam no AVA.




Questionario 1
(Apéndice 3)

Fazer o levantamento dos perfis
dos sujeitos nas dimensoes:

1- formacgé&o e experiéncia (em
docéncia, tutoria, EaD e EPT);
2- Expectativas (no contexto em
gue vive a experiéncia da
tutoria);

3-Fluéncia tecnoldgica (os
conhecimentos e habilidades no
uso dos recursos tecnoldgicos
na perspectiva dos proprios

sujeitos).

Elaborado com questbes
fechadas e abertas.
Desenvolvido e aplicado
de forma satisfatoria.
Criado por meio da
ferramenta on-line Lime
Survey, em servidor
contratado para esse fim,
com dominio préprio para
garantir a seguranca das

informacgoes.

Questionario 2
(Apéndice 4)

1-Registrar, de forma livre,
percepcoes, reflexdes,
comentarios sobre docéncia,
tutoria, ambientes virtuais;
2-ldentificar pontos especificos
do fenébmeno com relagéo a
tutoria, docéncia e ambientes
virtuais;

3- Obter textos reflexivos,
narrativas, opinides para

descrigdo do fenébmeno.

Elaborado com questbes
fechadas e abertas.
Desenvolvido e aplicado
de forma satisfatoria.
Criado por meio da
ferramenta on-line Lime
Survey em servidor
contratado para esse fim,
com dominio préprio para
garantir a seguranca das

informacgoes.

Entrevista/
Conversa

hermenéutica

1-Obter textos dos sujeitos
(incluindo a pesquisadora) a
partir de uma conversa em que
todos os envolvidos
construiriam os significados
acerca da acao de tutoria em

ambientes virtuais.

A proposta seria
desenvolver a conversa
hermenéutica por meio de
férum ou ferramentas

digitais on-line.

Observacéo e
captura de
interacdes no
AVA

1-Obter os textos frutos da
interacdo entre um sujeito junto
a seus pares e demais
membros da equipe.

2-Obter registro visual do

ambiente e dos recursos

Observacéo e captura de
algumas imagens/textos
dos féruns em que ha
interacdo de um dos
sujeitos, participando

ativamente como tutor no

97
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utilizados para descrigdo das AVA, com outros
interacdes, das ferramentas e membros da equipe do
do ambiente como uma curso em que atua.
fotografia do sujeito atuando
como tutor no AVA.

Fonte: elaborado pela autora

Conforme o Quadro 11 apresenta, cinco instrumentos foram planejados e
elaborados com determinadas caracteristicas e objetivos especificos. Entretanto, o
instrumento conversa hermenéutica ndo foi desenvolvido de forma satisfatoria
devido as dificuldades de engajar o0s sujeitos na participacdo por e-malil,
especialmente devido as questdes de tempo, disponibilidade e entraves com relacéo
ao recurso que seria utilizado: o proprio e-mail.

Os outros quatro instrumentos foram desenvolvidos e utilizados de forma
satisfatoria, possibilitando material textual e imagens que sdo essenciais para o
processo de descricdo e interpretacdo do fenbmeno que esta pesquisa objetiva
compreender.

E preciso destacar que a carta convite para a participacdo da pesquisa foi
enviada por e-mail, de forma individual, ap6s autorizacdo da instituicdo que
possibilitou contato com os coordenadores de curso e com 0s proprios sujeitos de
cada curso/eixo tecnoldgico que sinalizaram interesse e disponibilidade em participar
da pesquisa. A carta convite enviada por e-mail teve 0 mesmo argumento textual,
mudando somente 0 nome dos sujeitos e do curso/eixo tecnolégico, conforme consta
no Apéndice 1 deste trabalho.

Algumas informacfes foram retiradas da carta por questdes éticas, porém, é
possivel identificar que esse convite foi direcionado para sujeitos de forma a
estabelecer um primeiro didlogo sobre as formas de participacdo que depois foram
sendo modificadas como, por exemplo, a propria entrevista, que depois se
transformou em conversa hermenéutica e que, devido aos problemas ja relatados,
nao foi utilizada. ApGds o envio da carta convite, varios e-mails foram trocados entre
0S sujeitos e a pesquisadora durante o desenvolvimento da pesquisa, inclusive para
envio dos outros trés instrumentos: Questionariol, Questionario 2, Relato.

A seguir, apresenta-se o detalhamento dos procedimentos em que cada

instrumento foi utilizado, apresentando a ordem e a maneira como foi utilizado
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durante o desenvolvimento da coleta, conforme apresento no Quadro 12:

QUADRO 12: UTILIZACAO DOS INSTRUMENTOS DA PESQUISA
Ordem de

Instrumento utilizacéao Como foi utilizado

Enviado por e-mail, antes dos
guestionarios, para que 0s sujeitos
escrevessem seus relatos sobre a
Relato Primeiro momento | acdo que desenvolvem nos
ambientes virtuais, reflexdes,
narrativas, dentre outros, sem que
houvesse interferéncia das questdes
sobre tutoria que iriam responder

tanto no Questionario 1, como no 2.

Observacgao e | Segundo momento | ApOs autorizacao da instituicao,
captura de foram realizadas algumas
interagcbes no AVA observacdes e capturadas algumas
interagcdes no AVA em um curso em

gue um sujeito atua.

Questionéarios 1e 2 Terceiro momento Enviados por e-mail por meio do link
da ferramenta on-line Lime Survey,
em dias diferentes para cada
sujeito, conforme eles iam
devolvendo o Relato escrito também

por e-mail.

Fonte: elaborado pela autora

Os procedimentos de registro de textos, detalhados no Quadro 12, acima,
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foram realizados no primeiro semestre do ano de 2014, ap0s 0s instrumentos
elaborados passarem por alguns ajustes e reformulagbes ainda no segundo
semestre de 2013. Para a interpretacdo, com base nas rotinas propostas por Freire
(2007), foram escolhidos os textos do instrumento Relato, intencionalmente, pois,
como 0s sujeitos escreveram livremente, a expectativa é que viessem textos
enriquecidos com narrativas e reflexdes. De fato, os textos vieram carregados de
emocoOes, descricdes, narrativas e reflexdes, com muitas informacdes relevantes,
possibilitando uma interpretacdo complexa como apresento no capitulo 4. Os demais
textos e informacdes coletadas foram utilizados como base para todo o processo
interpretativo, preservando aspectos das descri¢coes e reflexdes feitas pelos sujeitos,
individualmente, além de auxiliar no processo de validacdo e articulagdo entre os

temas e subtemas que emergiram.

3.6. Rotinas de organizacao e tematizagcéao

Na primeira sec¢do deste capitulo, a AHFC foi apresentada como orientacao
metodoldgica da presente pesquisa, a partir de seus principios teéricos e suas
rotinas de organizacgao e interpretacéo. Esta secéo apresenta detalhadamente como
essas rotinas foram desenvolvidas nesta pesquisa, tendo como material 0s textos
coletados a partir do relato dos sujeitos, conforme detalhei na se¢éo anterior.

Nesse sentido, € preciso destacar, primeiramente, como foram organizados
0s textos e registros conforme cada instrumento utilizado e as relagdes que ha entre
esses instrumentos durante o processo de interpretacdo. A Figura 3 apresenta o
modo como 0s textos permitiram levantamentos, verificacdes e confirmacdes sobre

0s temas e subtemas durante o processo de interpretacao:
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FIGURA 3: UTILIZACAO DOS INSTRUMENTOS DA PESQUISA

InformacgGes sobre os perfis dos
sujeitos, detalhadas
individualmente. Questionario

1

{} . ‘ Textualizagdo das reflexdes,

descrigdes, narrativas e
detalhamento da agdo de tutoria

Informacses sobre a acdo da

tutoria a partir de questdes ‘
Observagdo das interagdes,

direcionadas.
-1 Relato
d acOes e discursos dos
» ‘ Textos do sujeitos no AVA
AVA

no AVA

Fonte: elaborada pela autora

Como é possivel observar na Figura 3, apresentada acima, todos os textos se
articulam durante o processo de interpretacdo de forma recursiva, por iSso as cores
das setas sdo apresentadas diferentes, porém sao os textos do instrumento Relato
que foram selecionados para o processo de tematizagdo, devido ao tipo de
informagdo que continham’ e da pertinéncia das informagbes em relacdo ao
fendbmeno em foco neste estudo. Dessa forma, a organizacdo dos textos e

informacdes de cada instrumento sera detalhada a seguir:

a) as informagbes do instrumento Questionario 1 foram separadas e
formatadas em graficos que foram utilizados para o delineamento do perfil dos
sujeitos, de suas expectativas e de suas habilidades com o0s recursos tecnolégicos,
pois essas dimensdes sdo importantes para que se conceba os sujeitos a partir da
visdo hologramética de Morin (2005), de forma que, no processo de tematizacdo e
interpretacdo, essas dimensdes possam servir como ponto de articulacdes entre eles
e seus textos, em uma relacdo dialégica e recursiva, como permite a AHFC. As
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informacdes desse instrumento também possibilitam apresentar as caracteristicas
dos sujeitos a partir dessas dimensdes que envolvem a tutoria.

b) os textos coletados pelo instrumento Questionario 2 foram organizados e
registrados por meio da ferramenta Lime Survey, de forma que mantém as
identidades dos tutores e dos registros textuais de cada pergunta aberta e fechada,
tornando possivel buscar de forma individual e coletiva os registros textuais. Esses
registros permitem estabelecer uma relacdo dialégica e recursiva no processo de
interpretacdo, quando a contextualizacdo dos temas que emergem da tematizacao
precisa ser posicionada e explicada conforme determinada perspectiva, fazendo
parte do processo de descricdo do fendbmeno de forma hologramatica e dialdgica
com os temas durante a interpretacdo. Nesse sentido, é possivel que as informacdes
do Questionario 2 revelem os sentidos e os significados que permeiam, por exemplo,
guando dois temas antagbnicos constituem a esséncia do fendmeno, revelando mais
uma dimensdo complexa da sistematizagdo proposta por Freire (2007). Assim, sdo
textos utilizados de forma articulada aos temas no processo de interpretacdo e
descricéo do fenébmeno.

c) as informacdes capturadas no AVA, igualmente as do Questionario 2,
revelam aspectos das interagcfes dos sujeitos com o ambiente, com 0S outros
sujeitos e com 0s recursos tecnoldgicos, complementando o processo de descricdo
e interpretacdo do fendbmeno. Estdo organizadas em arquivos de imagem,
capturados no AVA, gue permitem a visualizacdo do recurso e dos discursos que
envolvem determinadas interagdes de um sujeito da pesquisa.

d) os textos dos relatos foram organizados primeiro em um arquivo em
colunas divididas por sujeitos, tendo sempre visivel a pergunta de pesquisa,
também disponibilizada em colunas, seguindo as rotinas de organizacdo e
interpretacéo de Freire (2007).

Os textos eram abundantes e precisavam ser organizados. Ao trabalhar,
inicialmente, com a tabela do processador de textos, houve algumas dificuldades em
organiza-los em colunas, de forma que ficassem disponibilizados adequadamente
durante o processo de tematizagcdo. O uso do recurso tabela do processador de
texto foi abandonado, pois comecgou a dificultar as leituras e registros. Logo optei por
organizar os textos em caixas de textos, facilitando a comparagéo e releitura, por
serem mais dinamicas, podendo ser movidas, aumentadas, coloridas e sobrepostas,

como é possivel observar no Quadro 13:
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QUADRO 13: PRIMEIRAS UNIDADES DE SIGNIFICADO

Qual a natureza da agpdo de tworia desemvolvida pelo futor virmial em ambientes virtuais de aprendizagem, na perspectiva do proprio tutor

interagir constantemente com os alunos
me colocando a disposicao deles e criando um
Fi-Procuro interagir constantemente com os alunos, me colocando & disposicio deles e vinculo, uma relagio de confianga

criando um vinculo, uma relagio de confianga desde o inicio. A intencdo é que ndo sintam, Adintencdo é que nio sintam ....a auséneia do

nesse primeiro contato com a EAD, a auséncia do professor, por isso, fago peguenos professor

lembretes sobre os prazos das atividades, provas e envio recados e mensagens de | | 1360 Pequenos lembretes sobre os prazos das
atividades... envio recados e mensagens de incentivo

incentive. Quanto aos exercicios e atividades em geral, sempre que possivel, fago a corregao

antes que o prazo de entrega se encerre, principalmente na disciplina de matemética financeira, | | Quanto aos exercicios e atividades em geral... fago a
it s corregio antes que o prazo de entrega se encerre
onde os alunos se senlem mais inseguros. Incentivo a autonomia quando o aluno erra o
exercicio, dou o feedback demonstrande a ele onde esta o erro e costume pedir gue corrija o | | Incentivo a autonomia quando o aluno arra o
exercicio E ma reenvie o mais rapido possivel. Geralmente passo a resposta final & o aluno tem °"°.’°‘°'°- dou o feedback _damnnstra_ljdu acle ?’!"“

estd o erro @ costumo pedir que corrija o exercicio
que chegar aquele resultado.
tenho uma excelente parceria com o formador das
i . . . ) disciplinas e com o tutor presencial, ambos me
com o tutor presencial, ambos me ajudam muito. Em sintese, procuro deixar os alunos o | | ajudam muito

Nesse momento do curso, tenho uma excelente parceria com o formador das disciplinas e

mais seguros possivel em relagio a metodologia da EAD, algo ainda muito novo para a grande . .
- procuro deixar os alunos o mais seguros possivel
““““““““ em relagio a metodelogia da EAD

A tuoria & o método de i P
P2- A tutoria é o método de interacdo pedagégica, e & de grande importancia na avaliagéo do A comunicagho com os alunos & fundamental para ¢ bom
andamento do curso

sislema de ensine a distncia, no gqual estou inserida. A comunicagdo com os alunos é
. - as atividades, tarefas e exercicios propostos devem ser
fundamental para o bom andamento do curse. Nesse sentido, as atividades, tarefas e cuidadosamente corrigidos o mais rapide pessivel, para que o tutor
exercicios propostos devem ser cuidadosamente corrigidos o mais ripido possivel, para ;m;m:?:;;;mzﬂ:g‘ aprendizagem e fazer o

que o tutor tenha a chance de interferir na aprendizagem e fazer o acompanhamento A0 avaliar o ansino-aprendizagen do Slund, utilizo mitodos

necessario. Ao avaliar o ensinc-aprendizagem do aluno, utilizo métodos estatisticos, fichas estatisticos, fichas de avaliagho e de observagio "
de avaliagido e de observagdo. Para tanlo, épreciso conhecer as possibilidades e & praciso conhecer as possibilidades  ferramentas do amblente
interacio com a equipe p alk iza 0% a

a
ferramentas do ambiente, pois a interagao com a equipe potencializa potencializa os serem utilizados

recursos a serem utilizados e com isso, desenhamos o conteddo do curso, de forma a criar Id8sanhamos 0 Gomeride: do oures: s fOmma & IMF MECMIISTICS U8

auxiliem o aluna no seu dessnvolvimento.

mecanismes que auxiliem o alune no seu desenvolvimento.

. Fonte: elaborado pela autora

Assim, os textos e as caixas de textos eram coloridos e, conforme cada
refinamento e ressignificacdo, eram interrompidos, sendo salvos em arquivos
diferentes com data e etapa realizada. As cores das caixas de textos foram sendo
atribuidas conforme a ordem da leitura (exemplo, décima leitura) e as marcacdes
nos textos foram destacando as unidades de significados identificadas, que também
passavam pelos refinamentos e ressignificacbes até a nomeacdo dos temas e
subtemas hermenéuticos-fenomenoldgicos.

O processo de interpretacdo envolveu muitas leituras, consultas aos arquivos,
guestionarios, textos e imagens do AVA, dentre outros registros, sempre no sentido
de apoiar a confirmagdo e confrontacdo das unidades de significado que se

destacavam, num processo de refinamento, conforme apresento no Quadro 14:



QUADRO 14: PRIMEIROS REFINAMENTOS

Qual a natureza da agdio de tutoria deservoivida pelo futor virfual em ambientes virtuzis de aprendizagem, na perspectiva do proprio tuter

P& Para me preparar, lia e relia o aposiila da discipling, pesquisava em slics whre o
assumio, procurays materisl extre lso pars tedas as disciplinas, memo pars
iqwelas que tinka um certo cenhedimento, Parccia gec precisanas saber muits mais,
Qe prociiana estar mals proparsida pars cosc slussdo,

Sabia que o contaie com o8 meus alunes era apenas pela forma escrita, que nio teria
cumo utilizar mew servise, mseus gestos, as entonagiics de minha vor para lidar com
wehes, para cnplicar

Me preocupava maito Gambém, o Torna como escreyvia para falar com ebes. Ex ndo
queria sor rude, ser grosscira em minhas palas ras, queria sor amivel © respeitosa,
(ueria comversar com cles neesmao, para isso williznve-me de expresde de ssadagio
e despedida

Tratava-0 Comi s estivesse cm sala o anla comversando com & sala. Mas s firums
& gk misdava, Fazia comentbrios geraks, para o “pessoal™, mo entasio, o redscio
enire mim ¢ eles era direta. Eu sentla que dava mals atengio para mews alunos
wirtuais e pars mous alenos presenciads, Pols oo sempre comentava cada postagom
individualmente, lrstigava cads sliso proposdo perguitas, Feeado relloods o
comentande akm daguile que era o intaito da atyidede. Al diveo, inceativava qee
ehes lessem as postagens dos colegas © comentassem fambém. Que eles se ajudasuem
enma acombeoe em sala de sula presencial, Era uma relagio que queria faser como se
o estivesse com ches om sals de sula Mas sentia que era muiie mals dificil que em
suln de muls presencisl. Pols eu tinhas que dar stengho pars tedos o5 alenos
lindividualmente.Pois os sutros mdo sablam qual cra a divida desse alumo © eu finha
qu responder para ol oo s fense aposan o que lhese agecka dinida, Muitas
enisas ndo dava para falar para a sala inieira,

hutrs eolsa que farls o trabalbs ser mak dificll ers gue s atividades ersm
onrrigidas wma a mma. Nio era por amostragens, conse, & veses, acondece om sala de
iila, Era wia ateadinento i E éasa imidin Taxia
O e cu Hvesse gue ber uma o g gulr siender as
dificuldades particalares de akguns slunes, pobs comse na sala de aula presemcial...
Corrigia as atividsdes assim que eram postadas, para que se procisasse dar algemas
indicagies, on Al PodeTiam felane ¢ BT 3 mota mellorads, NEo via 3 neta como foce,
mas 5 sprendizsgem, Sentla gue men enshng tinks qee ser detalbsdo, para gue &
wluma stingisse o objetive da atividade slgues slunos ndo atingiam o shjctive ow o
whietives da athvidade. Era wma siteacio frustrante, oa sontia a necessidade de
comvidi-los a virem an IF, & sals dos profousercs pars seatarom-se comigo o
estudanmos justos. Vas lsss ndoora pesivel, emtdo tinha que ser pels pls

F5- lia ¢ relia a apoutiks da disciplina, pesquisava om sites sobre o assuntn, procurava material
entra, bso pars tedas a5 disciplings, memo para sqeclss qus dnks um certn conhecimento,
saber maits maks,

evtar mais preparada para eae alunado.

0 conisie com o meus alunos ers apenss pela forma cuwriia, que nde torla come siilizr mes
SOrTise, meus gestos, 55 entomsgies de minha ver pars lidsr com eles, pars explicar

My preocupasa muitn Lamibém, 3 formss ¢oma cures ia para lalar gom chos, queria ser amave
© respeiiesa,

conyversar oom oies

Tratava-os coms s estivesse om sala de awla comversando com o sala, Mas nos firuns a coisa
v

Fazia comentirios perak,

i relagho emtre mim ¢ eles e direia.

dava mais atengde pars meos alenos virtuais gque para meos alunes presenciais.
comentay s cada postagem individualmentc.

Inethgava enida aluns propondo pergentes, fazends reflesbes e comentands shm daguilo qee
erin o intmite da atiyidade,

imeentivava que ches lessom as postagens dan cologas ¢ comoniassom Tambstm, Que oo s
ajudassem como acenieoe em sala de aula presencial. relagko que queria faer conso s e
evthvesse com ehes e sala de wuls. mals diffcl que em sala de suls presenclal.

ddar atencio para todos os abunos individualmente

ik 0 owtros o sabiam qusl ora 3 davida deise aleno e e liaha que resposder para o
com se Tense apenas ele que thvesse agquela divids, Talar para a sala intefra,

Ohwira colsa que faria o iraballbo ser maks dificll era que o siividades eram corvigidas umas o
wima. Mo ora por amsatragom, como, is veees, sconleoe om saka de aula,

i Attt iy E ek indiv idualidade Fazia com que ¢@ livesse qise
ver uma habilidade maito gramde em comseguir atender 2 dificuldades particalares de algans
alwnos, pois como na wala de sula presencial...

Larrigia as atividades assim que eram postadan,

Sentla que meu ensino tnka que ser detallada, para qec o alune atiegise o shjetivo da
atividade skguns sluses ndo atinglsm o objethvo ou o5 objethves da aclyidsde

Era uma situagiio frusirante, cu seniia a mecewidade de convidic-ls @ virem ao 1F. i sala dos
proficanncs pars soantm-ve comige © ebedarmes juntas, Mas o nde era pasivel, calis
rinka quee ser pela platafornes mesme | agui voof sentia que es recerses da plaiaforma nds
eram suflclentes pars ajudsr?)

Com o tomps cw me oatia e dona das stividades propovias pelo formador, que acabava ji

mes e
Com o tempe cu me sealia tio dona das sthidades propostas oo fermador, que
acalbava 4 1l e as stbvidades ¢ prog owlras atividades para

an atividado: ¢ proponds eutras atividedo para mmpbosestar Es woalia
que aguelas atividsdes proposias para sqecls semana cram muito poscas oe poderiam
prejudicar o alun por ela ser a énica (o dnkco Iastrumenta) de avaliio para & semana

wstava completamonte socinka, nunca tive contalo com o formader. 56 sahia o mome dele.

Fonte: elaborado pela autora
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As rotinas de organizacdo e validacdo propostas por Freire (2007)

envolvem um movimento circular recursivo, de confrontagcdo e complementaridade
entre unidades de significados contraditérias e, ao mesmo tempo, complementares,
revelando que os temas hermenéuticos-fenomenoldgicos se constituem uma parte
em si e também parte do todo que envolve a experiéncia da agdo da tutoria em
ambientes virtuais no contexto da educacdo profissional e tecnolégica a distancia.
No proximo capitulo, apresento as descobertas que a interpretacdo permitiu, por
meio dos temas e subtemas revelados, e também alguns detalhes sobre a propria

experiéncia de interpretacdo vivenciada durante o desenvolvimento da pesquisa.
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4. INTERPRETACAO

A pluralidade é a condicdo da acdo humana pelo fato de sermos todos os
mesmos, isto é, humanos, sem que ninguém seja exatamente igual a
qualquer pessoa que tenha existido, exista ou venha a existir.

(ARENDT, 2007)

Neste capitulo, primeiro apresento a experiéncia do processo de interpretacdo
e as relacbes complexas que esse processo possibilitou na minha jornada como
pesquisadora, inclusive, permitindo estabelecer um didlogo com minhas preferéncias
pessoais pelo universo da ficgdo cientifica, bem como com as minhas experiéncias
profissionais no ambito da educagdo a distancia. Esse didlogo me permitiu
estabelecer a metéfora utilizada no processo de tematizagao, inclusive, revelando a
forma grafica que utilizo para ilustrar as relacées entre meus temas e subtemas. Em
seguida, apresento 0s temas e subtemas que se apresentaram nos textos,
revelando a esséncia do fendbmeno que minha interpretacéo desvelou, articulando-os
com as bases teoricas do capitulo 2. Ao final desse capitulo, apresento algumas
consideracdes a respeito das rotinas de organizacdo e tematizacao propostas por
Freire (2007) e outras descobertas relevantes que essas rotinas me permitiram fazer
durante a pesquisa.

Importante destacar que fazer pesquisa no ambito da Linguistica Aplicada, a
partir da orientacdo metodolégica da AHFC, me proporcionou uma compreensao
sobre a natureza do fendmeno da acdo de tutoria numa perspectiva complexa da
condicdo humana Arendt (2007) e Morin, (2008), envolvendo 0s sujeitos que vivem
a experiéncia da tutoria virtual na Rede e-Tec Brasil. Essa compreensao, que
reconheco ser hermenéutico-fenomenologica e complexa (FREIRE, 2013), foi
possivel, especialmente, por um processo de interpretacdo que, em muitos
momentos, foi conflituoso e questionador, de modo que exigiu, durante todo o
processo, momentos de verdadeira escuta do texto. Uma escuta que permitiu
estabelecer uma relacdo de didlogo entre mim e os textos, como Schmidt (2012)

destaca em suas consideragdes sobre a compreensdo sob o viés hermenéutico:

A relacdo entre o intérprete e o texto que fala é como a relacdo Eu-Tu. Na
relagdo Eu —TU apropriada, Eu precisa reconhecer o outro como uma
pessoa, escutar suas reinvindicagcfes e permitir que elas valham. Do mesmo
modo, e usando a concepgdo prévia da completude, o intérprete deve
permitir que o texto apresente suas proprias reinvindicacdes e questione 0s
preconceitos dele. A tradicdo, ou texto, primeiro questiona o intérprete sobre
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algum assunto, estabelecendo assim o horizonte da pergunta dentro da qual
o0 texto serd interpretado (p. 166).

Esse didlogo apresentado pelo autor pdde ser observado por mim durante o
processo de interpretacdo, especialmente quando senti a necessidade do meu
distanciamento como sujeito que faz parte do contexto da pesquisa, que possui as
marcas do fendbmeno na bagagem profissional, com determinados preconceitos e
com uma intensa motivacdo de confirmar algo que, no fundo, € a motivacdo para
uma verdadeira compreensdo do fendbmeno. Como revelei nos capitulos anteriores,
minhas experiéncias pessoais e profissionais foram os dinamos motivacionais para o
desenvolvimento da pesquisa. Afinal, gracas ao incbmodo que sempre tive com o
termo tutoria na EaD e ndo professor, meus preconceitos foram a pista para que eu
pudesse, de fato, formular um questionamento hermenéutico-fenomenoldgico
(Freire, 2013). Durante a interpretacdo, pude enxergar esses preconceitos na

perspectiva que Schmidt (2012) destaca ao citar Gadamer:

Como “preconceito” tem um papel central na hermenéutica filosdfica, é
preciso que o leitor tenha em mente a sua conotacdo neutra intencionada.
Em qualquer momento particular, nossos preconceitos, como nossas
estruturas prévias da compreensdo herdadas, incluem tudo que sabemos
consciente ou inconscientemente. Eles incluem o significado das palavras,
nossas preferéncias, os fatos que aceitamos, nossos valores e juizos
estéticos, nossos juizos sobre a natureza humana e o divino, e assim por
diante (SCHMIDT, 2012, p. 147, grifo do autor).

Assim, destaco como relevante o fato de que meus pré-conceitos (conceito
pré-formados) tenham sido importantes para que eu pudesse enxergar que meus
questionamentos buscavam descobrir muito mais do que novas formulacdes teoricas
a respeito da tutoria no contexto da educacédo profissional técnica a distancia. As
contribuicdes de Freire (2013) e do GPeAHFC para o aprofundamento dos estudos a
respeito da compreensdo dos sujeitos a partir da complexidade (MORIN, 2003,
2005) me permitem aceitar que a compreensao interpretativa desenvolvida no seio
da AHFC requer que o pesquisador interprete os textos a luz de sua bagagem
profissional e pessoal, ou seja, uma interpretacdo que permite enxergar o que 0
texto tem a dizer e ndo o que o pesquisador quer encontrar. Nao se trata de uma
pesquisa de aplicacdes teodricas, mas, sim, de desenvolver pesquisas para a
descricdo e interpretacdo de fenbmenos da experiéncia humana. Nesse sentido,
retomo aqui a importancia da escolha da palavra acdo na perspectiva de Arendt

(2007), ndo somente como sinbnimo de pratica pedagogica, pois o que busco
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compreender é a experiéncia humana que envolve esse fenbmeno sob o viés da

complexidade que Ihe é inerente.

4.1 A experiéncia de interpretacdo: o mergulho interpretativo.

O processo de interpretacdo do fendmeno a natureza da acéao de tutoria em
ambientes virtuais no contexto da Rede e-Tec Brasil, por meio da orientacdo
metodolégica da AHFC, para mim, também se constituiu numa experiéncia que
Freire (2010) nomeia como “mergulho interpretativo”. Essa forma de enxergar o
processo interpretativo, confere uma identidade as pesquisas desenvolvidas no seio
do GPeAHFC, pois muitos pesquisadores desse grupo fazem uso de metaforas para
descrever suas experiéncias durante o desenvolvimento das pesquisas, tanto no
processo interpretativo, como na apresentacdo dos temas e subtemas encontrados,
como pode ser observado nos trabalhos mais recentes de Simone (2014) e Aires
(2014). Seguindo essa linha identitaria, me permito, nesse momento, apresentar
também, a partir da metafora do mergulho interpretativo, a minha experiéncia de
interpretacao.

Comeco destacando a influéncia que meus preconceitos (ou pré-conceitos),
mencionados anteriormente, tiveram durante esse processo de investigagao,
especialmente, em um primeiro momento de volta as tradicdes positivistas de
pesquisa, integradas as percep¢cfes e marcas profissionais e, em um segundo
momento, de carater hermenéutico-fenomenoldgico complexo. Lancando méo da
metafora do mergulho, descrevo esses dois momentos como dois mergulhos que
nao foram vivenciados como ocorrendo na dgua do mar ou de um rio; a relacao
metafdrica do mergulho que experimentei s6 consigo articular com 0s cenarios da
literatura de ficcdo cientifica com que sempre me identifiquei para relacionar as
coisas e minhas proprias experiéncias de vida.

Desde crianca, sempre fui motivada a ler pelo meu pai. Ele me comprava,
sempre que podia, livros que contavam histérias de robds, galaxias e viagens
espaciais por perceber meu interesse por esses temas desde quando assisti com
ele, no cinema, ao filme O retorno do Jedi, no contexto da série Guerra nas Estrelas.
Mas foi, com meus 13 anos de idade, que tive contato, pela primeira vez, com 0s
livros da série Fundacéo, de Isaac Asimov ( Figura 4), e, com esses livros, comecei

a me interessar pelo universo, pelos planetas e galaxias, sem perder, contudo, o
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foco nos dilemas humanos que esses livros apresentavam.

FIGURA 4: SERIE FUNDAGAO DE ISAAC ASIMOV

'3

maxsos [SAAC ASIMO

\(

Fonte: Blog http://www.criticandoporai.com.br/2014/07/trilogia-fundacao-resenha.html

Considero essas leituras importantes para minha formagdo como sujeito.
Durante minha pesquisa, consegui estabelecer uma relacdo proxima dos meus
estudos com 0s cendrios que a seérie Fundagdo apresenta, especialmente, com
relacdo a forma como a ciéncia é apresentada por Isaac Asimov.

Sempre me perguntei, partindo de varios trechos dessa obra de Isaac Asimov,
sobre o que, de fato, € importante para a humanidade: uma ciéncia que procura
generalizar e catalogar os conhecimentos, ou uma ciéncia que procure desenvolver
conhecimentos que possibilitem contribuir para a resolugdo dos problemas das
periferias, ou, como Moita Lopes (2006) propde, compreender as transformacoes
sociais que afligem os que estdo a margem ou excluidos. Como Morin argumenta, “o
conhecimento da condicdo humana ndo se resume as ciéncias, mas também a
literatura que, como a poesia, desempenha grande papel nesse conhecimento”
(MORIN, 2000, p. 90).

Envolvida com os textos interpretados, tentando ouvi-los, posso afirmar que
mergulhei neles como quem mergulha em um universo a ser explorado, como um

astronauta pesquisador em busca de compreensdo para os fenbmenos que as
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galaxias podem revelar. Nesse sentido, do ponto de vista da metafora que
estabeleco para o processo de interpretagdo, 0s textos se constituem como um
universo infinito que ndo permite a nenhum homem ou ciéncia compreendé-lo em
sua totalidade, pois o que interessa, nessa busca, € compreender o fenbmeno numa
perspectiva que Morin vem argumentar: “ndo somos um espelho do universo, mas
em nossa singularidade — porque ultrapassamos a natureza — todo o universo
encontra-se contido em n6s” (MORIN, 2000, p. 89).

Considerando o fenbmeno nessa perspectiva, as partes desse universo
existente em nés, por consequéncia, também no fendmeno, as partes que consegui
enxergar durante o processo de tematizacdo, se apresentam como que num
processo de atracdo gravitacional revelador. Assim, a tematizacdo permitiu
aproximar e identificar as partes que aqui nomeio como galaxias que constituem
esse universo que é o fenébmeno, revelando-o num sentido fenomenolégico, a sua
esséncia. As galaxias que, nessa metafora, utilizo para representar os temas e
subtemas que emergiram durante o processo de tematizacdo, se constituem como
partes de um todo, ao mesmo tempo que também sdo um todo impossivel de ser
compreendido em sua totalidade, numa relacdo hologramatica entre todo e partes
que se repetem no nivel dos temas e do fenbmeno. Nesse sentido, destaco a
importancia da complexidade (MORIN, 2003, 2005) como teoria de conhecimento
gue permite, ao processo de tematizacdo hermenéutico-fenomenolégico, se
constituir em um processo de investigacdo complexo e instigante que tem, como
elemento essencial de validacdo, a recursividade do circulo hermenéutico (Freire,
2010, 2012, 2013).

Como afirmei anteriormente, foram dois momentos que também vivenciei na
perspectiva do mergulho interpretativo. O que entendo como mergulho de
reconhecimento pode ser compreendido como o primeiro momento em que iniciei as
leituras primeiras, pondo em pratica as rotinas de interpretacdo e tematizacao,
munida com minhas proprias expectativas e pré-conceitos a respeito do fenbmeno
estudado. Foi um mergulho em que, de volta as minhas origens positivistas de
compreensao do conhecimento, busquei formas experimentais e tedricas para, de
certa forma, comprovar o que, a partir das minhas experiéncias profissionais como
tutora virtual, acreditava ser importante validar e reconhecer nas experiéncias do
outro, materializadas nos textos.

Como num processo de comparacgéo e confrontagcdo com base em teorias que
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confirmariam as minhas préprias experiéncias e percepcdes, ao ler os textos,
buscava sempre as recorréncias, similaridades com o que ja esta prescrito nos
referenciais tedricos, sempre com muita angustia. Angustia porque, mesmo tentando
fazer as tais “comparacgoes e validagdes”, fui seguindo a orientacdo metodoldgica
AHFC, no que diz respeito a etapa de ressignificacdo. Nesse momento, o confronto
entre as unidades de significado torna-se um processo decisério em que se precisa
fidedignamente ressignificar essas unidades com base no que os textos falam e para
0S guais se voltam sempre como 0 processo, que van Manen (1990) define e Freire
(2010, 2012) corrobora, como sendo ciclo de validagao.

A partir dessa rotina metodoldgica de leitura, pude perceber que néo era a
verificacdo de termos recorrentes que se revelavam como temas mais importantes,
mas, sim, 0s temas que se constituiam nas unidades de significados reveladas pelo
movimento recursivo que se estabelecia de forma dialdgica das leituras. Como se
numa corporificacdo textual hologramatica, fui percebendo a necessidade de
distanciamento, pois eu realizava as marcacfes e destaques da parte, que eram
temas e excertos dos textos, para o todo, que eram os textos completos dos
relatos (MORIN, 2003, 2008, 2009), mas eram temas ambiguos e que, naquele
momento, me revelavam mais do que eu tentava encontrar.

Nesse momento, me senti frustrada, pois percebi a minha busca por uma
compreensao ingénua do fendmeno que quase me levou a abandonar o que eu
denominei, nesse momento, como metas cientificas. Porém, em um movimento de
autoavaliacdo e do mergulho revelador nos textos, foi possivel identificar a
necessidade de me voltar aos principios da AHFC e da propria teoria da
complexidade, ndo mais como uma pesquisadora que procurava respostas e
confirmacdes, mas, sim, revelacfes e descobertas. Um distanciamento natural dos
textos aconteceu, me liberando para novas leituras e busca de aprofundamento
tedrico. Foi esse distanciamento que permitiu uma retomada amadurecida para a
pesquisa, uma volta que permitiu forjar um processo de tematizagao sustentada por
um “mergulho livre nos textos”.

Destaco, aqui, que pude experimentar o que Schmidt (2012, p. 155) vai
descrever como “a fusdo de horizontes”. Desse modo, retomo a importancia de
compreender o dialogo entre subjetividade e objetividade que a AHFC permite ao
pesquisador, como enfatiza Freire (2007), ao apresentar o0 distanciamento

hermenéutico-fenomenoldgico. Esse distanciamento hermenéutico-fenomenologico é
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apresentado por Freire (2007) a partir de van Manen (1990) e envolve um
distanciamento temporal do pesquisador perante seus textos. Nessa linha, ocorre o
didlogo entre subjetividade e objetividade, que também se constitui no circulo
hermenéutico como dinamo da interpretacdo. Assim, por meio do distanciamento, &
possivel confrontar e confirmar as unidades de significado, conferindo a
confiabilidade metodoldgica a pesquisa, possibilitando uma tranquilidade ética ao
pesquisador. E preciso aceitar que ha, no processo de pesquisa, as marcas da
subjetividade e da objetividade, especialmente, se tomada a partir da visédo
complexa de conhecimento que Morin (2000, p.92) apresenta e que envolve a
compreensao que ‘“visa entender o ser humano ndo apenas como objeto, mas
também como sujeito”. Como afirma Schmidt, ao destacar o circulo hermenéutico na

visdo de Gadamer:

Este circulo requer que o intérprete pressuponha inicialmente que o texto ao
mesmo tempo é coerente e busca afirmar a verdade, a concepg¢éao prévia de
completude, para reconhecer preconceitos em conflito no texto e assim
guestionar seus préprios preconceitos. A distancia temporal entre o
intérprete e o texto é produtiva ao eliminar erros e abrir novas possibilidades
de significado. (SCHMIDT, 2012, p. 155).

O distanciamento, como parte do processo de constru¢cdo do conhecimento,
também é revelado por Morin, ao afirmar que, para se conhecer, € preciso que haja
alguma distancia, ainda que de forma dialogica, seja necessario, também, que o que
se deseja conhecer também faga parte do nosso contexto: “ndo podemos conhecer
as coisas, a nao ser que sejam de nosso universo, embora devamos estabelecer
sempre a devida distancia.” (MORIN, 2000, p. 89).

Assim, o distanciamento que experimentei e que consigo compreender como
a relacdo de sintonia a que Bicudo (2011, p. 18) se refere ao pensar a separacéo
entre sujeito/objeto, ndo no sentido positivista da relagcdo pesquisador e objeto, mas,
sim, de assumir que ndo ha uma definicdo prévia do que sera observado, mas que é
essencial, nesse momento, “ ficar atento ao que se mostra”.

Foi em busca do que os textos poderiam mostrar, que foi possivel o mergulho
livre, como quem viajara na imensiddo do universo em busca de novas galaxias
distantes, sem visar a um endereco certo de um planeta. Esse foi um momento de
libertacdo e de verdadeiro momento de descoberta, pois pude viver uma situacao
que Morin destaca a partir da expressao dos ingleses “self-deception”, ao afirmar

que “mentimos para nés mesmos, para fazer bonito, para nos agradarmos,
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eliminando o que é desagradavel” (MORIN, 2000, p. 93). Nesse caso, me livrei da
inconsciente busca pelo modo tradicional de investigar e passei a buscar
compreender o fendmeno a partir de um movimento de empatia necessaria para que
se construa conhecimentos alinhados a compreensédo humana (Morin, apud Moraes
e Almeida, 2012, p.36). Uma busca que envolve uma visao alinhada com Morin
(2004) de que “compreender ndo € o mesmo que explicar. Explicar € uma coisa
objetiva. Compreender é perceber os varios lados de uma pessoa, 0s varios angulos
de um problema. A compreensao necessita de um movimento de empatia.”

Essa relagdo entre sujeito e objeto que considero “empatica” a partir de Morin
(2004) evidencia o quanto os fendbmenos da experiéncia humana sdo, em si, um
universo impossivel de ser compreendido completamente e que a interpretacao
presente, nesta pesquisa, € uma das muitas que podem ser desenvolvidas para
esse mesmo fenbmeno. Porém, os temas que se revelaram durante o processo de
interpretacdo que vivenciei, neste trabalho, sdo as unidades de significados que
minha histéria humana possibilitou encontrar nesse especifico momento historico.

Como norte para 0 processo de tematizacdo, o questionamento sobre a
natureza da acdo de tutoria em ambientes virtuais guiou, com rigor ético
metodoldgico, 0 processo que revelou uma rede de temas e subtemas imbricados,
porém, sem a pretensdo de apreender a totalidade do fenébmeno de maneira
absoluta ou de busca por verdades cientificas. Partindo da metafora do mergulho no
universo em busca de explora-lo de modo que os temas hermenéutico-
fenomenoldgicos pudessem se apresentar, escolhi uma figura que julguei carregada
de significados pessoais sobre a minha relacdo com o conhecimento, para
representar graficamente os temas que emergiram no processo de tematizacao, no

caso, uma constelacdo de galaxias apresentadas na Figura 5:
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FIGURA 5: REPRESENTAGAO GRAFICA DOS TEMAS
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Fonte: Blog http://lenteestelar.blogspot.com.br/2010 11 01_archive.html

Destaco que a ilustracdo apresentada, Figura 5, é uma imagem que
apresenta o aglomerado de galaxias ESO 35980u, também chamado de Quinteto de
Stephan para homenagear o astronomo francés Edouard Stephan, que descobriu
esse aglomerado, em 1877, que estdo em aparente interacdo e pertencem a
constelacdo de Pegasus (SAGAN, 1980, p. 254). Na imagem, os cédigos NGC 7317,
NGC 7318a, NGC 7318b, NGC 7319 e NGC 7320 nomeiam oficialmente as galaxias
gue compdem o aglomerado, logo acima desses codigos.

As galaxias fazem parte de um sistema, que € o préprio universo em sua
infinidade de elementos e interacbes complexas, bem como o fenbmeno estudado
em sua complexidade. As galaxias sdo sistemas que também sao compostas por
sua complexidade e interacdo entre seus elementos, constituindo-se como sistemas
que sdo parte do sistema universo. Dai minha escolha para representar a relacdo
hologramatica entre universo (o fendmeno) e as galaxias (temas), na qual o todo
estd nas partes e as partes estdo no todo que interagem num principio de
recursividade e complementaridade, se compreendidos a partir da visdo de Morin
(2003, 2004).

Nesse sentido, € preciso considerar que ha, nesse universo, muitas outras
galaxias que considero constituir o fenbmeno, mas que ndo se manifestaram nesta
investigacdo, bem como outras caracteristicas de cada galaxia (tema) que também

nao puderam ser compreendidas nesta interpretacdo, mas que poderdo ser
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compreendidas e observadas em outras investigacbes sobre esse mesmo
fenbmeno. Ha uma intencdo especifica para a escolha de determinada galaxia para
representar um tema especifico.

A partir desse momento do texto, escreverei 0s temas em negrito para
destacé-los. Por exemplo, os temas desafios e dificuldades foram os que
mostraram pontos de articulacdo e interdependéncia que considerei relevantes, a
partir dos subtemas que também os compdem, por isso, serdo representados pelas
galaxias NCG 7318b e NCG 7318b. O tema preocupacdes se revelou como um
tema que consegui enxergar como a forma da galaxia NCG 7319, especialmente
pela sensacdo de movimento que a forma dessa galaxia me permitiu perceber, como
se as preocupacdes, num movimento dinamico, se articulassem, penetrando com
“sua poeira cosmica” nos demais temas. A galaxia NCG 7317 foi escolhida para
representar o tema relacdes, apesar de parecer inadequada devido a certa distancia
visual que h& entre essa galaxia e as outras. Apesar dessa distancia, observada na
Figura 5, acima, o tema relacbes foi o que mais se apresentou em sua forma
“definida” e essa definicdo se da principalmente pela forma como as unidades de
significados emergiram, desde as primeiras leituras, e foram sendo confirmadas
durante o ciclo de validacdo, nao havendo, em nenhum momento, davidas sobre sua
presenca nos textos. Por isso, a escolha por uma galaxia que brilha e possui uma
aparéncia coesa e bem definida. Quanto a escolha da galaxia NGC7320 para
representar o tema questionamentos, ocorreu por considerar o que Sagan (1980,
p.254) informou, em seu texto, sobre o fato dessa galaxia estar mais proxima de nés,
ou seja, mais préxima do planeta terra, e ,como vou detalhar mais a frente, esse
tema se apresentou nessa interpretacdo, de forma a confirmar, de certa forma, o que
esta evidente nos estudos e pesquisas acerca da relacédo entre tutoria e docéncia no
atual momento histérico. Na proxima sec¢do, farei uso de imagens dessas galaxias
para apresentar 0s respectivos temas com seus subtemas, a partir da interpretacao
que realizei nesse processo que se revelou a mais importante descoberta da
pesquisa: o proprio fazer pesquisa.

Assim, consigo conferir sentido a minha experiéncia de mergulho
interpretativo, trazendo, especialmente, para esse momento, as falas de Sagan

(1980), a respeito de seus textos sobre o0 universo:

De um ponto do espago intergalactico privilegiado, veriamos, espalhados
como espuma no mar em ondas do espaco, inumeraveis punhados de
estilhagos de luz pélida. Sdo as galaxias. Algumas séo viajantes solitarias,
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muitas habitadas por aglomerados comunais em confusdo, levadas
eternamente na imensa escuridao césmica. Diante de nos estd o Cosmos,
na maior escala que conhecemos. Estamos no reino das nebulosas, oito
bilhdes de anos-luz da Terra, a meio caminho da fronteira do universo
conhecido (p. 5).

Essa obra de Sagan (1980), que também foi uma das minhas leituras
na pré-adolescéncia, me permitiu ter uma visao primeira sobre o cosmo e, durante o
processo de interpretacdo, consegui relacionar alguns pontos de seu texto com o
gue eu estava vivenciando. Compreendo o que esse autor chama de “meia fronteira
do universo conhecido”, a partir da relagdo estabelecida entre pesquisador e
fendbmeno investigado, pois ha sempre um conhecimento prévio do objeto que o
pesquisador vai investigar.

Nessa perspectiva, o mergulhar nesse universo de textos dos sujeitos sem
anular as proprias experiéncias profissionais que vivi no mesmo contexto deles
envolve reconhecer essa meia fronteira. Nao se trata de conceber uma fronteira que
separa 0 que vivenciei como tutora virtual no contexto da Rede e-Tec Brasil durante
o desenvolvimento da pesquisa, mas, sim um modo de reconhecer que sé € possivel
uma pesquisa comprometida se é aceito o que néo Ihe € estranho ou desconhecido,
porém, com dimensfes ainda a serem descobertas e motivadas pela curiosidade
cientifica.

Assim, consegui perceber e registrar os temas e subtemas que emergiram
durante o processo de tematizacdo, sempre operacionalizado pelo ciclo de validacao
recursiva proposto pelas rotinas de Freire (2007), a partir de uma visdo complexa,
possibilitando a discusséo que apresento na proxima sec¢ao, embasada nos teoéricos

gue fundamentam esse trabalho.

4.2. Desafios e dificuldades:

Inicio esta subsecdo, voltando aos meus questionamentos que envolvem
conceber a palavra acdo na perspectiva das interfaces tedricas que estabeleci entre
Morin (2004), Arendt (2007) e Tescarolo (2007). Assim, para descrever e interpretar
a natureza da acado da tutoria virtual na Rede e-Tec Brasil, escolho apresentar
primeiro, os temas desafios e dificuldades e seus subtemas: presenca, ambiente,
autonomia, dominio, comunicagdo, auxilio e materiais, conforme apresentado na

Figura 6:
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FIGURA 6: TEMAS DESAFIOS E DIFICULDADES E SUBTEMAS

Fonte: https://commons.wikimedia.org/wiki/File:NGC_7318.jpg (adaptado pela autora)

Escolhi apresentar os dois temas juntos por trés motivos importantes.
Primeiro, durante o processo de tematizagéo, os temas desafios e dificuldades se
manifestaram quase que, simultaneamente, nos mesmos textos, de forma
complementar e articulada, ao menos sob a minha interpretacdo, como descrevo,
usando como apoio excertos dos relatos. Segundo, os fundamentos teoricos que
embasam essa investigacao, de certa maneira, apresentam discussdes tedricas que
revelam uma relacdo entre tutoria e docéncia a partir dos desafios e dificuldades,
seja nas dimensdes humanas, técnicas, seja nas pedagogicas, como também
descrevo adiante. Terceiro, ao me deparar com a imagem do Quinteto de Stephan,
enquanto buscava uma figura para apoiar minha metafora do mergulho
interpretativo, senti como se Sagan (1980) tivesse reservado um presente para mim.
Afinal, foi a partir dos textos desse autor que retomei a questdo das constelacdes
que me encantavam, especialmente, a constelacdo de Pegasus, e |4 estavam as
constelacdes, NCG 7318a e NCG 7318b. Nesse momento de encontro, percebi que
era a imagem gque me apoiaria para representar graficamente os temas revelados na

interpretacéo que apresento neste trabalho.

Ao apresentar o tema desafios, volto a reflexdo a respeito das implicacdes

humanas que se apresentam perante o0 ambiente em que a acéo de tutoria ocorre.
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Um ambiente em que o tutor virtual se encontra com outros sujeitos, desde que
possua certos dominios técnicos e pedagogicos necessarios para fazer-se presente
aos alunos. Uma presenca que, no caso da tutoria virtual do contexto da Rede e-Tec
Brasil, pode ser compreendida como um desafio de superacdo da visdo de tutoria
que Litwin ( 2001) destacou a respeito dos modelos pedagogicos do inicio da EaD:
Dada a falta de presencga sistematica do docente, o lugar do ensino assim
definido ficava a cargo dos materiais, pacotes autossuficientes, fortemente
sequenciados e pautados, cujo desenvolvimento concluia-se com uma
proposta de avaliacdo semelhante em sua concepcédo de ensino. A tarefa do
tutor consistia em assegurar o cumprimento dos objetivos do programa,

incorporava mais uma variavel para o controle para o ajuste dos processos
(p. 96).

Os desafios que envolvem a superacdo das visdes tradicionais sobre a tutoria
virtual, como destacou Litwin (2001), emergem articulados, de forma que se revelam
de maneira relevante a partir dos subtemas presenca, ambiente, dominio e
autonomia, aqui destacados em negrito intencionalmente. O subtema presenca, que
emergiu nessa interpretacdo, foi compreendido na perspectiva de se perceber
presente e perceber a presenca do aluno no ambiente que, agora, por ser virtual,
exige outros dominios que ndo sdo mais sb relacionados ao ensinar conteudo e
técnicas, como critica Gomes e Marins (2013) em seus estudos sobre a acédo
docente na educacéo profissional. A agdo em ambientes virtuais exige um dominio
comunicativo que diz respeito a importancia da linguagem como constituidora da
presenca no ambiente virtual, como argumenta Moita Lopes (2006) a respeito das
transformacdes tecnoldgicas vistas sob o enfoque da linguagem:

Foi a tecnoinformagéo por meio dos avanc¢os tecnolégicos (na informatica,
na cibernética e na eletrbnica — Milton Santos, 2000) que possibilitou um
mundo cada vez mais veloz, de discursos que atravessam o globo em um
piscar de olhos no chamado tempo real, que mudam a economia na tecla do
computador, que nos aproximam de forma surpreendente, que nos
possibilita ser e ver os outros virtualmente como também “conversar” como
pessoas que nunca vamos ver, que nos assustam como alteridades nunca
imaginadas (p. 91, grifo do autor).

A linguagem, que possibilita estar presente e verificar a presenca do outro
nesse contexto, também materializa os conhecimentos a serem aprendidos e o
préprio ambiente em que as presencas sao percebidas, se compreendida a partir de
Moita Lopes, citando a obra de Nietzche: “a genealogia por ele implementada nos

mostra como nossos discursos configuram ambientes, produzem espacos e criam
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nogdes de coeréncia e estabilidade” (MOITA LOPES, 2006, p. 55). Considerando
essa visdo de Nietzche trazida por Moita Lopes, de como a linguagem pode
constituir espacos e nocdes de estabilidade, € possivel conferir importancia aos

excertos 1 e 2 retirados dos relatos das tutoras Tatiana e Luciana:

Excerto 1- Tutora Tatiana:

A intencdo é que nao sintam, nesse primeiro contato com a EAD, a
auséncia do professor, por isso, faco pequenos lembretes sobre os prazos
das atividades, provas e envio recados e mensagens de incentivo.

Excerto 2- Tutora Luciana:

Quando iniciei o trabalho de tutoria virtual em 2011, os tutores tinham que
montar 0s exercicios, foruns, realizar o upload do material didatico,
configurar as regras para resolugdo dos exercicios, criar o “design” da
plataforma. Hoje todas estas atividades s&o realizadas pelo professor
formador e por um dos coordenadores. Assim, o tempo de dedicagéo hoje
€ focado no aluno e nas atividades. Por outro lado, saber como cada
um dos recursos € criado é relevante para interface com a plataforma.
Ao acessar a plataforma Moodle, minha primeira tarefa é clicar em “Minhas
Disciplinas” para verificar quais as Ultimas postagens dos alunos, responder
a davidas postadas no Férum de Duvidas, mensagens recebidas por email e
correcdo dos exercicios. Verifico também o relatério de atividades para
saber se os alunos estdo acessando a plataforma e respondendo a todas as
atividades propostas. Se um aluno apresenta auséncia constante, envio um
email ao coordenador para informa-lo.

Para compreender os desafios que envolvem a acdo de tutoria que se
constituem a partir dos subtemas ambiente, presenca, dominio e autonomia,
revelados nos textos e aqui materializados nos excertos selecionados, € preciso
considerar que é a primeira experiéncia com tutoria em ambientes virtuais para trés
das cinco tutoras que contribuem como sujeitos participantes. Observo ainda que,
como se apresenta nos excertos 1 e 2, a questdo do desafio na dimensdo do
subtema dominio € com relagdo ao dominar os instrumentos da plataforma ou
ambiente virtual, principalmente, para poder se fazer presente aos alunos, seja para
diminuir a auséncia do professor (interpretei aqui como auséncia fisica) e auséncia
do aluno (interpretei aqui, uma auséncia no sentido de que sua presenga se
materializa pelos foruns, realizacdo de tarefas, ou seja, pela linguagem). Nos
excertos 3 e 4, trago percepcdes a respeito do desafio que se revela a partir da
necessidade de dominio dos recursos que esse ambiente oferece, considerando
inclusive, a forma como se baseiam nas experiéncias com o ensino presencial que
ambas tutoras possuem, evidenciando desafios sobre dominar novas formas de agir
no processo de ensino-aprendizagem que, naturalmente, surgem em ambientes

virtuais:
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Excerto 3- Tutora Maria:

No ambiente presencial, a convivéncia com o professor mistura-se com a
pratica pedagdgica. Ainda assim, no ambiente virtual, o aluno expressa
suas ideias de forma contida, talvez por ndo ter certeza se havera
interagao entre colegas e professores. Apenas uma hipoétese.

Excerto 4- Tutora Joana:

Ao avaliar o ensino-aprendizagem do aluno, utilizo métodos estatisticos,

fichas de avaliacdo e de observacdo. Para tanto, é preciso conhecer as
possibilidades e ferramentas do ambiente [...]

Sobre o dominio das ferramentas e recursos do ambiente, acredito que seja
interessante apresentar a forma como as professoras-tutoras sujeitos da pesquisa se

autoavaliam, conforme apresento no Grafico 7:

GRAFICO 7: DOMINIO DOS RECURSOS DO AVA

Vocé considera que possui

= pleno dominio dos
recursos tecnolégicos
disponiveis no ambiente
virtual (1)

« dominio intermediano
dos recursos
tecnologicos
disponiveis no ambiente
virtual (3)

= dominio basico dos
recursos tecnologicos
disponiveis no ambiente
virtual (1)

Sem resposta (0)

Fonte: Elaborado pela autora

Somente uma professora-tutora afirma possuir pleno dominio dos recursos
tecnolégicos do ambiente virtual, trés afirmam que possuem dominio intermediario e
uma afirma possuir um dominio basico. Essa autoavaliagdo também se reflete em
outras perspectivas a respeito o dominio do ambiente, como espaco em que as
aulas acontecem.

Nos excertos 3 e 4, € possivel identificar percepg¢des que revelam o dominio

desse novo espaco que sdo os ambientes virtuais, como condi¢cdo importante para
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uma acao pedagogica, seja como espaco de encontros desafiadores, seja como
espaco potencializador da acao educativa. Porém, o desafio se apresenta no sentido
de se atingir, como verificamos nos estudos de Kenski (2011, p. 122), um dominio
que vai além do uso adequado dos instrumentos desses ambientes, mas um
dominio que implica a agdo humana complexa que envolve as dimensdes sociais e
pedagdgicas.

Assim, o subtema ambiente, compreendido na dimensédo do ambiente virtual,
se manifesta articulado ao tema desafio porque, agora virtual, e ndo presencial
(como é a base da experiéncia profissional docente das tutoras), deve se constituir
como espaco de encontro entre o tutor e os alunos. Encontros esses revelados
nesse contexto em que o foco estd no acompanhamento dos alunos e ndo no
planejamento e desenvolvimento de estratégias e atividades, pois, no modelo da
Rede e-Tec Brasil, a fragmentacdo e a hierarquia sdo pontos revelados nos textos
interpretados. Existem os dominios observados por Kenski (2001) que séo revelados
nos textos como dominios que envolvem somente as atividades do professor
formador e ndo as atividades do tutor virtual especificamente. O dominio do
ambiente virtual, segundo Kenski (2011, p. 121), envolve planejar, desenvolver e
implementar as atividades de aprendizagem do curso. O que se observa, nesse
contexto, € que a acdo da tutoria virtual envolve acompanhar os alunos -
acompanhamento aqui verificado no sentido de correcdo e verificagdo das
atividades.

Considerando ainda os excertos 1, 2 e 4, percebo que o subtema autonomia
faz sentido como desafio para 0 contexto em que se manifestou, pois, como a
concepc¢ao de tutoria que Litwin (2001) destacou, a énfase dada a essa atividade
ainda é na dimenséo avaliativa e no controle dos processos e ndo no planejamento
e desenvolvimento autbnomo dos materiais e atividades, como ainda pode ser
observado no caso da proposta da Rede e-Tec Brasil.

Se ha a revelacdo de um desafio que se relaciona ao se fazer presente, ao
mesmo tempo em que a presenca € compartilhada por outros sujeitos na relagédo
com os alunos, no caso, a existéncia de outros sujeitos como o formador e o
coordenador, apresentados nos excertos, compreendo que a questdo da divisdo do
trabalho educativo se constitui de forma especifica no contexto investigado. E a
partir dessa constituicdo especifica, que considero como relevantes as prescrigdes

que o modelo de EaD da Rede e-Tec Brasil confere aos cursos e propostas
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educacionais para o ensino técnico a distancia, no que diz respeito ao desafio de
autonomia da tutoria virtual.

Retomo, aqui, a estrutura de papéis apresentada na Resolucdo CD/FNDE 18
de 16 de Junho de 2010 (BRASIL, 2010), o trecho em que se pode observar a
fragmentacao e hierarquizacdo dos papéis que professores formadores ou tutores
podem desenvolver. Preferi apresentd-los no Quadro 15, abaixo, para melhor

comparacao das atividades e responsabilidades:

Quadro 15. Formadores e tutores na Rede e-Tec Brasil.

Professor Pesquisador (formador)

Tutor a distancia ( virtual) e presencial

o Planeja, desenvolve e avalia
novas metodologias de ensino
adequadas aos cursos,
podendo ainda atuar nas
atividades de formacéo;

e Conduz anélises e estudos
sobre o desempenho dos
Cursos;

e Organiza seminarios e
encontros com os tutores para
acompanhamento e avaliagcéo
do curso; entre outros.

Assiste os alunos nas atividades
do curso;

Media a comunicacao de
conteldos entre o professor e os
cursistas, além de apoiar o
professor da disciplina nas
atividades do curso;

Acompanha as atividades do AVA;
Coordena as atividades
presenciais, elabora os relatorios
de regularidade dos alunos;
Estabelece e promove contato
permanente com os alunos, aplica
avaliacOes e elabora os relatérios
de desempenho dos alunos nas
atividades.

Fonte: elaborado pela autora

Conforme apresenta o Quadro 15, € possivel observar que ha uma separacao
entre quem planeja e desenvolve as novas metodologias de ensino e quem assiste
os alunos nas atividades do curso. Também é possivel perceber a hierarquizacao da
acao docente quanto a questdo dos nomes conferidos: para o professor formador,
cabe o uso da terminologia professor pesquisador; ja para a tutoria, se misturam as
responsabilidades que envolvem as atividades nos ambientes virtuais e nas
atividades presenciais, ou seja, permite que tanto tutores virtuais como presenciais
possam desenvolver atividades iguais, a depender da proposta educacional.

Resgato, aqui, as contribuicbes de Mill (2012) a respeito do que chama de
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polidocéncia, no sentido de articular a divisdo do trabalho docente na EaD na
dimensé&o da docéncia virtual, ou seja, varios papéis para a docéncia, como o papel
de professor autor, que, geralmente, é responsavel pela elaboracdo dos materiais e
selecdo do conteudo; pelo professor formador, que acompanha e orienta o tutor e 0s
professores-tutores virtual e presencial, cada qual com determinada funcéo prescrita
pelo modelo de EaD que a instituicdo desenvolve, ou pela legislagdo, como no caso
da Rede e-Tec Brasil. Esse contexto que Mill (2012) apresenta, se considerado a
partir das prescricdes legais, permite a compreensdo de que as responsabilidades
da docéncia, em determinados modelos, sédo fragmentadas, pois ndo se trata de um
sujeito exercendo os Varios papéis, mas, sim, de Vvarios sujeitos exercendo papéis
gue possuem condic@es trabalhistas e remuneracéo diferenciadas, como no caso da
Rede e-Tec Brasil, também estudados por Facchini (2014), que analisa a questédo da
tutoria virtual na perspectiva da qualidade de vida desses sujeitos.

Considerando esse contexto, o subtema autonomia se revela como desafio
de se romper as prescricbes mencionadas, pela superacdo da caréncia de dominios
técnicos e pedagogicos especificos do contexto da docéncia em ambientes virtuais,
quebrando, a partir de uma acgéo politica, as hierarquias que fragmentam os sujeitos
professores nesse contexto.

Nesse sentido, enfatizo o estudo de Oliveira (2013, p. 156), que, ao propor
uma discussdo a respeito do trabalho docente na EaD, escreve separando 0s
sujeitos docentes, revelando a naturalidade em que isso ocorre nos ambientes
virtuais: “na atuagdo no ambiente virtual, a maioria dos docentes que acessa a
plataforma participa pouco das atividades, tem pouca ou nenhuma interagdo com 0s
tutores.”

Para complementar essa citacdo, articulada a questdo do subtema
autonomia, observo que o desafio se configura em desenvolver uma visédo
hologramatica do sujeito professor, considerando a perspectiva do sujeito complexo
gue Morin (2003, 2005) apresenta e a condicdao humana que Arendt (2007) teoriza a
respeito da importancia da acdo politica que constitui os sujeitos, pois considerando-
se 0 tutor como um docente — embora tanto Oliveira (2013) como a Resolucéo
CD/FNDE, de 18 de 16 de Junho de 2010 (BRASIL, 2010), diferenciem a acao do
tutor da do professor — observa-se que ainda existem modelos de EaD em que a
tutoria ndo é considerada uma dimensao da docéncia, especialmente nas questbes

da autonomia que, na pratica, significa poder planejar os materiais e as atividades
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no momento em que o0 processo de ensino-aprendizagem ocorre, adequando
estratégias e recursos. E necessario que o professor tenha autonomia para realizar
sua acéo educativa.

Um modelo de EaD que divide o trabalho docente, limitando as acfes
pedagdgicas da tutoria com suas prescri¢cdes, tem base num paradigma tradicional
de educacéo e, por isso, fragmentador do sujeito docente que atua como tutor virtual
nesse contexto. Essa visdo tradicional de tutoria como compreendida a partir de
Litwin (2001) em que existe a separacdo entre tutor e professor nos modelos
tradicionais de EaD, é revelada nos excertos 1 e 2 no contexto investigado,
implicando a autonomia como um desafio. Assim, a autonomia no contexto da agéo
da tutoria, revelada como subtema nessa investigacao, é interpretada como parte do
desafio que envolve o trabalhar com os outros em contextos de hierarquias entre 0s
docentes e a complexa e instavel definicdo de papéis e tarefas por dependerem das
prescri¢des institucionais.

Relaciono as questdes que emergem a partir do subtema autonomia com as
caracteristicas da divisdo do trabalho educativo tradicional, que também pode ser
observado em contextos presenciais, como o caso dos teachers aides, apresentados
por Tardif e Levasseur (2011), que séo professores que apoiam ou dao suporte para
outros professores, nédo recebendo reconhecimento e condi¢cdes semelhantes aos
colegas, como ja mencionado no capitulo de fundamentacao.

Uma outra questdo a respeito da autonomia que envolve as prescricdes
institucionais do modelo de EaD que fragmenta a agao educativa entre o tutor e o
docente presente hoje no modelo da Rede e-Tec Brasil € observar que esse sistema
permite a entrada de professores de outras instituicdes, como bolsistas para atuar na
tutoria por meio de editais. As entradas desses professores conferem maior
complexidade para a questdo da autonomia no sentido de que estes entram na
instituicdo sem vinculos empregaticios, como a prépria Resolucdo CD/FNDE, de 18
de 16 de junho de 2010 (BRASIL, 2010), prescreve, porém, mantendo agcdes que,
como se pbde observar também no Quadro 15, apresentado anteriormente, sdo de
natureza do trabalho docente. E necessario esse reconhecimento legal para haver
amparo em suas atividades profissionais. Essa questao também ja foi criticada no
ensino presencial da EPT, especialmente, no que diz respeito a fragmentacdo do
corpo docente devido as transformacgfes impostas pela reforma proposta pelo
Decreto n° 2.208/97 (BRASIL, 1997), que segundo Araujo e Silva (2011):
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[...] desarticulou o corpo docente das instituicbes de educacao
profissional, desorganizando suas lutas, fragmentando-as, reduzindo suas
conquistas. Segundo Silva (2006, p. 12), a Reforma da EPT fragmentou o
trabalho escolar, impbs a convivéncia entre professores estaveis
(concursados) e professores ndo estaveis (contratados), assim como
cooptou liderangas pelo Estado, reduzindo as possibilidades de conquista
da categoria (p. 3093).

Mesmo considerando que essas prescricdes implicam a problematizacdo da
autonomia, por interpretar o fendbmeno numa perspectiva complexa, considero
necessario rever a questao das contradi¢cdes a luz da complexidade (MORIN, 2003,
2004), para compreender o didlogo possivel entre 0os opostos que surgem em um
mesmo fendmeno, revelando a dialogicidade presente no subtema autonomia e no
tema desafio que a interpretacdo nos permite enxergar.

Como visto anteriormente, o tutor virtual tem suas acgles prescritas por
guestdes legais e pelo modelo de EaD que a instituicdo adota, lhe submetendo a um
planejamento ou material previamente posto que deve ser seguido e mantido, ainda
que as condi¢cdes de ensino-aprendizagem se revelem mais complexas do que o
desenho do curso possa contemplar; o sujeito tutor virtual é antes de tudo um sujeito
bioldgico, social e individual e, por sua natureza complexa, como apresenta Morin
(2003), vai estabelecendo formas de se auto-organizar em meio a sua realidade. Em
sua complexidade, vive na condicdo humana como apresenta Arendt (2007),
condicdo que lhe constitui a partir do labor, do trabalho e da agédo, sendo essa
altima, muito relevante para que estabeleca novas relacbes com 0s outros sujeitos e
com 0 seu meio.

Nesse sentido, trago os excertos que revelam uma acao de tutoria articulada
com os demais sujeitos envolvidos que revelam relacdes dialogicas, relacées que se
estabelecem com os formadores e tutores presenciais, ora de forma cooperativa, ora
conflituosa, sendo possivel observar pontos que evidenciam os desafios que
envolvem o desenvolvimento da autonomia na acao da tutoria em ambientes
virtuais, a partir de uma viséao de ruptura e de lagos entre sujeitos em sua agao no

mundo:
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Excerto 5

Nesse momento do curso, tenho uma excelente parceria com o formador
das disciplinas e com o tutor presencial, ambos me ajudam muito. Em
sintese, procuro deixar os alunos o0 mais seguros possivel em relacao a
metodologia da EAD, algo ainda muito novo para a grande maioria. (Tutora
Tatiana).

Excerto 6

Em um primeiro momento, minha tendéncia foi seguir a risca 0 que o
formador me passara. Na época, era o tutor que montava a plataforma. Isso
também foi um desafio. Meus amigos me davam vérias dicas [...]. Mas, algo
me incomodava. Sempre parti do principio, antes de preparar uma aula, se
eu gostar, os alunos podem vir a gostar; se eu entender, possivelmente,
eles também entenderdo. Mas eu ndo entendia a atividade proposta pelo
formador, e nem gostava de como era proposta. Entdo, fiz 0 que parecia
mais correto para ajudar os alunos e nao interferir na proposta de trabalho
do formador. Pois, sabia que ndo deveria ou ndo me sentiria a vontade para
“desobedecer” tais indicagdes. Com as atividades em maos, reformulei as
atividades de forma que ficassem mais praticas, mais objetivas, mais
didaticas e compreensiveis. Mesmo ndo concordando com a forma que a
lingua era tratada, sentia que n&do cabia a mim propor outras atividades. Ja
gue era o formador que decidia como as atividades deveriam ser realizadas
e, além do mais, era minha primeira experiéncia como tutora. Minhas
modifica¢cdes foram feitas de forma que facilitassem o entendimento dos
alunos. (Tutora Ana).

Preciso destacar que Ana escreve no passado nesse trecho por estar
lembrando o momento em que atuava como tutora pela primeira vez, mas seu relato
permite destacar a relacéo entre o tema desafio e o subtema autonomia, pois, além
das prescricdes impostas pelo modelo de EaD definido na Rede e-Tec, o sujeito
tutor, quando rompe com a acéo tradicional da tutoria, amplia sua acdo para o que
Tescarolo (2007) vai chamar de “magistério da agdo”. Mas ha que se considerar que
Ana esta cursando doutorado e é concursada como docente na instituicdo em que
atua como tutora virtual. Da mesma forma, Tatiana € concursada também, porém,
em um cargo técnico-administrativo na mesma instituicdo e isso pode influenciar
suas acbes no sentido de serem mais integradas a instituicdo e, mesmo assim,
enfrentar desafios a respeito da autonomia em diferentes dimensdes. O tema
desafio se revela dialdgico, pois a autonomia como esséncia da acado de tutoria em
ambientes virtuais se constitui a partir de rupturas e conflitos, como é possivel
observar no excerto 6 e, também, a partir dos lacos de cooperacao entre 0s sujeitos,
como revela o excerto 5, que coloca a acdo de tutoria como autbnoma apoiada por
seus pares, em igualdade.

Ainda a respeito da caracteristica dialdgica que envolve a percepgdo dos

sujeitos tutores participantes desta pesquisa sobre a acdo de tutoria em ambientes
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virtuais e a docéncia, penso que também € importante refletir a partir das respostas
dos sujeitos de pesquisa sobre essa questdo, que se revelam contraditérias,
conforme apresento no Quadro 16 que apresenta as respostas a uma das perguntas

do Questionario 2:

QUADRO 16: RESPOSTAS SOBRE DOCENCIA QUESTIONARIO 2

Vocé se considera como docente ao atuar junto aos estudantes no ambiente virtual?

Resposta Contagem Percentagem

Resposta 5 100.00%

Sem resposta ] 0.00%

1D Resposta

8 Considero-me uma docente participativa e preocupada com a aprendizagem e
compreensao dos alunos.

7 MNao

10 Sim! Tenho a mesma preocupagio com o aprendizado dos alunos.

15 Claro que sim.

16 Com certeza, pois a troca de experiéncias, das praticas vivenciadas na profisséo,

possibilitam a construgdo de novos conhecimentos e a ampliagio de saberes durante
toda a trajetoria de vida.

Fonte: elaborado pela autora

O Questionario 2 auxiliou o processo de investigacdo e interpretacdo do
fendbmeno por trazer pontos relevantes acerca de como 0s sujeitos da pesquisa se
percebem frente a perguntas sobre a acao de tutoria em ambientes virtuais e, como
€ possivel observar no Quadro 16, acima, 4 sujeitos responderam que se
consideram docentes ao atuar junto aos estudantes no ambiente virtual. Essas
respostas sao importantes, porque revelam aspectos da acdo de tutoria
compreendidas também como acéo docente quando a a¢éo envolve a interacdo com
os alunos no ambiente virtual. Nessa linha, resgato a importante contribuicdo de
Tardif e Levasseur (2011) que destaca a esséncia da docéncia como aquilo que
envolve, fundamentalmente, a interacdo humana que revela as ambiguidades e que
é individual e social ao mesmo tempo. Penso que essas concepc¢des também estdo
em consonancia com a percepcao do sujeito complexo de Morin (2003, 2004, 2005),
especialmente, no que diz respeito a ambiguidade que se apresenta na forma como
0S sujeitos tutores avaliam as diferencas entre a tutoria e a docéncia. Se, no Quadro

16, a maioria afirma que se sente como docente ao atuar junto aos estudantes nos
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ambientes virtuais, é possivel observar, no proximo quadro, que essa mesma
maioria de sujeitos também considera que ha diferencas entre ser professor e ser
tutor. As respostas organizadas no Quadro 17, que apresento a seguir, respondem a

pergunta: Na sua opinido, ha diferencas entre ser professor e ser tutor virtual?:

QUADRO 17: DIFERENGAS ENTRE DOCENCIA E TUTORIA

Se sim, relate brevemente quais sdo as principais diferencas

Resposta Contagem Percentagem

Resposta 4 80.00%

Sem resposta 1 20.00%

(0] Resposta

a As principais diferengas entre ser um tutor & ser um professor talvez, concentre-se nas

formas de cada aluno aprender. Alguns alunos necessitam olhar para o professor, para as
anotacies e gestos.

7 O tutor ndo elabora o conteddo da disciplina, apenas acompanha e orienta os alunos
10 O tutor deve incentivar ainda mais a autonomia do aluno.
15 O tutor virtual tem que ter mais preocupago e mais atengdo com o aluno virtual. E

necessario também a utilizagio de mais recursos multimidiaticos.

Fonte: elaborado pela autora

Podemos compreender essa relacdo de ambiguidade e complementaridade
sobre docéncia e tutoria virtual a partir do principio dialégico que também esta
presente no sujeito como a complexidade nos permite enxergar (MORIN, 2003,
2004). Ainda partindo do Quadro 17, observo que o0s sujeitos participantes
descrevem as principais diferencas entre a docéncia e a tutoria, tendo, como ponto
de diferenca, questdes que, em minha interpretacdo, envolvem diretamente a
relacdo entre o tema desafios e os subtemas dominio, ambiente, presenca e
autonomia.

Essas questdes podem ser observadas na relagcdo entre presenca (o olhar
nos olhos) e virtualidade, nas prescricbes que interferem na autonomia (apenas
acompanha e orienta os alunos), no dominio e no ambiente (a necessidade de
utilizar mais os recursos midiaticos, mais ateng¢do para com o aluno virtual, que se
constitui na presenca no ambiente por meio das atividades) e na retomada das
referéncias com as relacdes pessoais que o ambiente presencial possibilita, como o
olhar para o professor, as anotacdes e 0s gestos que agora, devem ser

transformados no novo ambiente.
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A ambiguidade como componente que articula os subtemas que se
manifestaram a respeito dos desafios presentes na acao de tutoria revela o que
Pereira (2007) vai propor como importante para a construcdo da percepcado da
tutoria em ambientes virtuais, a necessidade de se rever e discutir a acao da tutoria
como uma acgado pedagogica necessaria nas diversas etapas de uma proposta de
EaD (PEREIRA data, apud CORREA, 2007, p. 85). Esses desafios, porém, se
constituem no sentido da necessidade de dominio dos ambientes virtuais, como um
dominio que vai além da instrumentalizacdo e da superacdo da ruptura das
fragmentacdes dos sujeitos professores tutores virtuais que tem, na autonomia, a
culmindncia do desafio de superacdo de modelos tradicionais de conceber a
educacao, ainda que em uma nova modalidade como muitos nomeiam a EaD. Trata-
se de um desafio de superacdo de uma logica, como destaca Morin (2009) ao falar

sobre os desafios para a educacao:

O pensamento que fragmenta e isola permite a especialistas e experts
terem grandes desempenhos em seus compartimentos e, assim, cooperar
eficazmente nos setores ndo complexos do conhecimento, especialmente
aqueles concernentes ao funcionamento das maquinas artificiais. A l6gica a
gue obedecem projeta sobre a sociedade e as relacdes humanas as
restricdes e os mecanismos inumanos da maguina artificial com sua viséo
determinista, mecanicista, quantitativa, formalista, que ignora, oculta e
dissolve tudo o que é subjetivo, afetivo, livre e criador (p.18).

Assim, no relato da professora-tutora Ana, é possivel observar o quanto a
ruptura com essa légica determinista, formalista e fragmentadora acaba sendo
essencial para que as relacdes humanas que envolvem aprender e ensinar,
carregadas por subjetividade, afetividade e criacdo, extrapolam os sistemas

fechados:

Excerto 7

Sentia que meu ensino tinha que ser detalhado, para que o aluno atingisse
0 objetivo da atividade. E mesmo assim alguns alunos ndo atingiam o
objetivo ou os objetivos da atividade. Era uma situacgéo frustrante, eu sentia
a necessidade de convida-los a virem ao IF, a sala dos professores para
sentarem-se comigo e estudarmos juntos. Mas isso ndo era possivel, entdo
tinha que ser pela plataforma mesmo. Com o tempo eu me sentia t&o
dona das atividades propostas pelo formador, que acabava ja
redigindo totalmente as atividades e propondo outras atividades para
complementar. Eu sentia que aquelas atividades propostas para aquela
semana eram muito poucas ou poderiam prejudicar o aluno por ela ser
a unica (o unico instrumento) de avalicdo para a semana (Tutora Ana).
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Assim, o desafio da autonomia, da presenca, do dominio e do ambiente
vao se configurando como os dinamos para as transformagdes da tutoria virtual na
docéncia virtual, como uma dimenséo da docéncia e ndo mais como um fragmento
dessa profissdo. A partir dessa visao a respeito da interpretacdo do tema desafios e
dos subtemas dominio, ambiente, autonomia e presenca, se abrem as
possibilidades de articulagéo destes com o tema dificuldades e os subtemas material
didatico, auxilio e comunicacéo, como descrevo a seguir.

Considerando que os temas desafios e dificuldades séo parte articuladas e
de forma muito préxima na constituicdo da esséncia do fendmeno investigado nesta
pesquisa, € importante destacar essa proximidade que ha entre esses temas,
inclusive, o que motiva a escolha da representacdo grafica desses dois temas. A
palavra desafios geralmente remete a obstaculos a serem vencidos que, por sua
vez, podem se configurar em determinadas dificuldades e é nessa perspectiva que
o tema dificuldades se articula, mais de perto, com o tema desafios. Observando o

Excerto 8, é possivel identificar essa proximidade:

Excerto 8

Penso que a missdo &rdua da Educacdo é formar cidaddos criticos.
Portanto, na minha prética, tento levar a sério essa missao. Ainda sim, com
dificuldades na comunicacdo, ainda acredito que cabe ao professor
refletir, mudar e transformar (Professora-Tutora Maria)

Se cabe ao professor refletir, mudar e transformar, o desafio da autonomia, da
presenca e do dominio do ambiente se apresenta de forma muito imbricada com o
tema dificuldades que se revelou articulado com os subtemas comunicagéo,
auxilio e material didatico. A comunicacdo se revelou como um subtema
relevante para compor as dificuldades que surgem na acao de tutoria em ambientes
virtuais, seja na perspectiva do proprio tutor, do aluno, ou da forma de comunicacao
gue o ambiente permite por meio de suas caracteristicas. Como a professora-tutora
Maria relatou, as dificuldades de comunicacéo, se relacionam principalmente com
as formas com que os alunos se comunicam no ambiente pois, para essa
professora-tutora, esse novo espago em alguns momentos, dificulta o processo de

comunicacao no processo de aprendizagem, como destaco no Excerto 9:

Excerto 9
[...] acredito que o ambiente virtual constrange alguns. E ndo sei se alunos
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refletem sobre a maneira de se comunicar. Uns escrevem como falam,
outros escrevem sem dar detalhes de como podemos ajuda-los ou o
que precisam. E bem dificil. [...] No ambiente virtual, a preocupaco é
na escrita. Como farei para me comunicar adequadamente e
objetivamente. (Professora-Tutora Maria).

E relevante considerar que o relato da professora-tutora Maria traz uma
experiéncia que possibilita refletir sobre como as tecnologias potencializam os
processos de intercomunicacdo, como ressalta Kenski (2013, p. 67). Porém, apesar
de serem significativas as contribuicbes dessas tecnologias, como as que s&o
encontradas nos ambientes virtuais para a comunicacao, nao se trata apenas de té-
las disponiveis, pois, primeiro, € necessario o dominio desses recursos. Destaco
agui que a professora-tutora Maria revelou no questionario de levantamento de perfil
que se trata de sua primeira experiéncia com a tutoria em ambientes virtuais. Nesse
sentido, procuro pensar se a questdo do dominio, aqui, implica uma dificuldade
gue se apresenta como relevante, pois, conforme apresenta Clementino (2008, p.
91), é preciso que o professor tenha dominio da tecnologia. Ele precisa “se sentir a
vontade“ para que possa fazer com que os alunos também se sintam dessa forma
no ambiente virtual.

Ainda considerando o excerto 8, da professora-tutora Maria, se evidencia uma
dificuldade de comunicacdo que se constitui nas questbes complexas da
linguagem. Para Souza e Souza (2008, p. 176), a linguagem se constitui nos meios
e mecanismos tecnoldgicos para que se estabeleca uma maior flexibilidade na
comunicacdo, de forma a quebrar barreiras que ndo sdo possiveis na educacao
presencial. Porém, a dificuldade de comunicacédo revelada como barreira para
auxiliar os alunos, permite a tutoria virtual enxergar a importancia da comunicacao
escrita como pratica social. A questdo da linguagem escrita e suas complexidades,
muitas vezes, s6 é percebida em momentos especificos, no caso da educacao
presencial, como por exemplo, em situacées nas quais 0s alunos escrevem ao
professor. Ja na EaD, estando em um ambiente constituido pela linguagem
potencialmente verbal, ou seja, sem 0s gestos e olhares, a escrita se torna a
linguagem base para as rela¢des sociais e de ensino-aprendizagem como também é

destaque no relato da professora-tutora Luciana, conforme apresento no Excerto 10:
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Excerto 10

[...] envio uma mensagem a toda turma, elogiando os que estdo se
dedicando e chamando atencdo dos que ndo estdo. Alguns alunos
respondem a mensagem, pedem desculpas e prometem se empenhar.
Outros pedem ajuda, mas ndo sdo objetivos na descricdo de suas
dificuldades, nestes, percebe-se grande dificuldade na escrita, tanto na
grafia das palavras, quanto na construcdo de ideias/frases. (Professora-
tutora Luciana).

Também nesse excerto, a dificuldade se revela na dimensdo da
comunicacao essencialmente escrita, como questdo relevante para a pratica social,
ensinar e aprender, as questdes da linguagem escrita se tornam uma questao que
precisa ser considerada nesse contexto em que a mediacao linguistica pode implicar
dificuldades para os objetivos propostos. Os instrumentos e recursos do ambiente
virtual em que acdo de tutoria virtual acontece, nesse contexto, se baseiam, de
forma intensa, na promocdo da comunicacdo pela linguagem escrita e assincrona,
ou seja, por meio de féruns, mensagens de email, etc. As professoras-tutoras,
sujeitos da pesquisa, ndo revelam, em nenhum momento, 0 uso de outros recursos
como webconferéncias, entre outras ferramentas de interacao sincrona que permita
um didlogo com transmissdo de audio e video entre os sujeitos. Partindo dessa
observacéo, procuro destacar a importancia da linguagem escrita para 0S processos
de aprendizagem no contexto da EaD, também, no contexto da EPT, como € o caso
dos cursos ofertados por meio da Rede e-Tec Brasil. Nesse sentido, concordo com
Barreto e Guimaraes (2009) sobre a necessidade da ressignificacdo dos discursos

escolares:

O primeiro requisito para a ressignificagdo das praticas e discursos
escolares é, a partir dos modos de interagdo e interpelacao internalizados
pelos alunos, amplid-los no sentido da apropriagdo das linguagens,
estratégias e tendéncias discursivas contemporaneas. Em outras palavras,
€ indispensavel considerar como dizemos as coisas, que essas coisas
fazem sentido dentro do contexto em que sdo enunciadas e, ainda, saber
gue elas podem remeter a diversos outros sentidos em diferentes condi¢des
de producdo, incluindo os lugares de onde sé&o vistas, ditas, lidas pensadas

(p-99).

Retomo, aqui, a questdo dos desafios que se configuram nessa
interpretacdo, como um tema que se articula com os subtemas autonomia e
presenca. Partindo das contribuicdes de Barreto e Guimaraes (2009) que destaquei
na citacdo acima, penso que compreender as praticas sociais discursivas sob o

ponto de vista da Linguistica Aplicada me permitem compreender as dificuldades
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de comunicacéo reveladas na acéo de tutoria na perspectiva da linguagem, pois,
para o professor-tutor virtual, o dominio do ambiente extrapola o dominio técnico de
Seus recursos; é preciso que esse dominio se configure também sobre as diferentes
linguagens e formas de interacdo que a modalidade EaD permite.

Como descrito anteriormente, os dominios desse novo ambiente implicam
novas formas de se conceber a comunicacdo, especialmente, a escrita, e também
de se conceber a linguagem para além das prescricdes da lingua. Ndo dominar as
diferentes linguagens que a tecnologia permite (BARRETO e GUIMARAES, 2009, p.
80) pode implicar problemas de comunica¢gdo que acabam por criar dificuldades
para os professores-tutores virtuais em auxiliar os alunos, como destaca Gonzalez
(2005, p.81). Independente do modelo de EaD no qual os sujeitos professores-
tutores virtuais estdo inseridos, a questdo do dominio dos recursos dos ambientes
virtuais, tanto na dimenséao técnica, quanto comunicativa e social se faz importante
para que as dificuldades de comunicagéo possam ser vencidas.

A importancia da comunicacdo para que a tutoria possa auxiliar da melhor
forma os alunos, também, pode ser observada no trabalho de Clementino (2008, p.
87), ao apresentar o conceito de intercomunicacdo didatica, destacando que o
significado da palavra comunicagéo “sempre remetem a ideia de relagao” e, nesse
sentido, a autora destaca a importancia de que dois ou mais elementos possam
interagir, especialmente, para garantir o processo de ensino-aprendizagem. A
comunicacao se revela fundamental também na perspectiva de que vivencia a agao
de tutoria em ambientes virtuais, como destaco no excerto 11, retirado do relato da
professora-tutora Joana:

Excerto 11

A comunicagdo com os alunos é fundamental para o bom andamento
do curso. Nesse sentido, as atividades, tarefas e exercicios propostos
devem ser cuidadosamente corrigidos 0 mais rapido possivel, para que o
tutor tenha a chance de interferir na aprendizagem e fazer o
acompanhamento necessario.

Assim se evidencia o subtema auxilio articulado com a dificuldade de
comunicacdo no acompanhamento dos alunos e as estratégias que o0s tutores
virtuais buscam para vencer essas dificuldades de comunicacdo, que ainda se
baseiam nas estratégias do ensino presencial como modelo e que, de alguma forma,

evidencia, de modo ainda mais intenso, a dificuldade no auxilio aos alunos, como
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destaco no Excerto 12:

Excerto 12
Queria conversar com eles mesmo, para isso, utilizava-me de expressdes

” o«

de saudacao e despedida como “ola queridos alunos”, “ola pessoal, tudo
bom com vocés”, “bom trabalho a todos”, “bons estudos”, “boas leituras”,
“boas discussbes”. Tratava-os como se estivesse em sala de aula
conversando com a sala. Mas nos féruns a coisa mudava. Fazia
comentarios gerais, para o “pessoal’, no entanto, a relacdo entre mim e eles
era direta. Mas sentia que era muito mais dificil que em sala de aula
presencial. Pois eu tinha que dar atencdo para todos os alunos
individualmente. Pois os outros ndo sabiam qual era a duvida desse
aluno e eu tinha que responder para ele como se fosse apenas ele que
tivesse aquela davida. Muitas coisas ndo dava para falar para a sala
inteira. (Professora-tutora Ana, grifos da participante).

No excerto 12, em que destaco a dificuldade que a professora-tutora Ana,
ainda que tenha feito, de forma profunda, um resgate de suas primeiras experiéncias
como tutora virtual, € relevante para que se possa aproximar novamente, a
dificuldade em auxiliar os alunos nesse novo ambiente, que ndo é mais a sala de
aula presencial. E possivel compreender que a professora-tutora se dedica
intensamente aos alunos, ainda que enfrente dificuldades por ter sempre, como
parametro, as relacbes e acOes que desenvolve no presencial. Porém, é
interessante observar que, como tutora virtual, identificou o potencial da colaboracéo
entre os alunos, o0 seu papel de mediacéo e, principalmente, a importancia de se
fazer presente aos alunos por meio da linguagem que utilizava e, até mesmo, pelas
estratégias de comunicacdo que lancava méao, como as expressdes que afirmou
utilizar. Como uma auténtica professora munida de seus ideais de educacédo e de
postura ética sobre seu papel social, a professora-tutora Ana, permite considerar
que, de fato, o que Gonzalez (2005) afirma sobre a tutoria, pode realmente ser

observado:

No cenéario da EaD, o papel do tutor extrapola os limites conceituais,
impostos em sua nomenclatura, ja que ele, em sua missédo precipua, é
educador como os demais envolvidos no processo de gestdo,
acompanhamento e avaliacdo dos programas. O tutor € o ténue fio de
ligacéo entre os extremos do sistema instituicdo-aluno. O contato a distancia
impde o aprimoramento e fortalecimento permanente desse elo, sem o qual
se perde o foco. (p.80).

Considerando as contribuicbes desse autor a respeito da tutoria, é preciso

destacar que as prescricbes e imposi¢coes formais que modelam as propostas de
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educacao a distancia, especialmente a Rede e-Tec Brasil, permitem que os tutores
virtuais possam, de alguma forma, receber os méritos pedagdgicos, legais,
trabalhistas e institucionais que os demais agentes do processo educativo, pois,
como afirma Gonzalez (2005), eles sao o elo entre a instituicdo e o aluno, da mesma
forma que o professor do ensino presencial. Diferente dos demais sujeitos das
equipes que compdem propostas em EaD, o tutor virtual € aquele que lida
diretamente com o aluno; ou seja, se comparada as atribuices da docéncia em sua
esséncia, como propde Novoa (2011), ndo h& que se reduzir ao status de coisa
simples e natural, a mais complexa profissao:
Os professores nunca viram o0 seu saber especifico devidamente
reconhecido. Mesmo que se reitere a importancia de sua missdo, a
tendéncia é considerar sempre que lhes basta dominar bem sua matéria de
ensino e ter certa aptiddo para a comunicagdo, para o trabalho com os
alunos. O resto ndo é indispensavel. Essas proposi¢cdes levam,
inevitavelmente, a perda de prestigio da profissdo, cujo saber ndo possui
nenhum “valor de troca” no mercado académico universitario. Se levarmos
esse raciocinio ao seu ponto ultimo, cairemos num curioso paradoxo: “semi-
ignorantes”, os professores sdo considerados como a pedra fundamental da
nova “sociedade do conhecimento”. (p.227-228, grifos do autor).

Partindo dessa critica que Névoa (2011) faz a respeito da desvalorizacdo dos
professores, penso que vale refletir, da mesma forma, que os saberes oriundos das
salas de aulas presenciais pouco sado valorizados ou teorizados pela academia; a
acao da tutoria virtual, também, se reduz aos formalismos e as estratégias politicas
de educacdo em massa pois, se ha uma hierarquia em que é chamado de professor
pesquisador, o professor formador, que nao interage diretamente com os alunos no
ambiente virtual, como propdem os modelos tradicionais de EaD, reflito se sera o
trabalho direto com os alunos, o problema da docéncia como profissdo que possui
seus saberes e préticas de conhecimento. Seria o lidar com o aluno, uma atividade
que gera saberes com “pouco valor de troca”, como criticam esses autores?

E a partir dessa reflexdo que compreendo o subtema material didatico como
uma dificuldade relevante para a acdo de tutoria no contexto estudado,
especialmente se consideradas as estruturas da Rede e-Tec Brasil jA mencionadas,
em que ha a separacdo entre quem planeja as atividades de aprendizagem, no
caso, professores formadores e conteudistas, de quem acompanha e coloca em
pratica essas atividades com 0s alunos, no caso, 0s tutores virtuais.

O tema dificuldade se relaciona com o subtema material didatico no que diz

respeito as dificuldades de lidar com o formalismo e as prescricbes que se



135

materializam por meio desses materiais. Nesse sentido, as especifidades da EPT se
revelam como profundamente complexas devido as concepg¢des sobre o ensino-
aprendizagem que envolvem essa modalidade educacional, principalmente se
compreendidas a partir das visfes criticas de Gomes e Marins (2013, p. 149), no que
diz respeito a transformacdo na educacgéo profissional depois da Lei n°® 9.394/96
(BRASIL, 1996):

Essa transformacéo torna mais significativo o papel do docente envolvido na
educacdo profissional como mediador importante no processo de
desenvolvimento de competéncias e busca de polivaléncia. Ele deve estar
adequadamente preparado para a agao educativa, pois “quem ensina deve
saber fazer, quem sabe fazer e quer ensinar deve aprender a ensinar”, ou
seja, a escola deve incorporar ac¢bes apropriadas em seu projeto
pedagodgico para o desenvolvimento continuo dos docentes [...] (p.149, grifo
do autor).

Com base nessa perspectiva, os desafios da acdo da tutoria virtual na
educacao profissional a distancia se amplia, pois é preciso ensinar a fazer a
distancia de um modo que as competéncias e a polivaléncia possam ser
desenvolvidas, como destacam Gomes e Marins (2013). Assim, a responsabilidade
do professor tutor virtual na EPT também se amplifica, pois, como destacam as
autoras, “quem ensina deve saber fazer”, e melhor que isso, "quem sabe fazer e
guer ensinar deve aprender a ensinar”; no caso, todas essas responsabilidades tem
que ser cumpridas sem o laboratério presencial, pois, na EPT on-line, a base para o
ensino, essencialmente pautado nas interagdes humanas é o ambiente virtual.

Considerando essas questdes, o subtema material didatico se sobressai
como uma dificuldade para acdo de tutoria nesse contexto, como revela o Excerto

13, retirado do relato da professora Ana:

Excerto 13

[...] Para me preparar, lia e relia a apostila da disciplina, pesquisava em
sites sobre o assunto, procurava material extra. Isso para todas as
disciplinas, mesmo para aquelas que tinha um certo conhecimento
(Professora-tutora Ana).

No excerto 13, € possivel observar que as dificuldades com o material
didatico, relatadas pela professora-tutora Ana, envolvem a complexidade dos
processos de ensino—aprendizagem que s&o naturais como qualquer relacao

humana, pois ela, mesmo dominando os conhecimentos, via a necessidade de ler e
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reler a apostila da disciplina, uma vez que é esse o material base para todas as
atividades programadas no ambiente, no caso dos cursos da Rede e-Tec Brasil em
gue as professoras-tutoras desta pesquisa atuavam. Esse ler e reler, num sentido de
que, muitas vezes, a linguagem do material didatico e do conteudo nele
contemplado tenha que ser incorporada a acdo da tutoria em ambientes virtuais,
podendo ocorrer dificuldades nessa incorporacéo por parte do tutor virtual, seja pela
linguagem, seja pelas escolhas didaticas feitas por quem escreveu o material. Na
educacao profissional, o professor escolhe os materiais didaticos, livros e apostilas
gue seréo a base para trabalhar com os alunos em sala de aula. No caso dos tutores
virtuais, estes vao encontrar esses materiais didaticos ja definidos e, a depender do
modelo de EaD em que estao inseridos, pouco poderédo adapta-los.

Ainda que haja uma sistematizacdo, um modelo pedagdgico a ser seguido, a
interacdo entre tutores virtuais e alunos cria sistemas abertos de relacdes que
nenhum projeto educacional fechado da conta de prever, especialmente quando o
sujeito tutor virtual é engajado com a aprendizagem dos alunos, como no caso da
professora-tutora Ana que, ao ler e reler os materiais didaticos oficiais, percebia que,
apesar de serem a base do curso, ndo contemplavam as necessidades que
emergem em seu cotidiano. Nessa linha, no relato da professora-tutora Ana, resgato

ainda um trecho como apresento no Excerto 14:

Excerto 14

[...] como na sala de aula presencial, os alunos “bons” se viram,
praticamente, sozinhos, mas e os que tém dificuldades? Esses precisam de
atencdo redobrada. Esses precisam de orientagbes especificas, de
explicagbes especificas. Eu buscava sites, videos, textos de jornal, de
revista, artigos sobre o assunto para que eles pudessem acessar e
entender melhor o assunto. Para o aluno, é fundamental ter diversas
fontes de informagdo. Ter videos, ter textos, ter a apostila, ter sites.
Tudo era relevante, muitos alunos, tinham apenas aquilo como fonte de
informacé&o. ( Professora-tutora Ana, grifo da autora).

Nesse excerto, percebemos a dificuldade com relacdo ao material didatico
oficial com o qual a professora-tutora precisa trabalhar, pois, muitas vezes, como no
presencial, este ndo atende as necessidades de todos os alunos, especialmente no
que diz respeito a variedade de midias e suportes. Muitas vezes, a depender do
modelo educacional proposto, a EaD pode reproduzir estratégias tradicionais da
educacdo presencial no sentido de trabalhar somente com determinados tipos de

materiais, sejam apostilas, livros, etc. Enfim, ainda € preciso a superacdo da mera
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transposicdo das estratégias do presencial para a EaD, partindo da reflexdo a
respeito da complexidade que é o processo de ensino-aprendizagem na educacéo a
distancia, especialmente no ambito dos cursos técnicos; nessa perspectiva, 0
professor-tutor virtual, como mediador, tem papel fundamental. A autora Rehem
(2009) destaca a necessidade da EPT romper com o paradigma tradicional do
ensino tecnicista e, nesse sentido, o professor também se tornar o ponto articulador

das transformacdes, se concebido como ela destaca:

Assim, entendemos que o professor da educacgédo técnica € um profissional
gue optou por ser professor, ou seja, além dos conhecimentos acerca do
mundo do trabalho e dos conhecimentos disciplinares que detém, aprendeu,
em bases cientificas, a ensinar o que sabe fazer. Educar para o trabalho
pressupde tomar o trabalho como principio educativo. (p. 77).

A autora permite que se compreenda a relacdo hologramatica, dialégica e
recursiva que faz parte da natureza do processo de construcdo do conhecimento,
considerando a visdo que essa autora tem do professor da EPT como um
profissional que “optou por ensinar o que sabe fazer”, ou seja, um professor que vai
articular teoria e experiéncia profissional para olhar e escolher o material didatico
com que vai trabalhar com os alunos. Isso ndo muda na EPT on-line, como observo
no excerto 14 da professora-tutora Ana.

Partindo dessas consideracdes, as dificuldades que os materiais didaticos
prescritos podem implicar para a acdo de tutoria em ambientes virtuais se mostram
como ponto problematizador relevante no processo docéncia e ensino-
aprendizagem no contexto da EPT. Principalmente, no que diz respeito as propostas
pedagdgicas dos cursos técnicos a distancia que, pela natureza do profissional que
se pretende formar, necessitam de materiais didaticos dinAmicos que articulem
teoria e prética.

Essa questdo remete também a dificuldade de o professor-tutor ter que fazer
uso de materiais didaticos que nao estejam articulados as atividades de ensino-
aprendizagem realizadas em polos presenciais, atividades praticas que serao
acompanhadas de perto por outros sujeitos, mas que também necessitam de
atencao do professor-tutor virtual, quando a davida dos alunos aparece nos foruns
do AVA.

A EaD pode trazer para a EPT possibilidades de aprendizagem que superam

as experiéncias coletivas vivenciadas em laboratérios de praticas profissionais



138

tradicionais, pois, nesse modelo, os alunos ndo podem ser condicionados em um
espaco tempo Unico para receberem o ensino das técnicas que precisam aprender.
Na EaD, o processo é hologramatico e virtual, pois hA momentos em que 0 sujeito,
como parte do processo, precisa ser atendido em sua individualidade, por meio dos
recursos educacionais disponiveis, a0 mesmo tempo em que o todo, composto por
todos o0s sujeitos, também necessita ser atendido nas atividades coletivas de
aprendizagem, também mediadas pelos recursos educacionais, sejam apostilas,
livros, videos, etc. Desta maneira, € com a questdo do atendimento individualizado
que os materiais didaticos podem contribuir para que surjam dificuldades na acao
de tutoria, especialmente, quando as atividades propostas nesses materiais sao
elaboradas em uma perspectiva individual e tradicional, como exercicios de
reproducdo, treino de célculos, treino de procedimentos e técnicas, sem que se
pense na relacéo tutoria virtual e alunos.

Essa dificuldade, que diz respeito ao material didatico, emerge dos textos
interpretados, mostrando a incompletude que um material pode ter quando o
conhecimento a ser aprendido ndo pode ser meramente reproduzido pelo aluno,
mas precisa ser construido de forma motivadora, critica e significativa, exigindo
maior intervengdo por parte da tutoria virtual, individualmente e diferente da sala de
aula tradicional, como foi revelado pela professora-tutora Ana em um de seus

relatos, do qual destaco o excerto 15:

Excerto 15

Outra coisa que faz o trabalho ser mais dificil € que as atividades sé&o
corrigidas uma a uma. N&o por amostragem, como, as vezes, acontece
em sala de aula. Ou com alguns da sala vocé faz oral, de outros vocé
passa visto, de outros vocé corrigi. E um atendimento totalmente
individualizado.

Observo, em diversos momentos da interpretacdo, que a professora-tutora
Ana extrapola a agdo de tutora virtual prescrita no modelo de EaD, no qual esta
inserida, ou seja, no modelo em que o professor conteudista determina e seleciona
0s saberes especializados a serem aprendidos pelos alunos. Ha, na acao da tutoria
revelada pela professora-tutora Ana, uma reflexdo critica sobre as implicacbes que
0s materiais didaticos conferem ao processo de aprendizagem sistematizado, em
gue ha perguntas e respostas fechadas em um universo de conhecimentos técnicos.

Ressalto aqui a critica que Morin (2003) faz sobre o conhecimento compartimentado
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e especializado, sem que haja a contextualizagdo para aqueles que aprendem e

ensinam:
O saber tornou-se cada vez mais esotérico (acessivel somente aos
especialistas) e anénimo (quantitativo e formalizado). O conhecimento
técnico esta igualmente reservado aos experts, cuja competéncia em um
campo restrito € acompanhada de incompeténcia quando este campo é
perturbado por influéncias externas ou modificado por um nhovo
acontecimento. Em tais condicdes, o cidaddo perde o direito ao
conhecimento. Tem o direito de adquirir um saber especializado com

estudos ad hoc, mas € despojado, enquanto cidaddo, de qualquer ponto de
vista globalizante ou pertinente (p.19).

Considerando essa critica de Morin, destaco a importancia do sujeito e sua
complexidade na acdo de tutoria em ambientes virtuais, na perspectiva do extrapolar
0 que esta prescrito, especialmente, a partir do que emergiu durante o processo de
interpretacdo como tema dificuldades e seus subtemas comunicacao, auxilio e
material didatico como componentes da esséncia do fendbmeno. Assim, 0s sujeitos
tutores virtuais e suas acdes criticas, carregadas do que Arendt (2007) vai chamar
de pluralidade e de politica, colaboram para a ruptura das simplificacdes e
fragmentacdes impostas pelo pensamento tradicional de educagcdo com o0s quais
lidam em seu cotidiano, ainda que a sala de aula ndo seja a mesma.

Ao olhar na perspectiva da complexidade, é possivel compreender que o
contexto da acao de tutoria virtual em ambientes virtuais na Rede e-Tec Brasil se
constitui em uma infinidade de relacfes dial6gicas e recursivas que vao rompendo,
ainda que de forma nao institucionalizada, com as formalizacdes e fragmentacdes
gue o sistema tradicional confere aos processos educativos pois, n0O mesmo
contexto, ha professoras-tutoras que revelam uma parceria interessante com 0s
professores formadores, de forma que a fragmentacdo passa a se configurar como
cooperacao. Cooperacao estabelecida gracas aos sujeitos engajados no processo

educativo, como revela o Excerto 16, retirado do relato da professora-tutora Joana:

Excerto 16

[...] a interacdo com a equipe potencializa 0s recursos a serem
utilizados e, com isso, desenhamos o contetdo do curso, de forma a
criar mecanismos que auxiliem o aluno no seu desenvolvimento.

No excerto 16, compreendo que a professora-tutora Joana desenvolve a acao
de tutoria em projeto educacional diferente do das outras tutoras, pois ela ainda

participa da etapa de planejamento das atividades do curso; ou seja, no desenho do
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curso, o que revela que, no ambito da Rede e-Tec Brasil, existem espacos de
integracdo da tutoria virtual no processo de planejamento e desenvolvimento do
projeto educativo. Entretanto, ainda a respeito das atividades planejadas pelo
conteudista e pelos professores formadores que possam ser materializadas por meio
do material didatico referéncia que o professor-tutor virtual tenha como base, penso
gue seja interessante observar as respostas que as professoras-tutoras virtuais
apresentam quando o questionamento € sobre possiveis dificuldades quanto a
avaliacdo da aprendizagem programada por outros sujeitos, conforme apresento no
Quadro 18:

QUADRO 18. DIFICULDADES NA AVALIACAO DA APRENDIZAGEM

Como tutor virtual, vocé avalia/corrige atividades planejadas por um outro professor. Como se sente?
Qual dificuldade enfrenta nesta atividade?

Resposta Contagem Percentagem

Resposta 5 100.00%

Sem resposta 0 0.00%

1D Resposta

8 Mo meu caso, a disciplina na qual atuo, esta bem elaborada, com objetivos bem definidos.

M&o ha muitas divergéncias entre o que eu penso e o formador.
N&o encontro dificuldade. Se ocorrer, entro em contato com o formador.

10 E tranquile, pois procuro ter um bom relacionamento com o profassor formador e qualquer
divida entro em contato.

A dificuldade as vezes & a demora no feedback.

15 Sim, sinto que preciso auxiliar o aluno. Quando um professor elabora ou propde uma
atividade, ele ndo tem condigbes de prever as especifidades de cada curso, portanto, essa
ponte deve ser feita pelo tutor, o qual tem contato direto com os aprendizes. A dificuldade,
muitas vezes, & o formador conseguir aceitar o dialogo com o utor. Existe, muitas vezes,
uma relagdo hierarquica gue deveria ser encarada como natural e n&o autoritaria. E uma
equipe & ndo individuos que atuam isoladamente.

16 Sim, sinto gue muitas vezes ndo posso interferir nas atividades. Pois, a falta de
participacdo em sua criagdo, atrapalha a avaliacdo final como tutor.

Fonte: elaborado pela autora

No Quadro 18, acima apresentado, € possivel observar que duas professoras-
tutoras revelam dificuldades em corrigir e avaliar as atividades planejadas por outros
sujeitos, especialmente pela falta de participagdo no momento de criacdo ou por
problemas de relacdo com o formador da disciplina, sendo destacada ainda a
guestdo da hierarquia que, na visao da professora-tutora que responde, deveria ser

“natural e ndo autoritaria”.
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Sobre a relacéo entre professor formador e professor-tutor virtual, Mill (2012,
p.86) destaca que, a depender de determinado modelo de EaD, esses professores
podem atuar em parceria para acompanhar o desenvolvimento da aprendizagem
dos alunos. Ao observar o excerto 16 da professora-tutora Joana, € possivel
identificar que, de fato, essa parceria pode ocorrer em cursos ofertados no contexto
da Rede e-Tec Brasil. Ao mesmo tempo, nesse mesmo contexto, & possivel
identificar, tanto nas respostas de numero 15 e 16 do Quadro 18, acima, como no
excerto 17, retirado do relato da professora-tutora Ana, que essa parceria pode nao
acontecer ou conferir mais dificuldades para a agao de tutoria no que diz respeito
ao manejo dos materiais. No excerto 17, a professora-tutora Ana revela suas
dificuldades em trabalhar com um material didatico planejado e desenvolvido por
outro professor que também deveria ser adequado pelo professor formador com o
qual ndo conseguiu estabelecer uma parceria enquanto atuava como tutora em um

determinado curso:

Excerto 16

E o pior de tudo era que eu estava completamente sozinha, nunca tive
contato com o formador, ndo sabia nem quem era. S6 sabia 0 nome
dele, pois vinha escrito na matriz de atividades. Quando tive a oportunidade
de ter contato com um formador, disse que, ao testar os videos sugeridos,
eles haviam sido retirados do youtube [...]. E ele ao invés de propor outros,
ele simplesmente disse para ndo coloca-los, para descarta-los. Isso pra mim
era um absurdo, entdo, por minha prépria iniciativa procurava outros
videos sobre o0 mesmo assunto e disponibilizava para os alunos [...]
(Professora-tutora Ana)

No mesmo contexto institucional em que o fenbmeno é investigado, € possivel
observar situacbes opostas e ambiguas que se revelam a partir do tema
dificuldades, compreendido na perspectiva do subtema material didatico, também
refletindo a dialogicidade que constitui a natureza da acéo de tutoria em ambientes
virtuais. Essas experiéncias opostas tornam-se complementares para compor o tema
dificuldades e ainda reforcam as interfaces que esse tema possui com 0 tema
desafios e com o subtema autonomia ja discutidos anteriormente.

Destaco a importancia de se considerar os saberes e as praticas cotidianas
dos professores tutores-virtuais, conferindo possibilidades de integracdo a
autonomia a esses sujeitos, no processo de planejamento dos cursos, pois, como
argumenta Tardif e Levasseur (2011, p.297), ao desconsiderar 0 que esse autor
chama de “saber da agao pedagdgica”, € possivel que as dificuldades impliquem

diretamente no desenvolvimento dos projetos educacionais. A respeito do
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desenvolvimento dos materiais didaticos, na Rede e-Tec Brasil, a Resolucéo 6 de
10 de abril de 2012, em seu artigo 18, prevé fomento financeiro para a producéo de
materiais somente por meio de chamamento publico para as instituicbes habilitadas
com experiéncia na producdo de material didatico para EaD. Nesse processo, €
possivel que, na maioria das vezes, a fragmentacdo do processo de
desenvolvimento dos materiais implique em diferentes concepgdes sobre ensino-
aprendizagem. Nessa premissa de trabalho, surge a responsabilidade do professor
formador de articular e desenvolver um planejamento didatico que permita
adequacao desses materiais em seu contexto de trabalho.

Assim, a relagéo entre professor formador e professor-tutor virtual precisa ser
colaborativa ou, pelo menos, a instituicdo deve garantir mecanismos para que se
considere as experiéncias que o professor-tutor virtual e seus alunos tenham com o
material didatico, para possiveis adequacdes. A importancia de envolver o professor-
tutor virtual nesse processo de desenvolvimento ou adequacao emerge pelo fato de
qgue é ele quem faz a mediacdo entre o material didatico e os alunos no processo
de aprendizagem. Isso se faz tédo relevante que busco fundamentos no trabalho de

Clementino (2008) para articular minhas percepcoes:

A funcdo pedagodgica é definida como aquela que gira em torno da
facilitacdo educacional. O papel do professor é o de garantir que algum
processo educativo ocorra entre os alunos. Ele deve conduzir o processo de
ensino de maneira a permitir aos alunos explorar ndo s6 o material do curso,
mas também materiais a ele relacionados, sem restrigées (p. 91).

A partir do trabalho de Clementino (2008), € possivel argumentar que a
funcdo pedagodgica do professor-tutor virtual envolve explorar ndo s6 os materiais
didaticos, pois seu papel é também ser o condutor do processo de aprendizagem
que deve extrapolar sua funcdo pedagodgica prescrita pelo modelo de EaD em que
atua, como é possivel observar nas acdes da professora-tutora Ana, reveladas nos
excertos anteriores. Porém, as dificuldades com o material didatico prescrito
como o fio condutor das aprendizagens na EaD podem envolver, também, as
dificuldades de comunicacdo, no sentido das escolhas das linguagens que é
possivel encontrar em determinados modelos de EaD para produzir seus materiais.

Como foi revelado pelos textos, o tema dificuldade se apresentou articulado

com a questdo da comunicagao escrita, como € possivel observar nos excertos 9 e
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10. Assim, penso que, sendo a maioria dos materiais desenvolvidos com textos em
gue a escrita seja a forma mais usada, penso ser relevante apresentar a visdo a
respeito dessa necessidade de revisdo das questdes da linguagem que permeiam
0S processos de ensino-aprendizagem no contexto da EaD, a partir dos estudos de

Barreto e Guimaraes (2009):

[...] a escola precisa trabalhar com as diversas linguagens, culturas,
perspectivas, sem privilegiar somente 0s textos escritos (Barreto, 2002),
geralmente didaticos e objetivos, com a finalidade de ensinar algo, lidos no
sentido de “desvelar o sentido correto” (o sentido legitimado), presos as
impostas comprovacdes das regras gramaticais normativas, e ainda, lidos
ou produzidos para circular no espago institucionalizado na escola-para
“‘ganhar uma nota” [...] (p.98, grifos dos autores).

No contexto da EPT, a questdo do privilegiar a linguagem escrita pode,
também, evidenciar a reproducdo da hierarquizacao dos saberes teoricos e praticos
nessa modalidade educacional como argumenta Barato (2004, p.77) sobre o
favorecimento dos conhecimentos tedricos em detrimento dos praticos.

Os conhecimentos tedricos podem ser sistematizados e apresentados pela
linguagem escrita, j& os conhecimentos praticos precisam, naturalmente, de outros
suportes e de outras linguagens para que sejam explorados pelos alunos.
Especialmente, num contexto em que a atividade préatica de determinada profisséo, a
presenca de um condutor da aprendizagem que faca uso das diversas linguagens é
fundamental e, nesse contexto, a acdo da tutoria virtual carrega, além das varias
competéncias relacionadas, a responsabilidade de ensinar um saber profissional.

Partindo dessas consideragdes, o professor-tutor virtual que atua no contexto
da EPT vé sua agdo em um contexto complexo e dinamico, principalmente pela
certeza dos desafios e dificuldades que necessita enfrentar. Esses desafios e
dificuldades constituem o fenbmeno de forma que, se compreendidos a partir da
complexidade que propde Morin (2003), revelam significativas questdes a respeito
da profissdo docente no atual contexto educacional pois, como destaca Dias (2008),
existem questdes a respeito da profissdo docente que pouco se investiga devido a

fragmentacao dos conhecimentos:

Fragmentacdo semelhante pode ser observada em investigacbes do fazer
pedagodgico, por dirigirem maior atencdo para a atuacdo docente na
tangéncia das politicas publicas, das contingéncias de sala de aula, das
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condi¢cdes salariais, da desvalorizacdo do trabalho, entre outros. As
influéncias destas questfes sobre o psiquismo e a pratica profissional sao
pouco estudadas. (p.101).

Concordando com Dias (2008), a interpretacdo apresentada nesta pesquisa, a
respeito da acdo de tutoria, me possibilitou enxergar essas influéncias a que a
autora se refere, especialmente pelas unidades de significado que se apresentaram
nos textos pelo tema preocupacdes. O tema preocupacdes emerge, também, de
forma muito proxima aos temas desafios e dificuldades e, por isso, escolho
apresenta-lo com seus subtemas aprendizagem e tempo na sequéncia deste

trabalho.

4.3. Preocupacoes

Escolho apresentar, nesta se¢do do texto, o tema preocupacfes e 0S
subtemas que também os constituem: aprendizagem e tempo por meio da

representacdo gréfica presente na Figura 7:

FIGURA 7: TEMA PREOCUPACAO E SEUS SUBTEMAS

Fonte: https://commons.wikimedia.org/wiki/File:NGC_7319.jpg (adaptado pela autora)
Interessante que esse tema e subtemas emergiram nos textos também de
forma muito proxima ou, melhor dizendo, de forma muito complexa em relagdo aos

demais temas e subtemas discutidos na secéo anterior, especialmente, no que diz



145

respeito ao tema dificuldades e o subtema comunicacado. Acredito que, em outras
interpretacdes a respeito da agéo de tutoria, 0 subtema comunicagéo possa emergir
como um tema, articulado a outros subtemas; porém, em minha interpretacao,
observo que a comunicacao se constitui como um dos varios pontos de articulacao
entre os temas dificuldades e preocupacdes. Consigo estabelecer essa relagcéo
devido ao fato de o subtema comunicacao estar intimamente imbricado, também,
ao subtema aprendizagem nesse contexto.

O tema preocupacdes emerge articulado aos subtemas aprendizagem e
comunicacado de forma avassaladora. Considero assim porque durante todo o
processo de interpretacdo, as preocupacbes com a comunicagdo e com a
aprendizagem dos alunos sao reveladas nos textos como uma importante dimenséo
da acdo de tutoria em ambientes virtuais, como destaco no excerto 18 da

professora-tutora Maria:

Excerto 18

Tenho as mesmas preocupacgdes, as mesmas indagacgdes, tais como,
sera que meu aluno compreendeu a atividade? ou, sera que meu aluno
compreendeu para que serve a atividade? Como ele utilizara em seu
cotidiano? H4 também, a preocupacéo em ser clara, objetiva, portanto,
o discurso tem de ser algo a ser pensado, refletido. E sempre uma
preocupacdo. Ha preocupacdo também, em como ler adequadamente
mensagens e dulvidas dos alunos. Sera que o que estou lendo é
realmente o que o aluno quer dizer?

Como € possivel observar no excerto 18 da professora-tutora Maria, a
preocupacao que envolve ser clara, objetiva, pensar o discurso, escrever de forma
adequada revelam, em esséncia, uma preocupacdo em compreender o que o aluno
guer comunicar e também em se fazer compreender durante o0 processo de
aprendizagem. Novamente, emerge aqui a questdo da comunicacao, porém, na
dimensdo da preocupacdo com a aprendizagem que se revela com um subtema
complexo, que interpretei como envolvendo diretamente a compreensdo, a
comunicacao e a negociacao de sentidos entre 0s sujeitos envolvidos.

Retomando ainda a perspectiva da comunicagéo e das diferentes linguagens
gue as tecnologias permitem coexistir no ambiente virtual de aprendizagem, percebo
que a preocupacao com a aprendizagem, revelada nos textos, vai se configurar
numa perspectiva de “professor comunicador’, como Clementino (2008, p.94)
destaca, pois, segundo essa autora, ha uma mudanca do papel de professor

informador, para professor orientador que pensa a comunicagdo como numa
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perspectiva ampla que envolve as dimensdes pedagogicas, afetivas e sociais
(CLEMENTINO, 2008, p.94).

Ainda nessa linha, segundo os estudos de Tardif e Levasseur (2011, p. 126),
a questao da acdo docente envolve trabalhar a partir de orientacdes frequentemente
imprecisas e que, de certa maneira, exigem, além da improvisacdo, escolhas e
decisdes “quanto a maneira de compreender e realizar seus objetivos de trabalho”
(TARDIF E LEVASSEUR,2011 p.94). Seguindo esse raciocinio, é possivel relacionar
essas questdes que Tardif e Levasseur abordam, especialmente, em relacdo as
incertezas, improvisos, escolhas e decisdes, que acabam por gerar a preocupacéao
intensa com a aprendizagem que os alunos possam desenvolver ou ndo, também,
na dimensao da acdo da tutoria, como € possivel compreender a partir dos excertos

19, 20 e 21 que apresento a seguir:

Excerto 19:

Meus amigos me davam vérias dicas, incluindo tamanho de fonte, cores a
serem utilizadas, destaque para datas e tudo mais que costumavam fazer e
ajudavam os alunos a se localizarem e os orientava a fazer as atividades.
Ndo sei, mas me parecia uma preocupacdo muito mais de evitar
problemas, que uma preocupacdo educacional. Mas, algo me
incomodava. [...] Mas eu nao entendia a atividade proposta pelo formador, e
nem gostava de como era proposta. Entdo, fiz 0 que parecia mais correto
para ajudar os alunos e néo interferir na proposta de trabalho do formador.
Minhas modificacbes foram feitas de forma que facilitassem o
entendimento dos alunos. Percebia que a falta do contato presencial
precisava ser suprida ainda mais com explica¢cbes claras do que os
alunos precisariam fazer. Parecia que eu estava tentando explicar todas
as duvidas que eles poderiam ter, antes de eles terem essas duvidas.
Parecia que queria evitar que eles ficassem confusos e fossem
prejudicados na realiza¢do da atividade, n&do por falta de conhecimento ou
capacidade, mas por falta de entendimento do que tinham que fazer. Essa
era uma angustia muito grande minha. (Professora-tutora Ana).

Excerto 20:

Quanto aos exercicios e atividades em geral, sempre que possivel, faco a
correcdo antes que o prazo de entrega se encerre, principalmente na
disciplina de matematica financeira, onde os alunos se sentem mais
inseguros. Incentivo a autonomia quando o aluno erra o exercicio, dou o
feedback, demonstrando a ele onde esta o erro e costumo pedir que
corrija 0 exercicio e me reenvie 0 mais rapido possivel. Geralmente
passo a resposta final e o aluno tem que chegar aquele resultado
(Professora-tutora Tatiana).

Excerto 21

Verifico também o relatério de atividades para saber se os alunos
estdo acessando a plataforma e respondendo a todas as atividades
propostas. Se um aluno apresenta auséncia constante, envio um email ao
coordenador para informa-lo. Como a grande maioria dos alunos responde
aos exercicios no domingo a noite, num horario bem préximo do prazo final
de entrega, procuro efetuar a correcdo as segundas-feiras. Ao perceber
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gue os alunos nédo estdo se dedicando, estdo copiando as tarefas de
outros colegas ou néo estdo cumprindo o prazo de entrega, envio uma
mensagem a toda turma, elogiando os que estdo se dedicando e
chamando atencéo dos que néo estdo. (Professora-tutora Luciana).

Ao considerar os estudos de Tardif( 2012) Tardif e Lessard (2011,2012),
mencionados anteriormente, as incertezas, improvisos, escolhas e decisdes se
materializam na acdo de tutoria, especialmente no que diz respeito a incerteza que
se reflete na atividade e no conteddo planejado por outro, como destaca a
professora Ana ao conviver com a incerteza sobre para que, de fato, serviam as
dicas que menciona.

Nessa linha de incerteza, a professora Ana escolhe, decide e improvisa, com
base no que lhe é prescrito, adaptacfes em suas formas de explicar e apresentar 0s
materiais e atividades previamente planejados. A preocupacdo da professora Ana
até com respeito a antecipar as duvidas e problemas dos alunos revela seu
comprometimento com a aprendizagem destes, antes de qualquer outra
preocupacao, que poderia ser, por exemplo, relacionada a ndo seguir somente o que
foi planejado, para evitar possiveis problemas com o professor formador.

A professora-tutora Ana, por meio de seus relatos, me possibilitou
compreender o que Tardif (2012, p.127) argumenta a respeito de ensinar no ambito
dos saberes docentes, que vejo se enquadrar perfeitamente na acdo de tutoria:
‘ensinar é agir na auséncia de indicacdes claras e precisas sobre os préprios
objetivos de ensino, 0 que requer necessariamente uma grande autonomia dos
professores. ” (TARDIF, 2012, p.127).

Penso novamente na questdo da necessidade de autonomia que o professor-
tutor virtual precisa ter para que possa, de fato, auxiliar os alunos em suas
aprendizagens. Reflito que a questdo da autonomia se mostra como de grande
relevancia para a acao de tutoria em diferentes contextos, especialmente, em
modelos de EaD em que as prescri¢cdes impostas pelos planejamentos pedagdgicos
amarrem o professor-tutor, isolando-o, como escrevi na subsecéo anterior.

Ainda refletindo a respeito da relacdo entre incerteza, improviso, escolha e
deciséo, encontro nos aportes teoricos da complexidade de Morin (2009, p. 63) as
visbes sobre a condicdo humana, no sentido de que ndo existe nada pronto,
acabado e certo, pois 0 que héa, para todos os sujeitos envolvidos na condicao

humana, € a incerteza, o caos, as escolhas e as decisfes que precisam considerar a
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complexidade da existéncia humana e do conhecimento (MORIN, 2009, p.63).
Destaco aqui novamente a dimensao dialégica que constitui a acdo de tutoria em
ambientes virtuais, como bem observo nos relatos da professora Ana, num dialogo
de complementaridade entre incerteza e certeza, um desafio que, segundo Morin

(2009), se constitui um desafio da complexidade:

[...] o desafio da complexidade reside no duplo desafio da religacdo e da
incerteza. E preciso religar o que era considerado como separado. Ao
mesmo tempo, é preciso aprender a fazer com que as certezas interajam
com a incerteza. O conhecimento &, com efeito, uma viagem que se efetiva
num oceano de incertezas salpicado de arquipélagos de certeza (p.63).

Considerando essa citacdo de Morin, articulada com o tema preocupacoes e
aprendizagem a partir do excerto da professora Ana, penso que a acao de tutoria
deve se constituir como esse ponto de religacdo entre a incerteza, que pode ser
compreendida como aquilo que vai acontecer nas interagdes no processo de
aprendizagem, que vai exigir improvisos, decisdes e escolhas; e a certeza, que se
constitui no que esta previamente determinado no planejamento pedagdgico, nas
prescricdes que, muitas vezes, pode limitar a acdo da tutoria, se esta ndo for
considerada como ponto de religagdo entre os alunos e o conhecimento.

Nesse sentido, reflito que, para uma EaD concebida com os pressupostos da
autonomia, da construcdo coletiva de saberes e desenvolvida com base nas
relacbes essencialmente humanas, é preciso que se superem o0s modelos
tradicionais, como destacam os autores Clementino (2008) e Leffa e Freire (2013,
p.13).

Os estudos desses autores me permitem acreditar em uma EaD que tenha,
na entrada das questdes sociais, culturais e linguisticas, uma modalidade inovadora
de educacdo. Uma modalidade que precisa ser vista para além dos meios e
metodologias pelas quais se constitui, no sentido de presenca ou distancia como
afirmam Leffa e Freire (2013), mas, principalmente, pela construcdo do

conhecimento focada nos sujeitos, como esses autores destacam:

A simples suspeita de que a EaD tenha a minima possibilidade de reduzir,
também, a distancia social, ampliando assim, o acesso a cidadania, €, por si
s6, um bom motivo para investigar sua potencialidade. A ideia é de que ela
fard isso nao pela distribuicdo de bens materiais, mas pela construcdo do
conhecimento no aluno, sendo essa sua area especifica de atuacéo (p. 18).

Interessante descobrir, a partir dos textos interpretados, que a EaD tem, de
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certa maneira, permitido aos professores, comprometidos com a aprendizagem dos
alunos, serem os sujeitos transformadores das realidades na qual estao inseridos.
Penso que é mais interessante ainda descobrir a preocupacdo com a aprendizagem
dos alunos no seio da EPT, transformada agora pelas tecnologias e mudltiplas
linguagens permitidas pela modalidade EaD.

O autor Barato (2004), em sua busca por destacar a importancia da
superacao da separacdo entre conhecimento tedrico e pratico no ambito da EPT,
contribui para que se possa refletir a importancia de se preocupar, antes de tudo,
com o aluno no processo de aprendizagem, especialmente, quando o objetivo é
formar profissionais para além de uma visdo reducionista, como também destaca
Rehem (2009). Nesse sentido, penso que € relevante considerar, também no ambito
da Rede e-Tec Brasil, as contribuicbes de Barato (2004), a respeito da educacao

profissional:

O centro das questdes que decorrem da visdo bipolar teoria e pratica é de
carater epistemoldgico. Esse modo de ver conteldos da educacdo nega
aquilo que designa como pratica o status de conhecimento. Esse engano,
nem sempre percebido pelos educadores, resulta em encaminhamentos
equivocados do processo de ensino-aprendizagem (p.82).

Ao trazer a discussdo sobre a separacdo entre conhecimento tedrico e
pratico, que Barato (2004) critica na EPT tradicional, é possivel pensar as
preocupacdes com a aprendizagem dos alunos que as professoras-tutoras Ana,
Tatiana e Luciana relatam em seus excertos, especialmente no que diz respeito as
formas como tentam desenvolver estratégias para auxiliar os alunos. Seja
aprimorando o repertério de materiais, seja pelo incentivo para que os alunos
desenvolvam a autonomia, € importante pensar como se articula o virtual com o
concreto quando a questao € a aprendizagem.

Esse autor destaca varias consequéncias, que reproduzo no Quadro 19,
articulando-as com algumas consideragfes que penso serem importantes no que diz

respeito a aprendizagem dos alunos na educacéo profissional a distancia.



Quadro 19: DICOTOMIA TEORIA E
PRATICA

Consequéncias elencadas
por Barato (2004, p.83-83) Consideragoes sobre a EPT ofertada em EaD ceescces@

Cobra-se dos alunos aplicagao de “teoria” a contextos “praticos’, sem que as
situacoes de ensino oferecam oportunidade de exercicio dessa competéncia

A acao de tutoria em ambientes virtuais precisa ser articulada com os contextos que o autor chama de “praticos”.
0 desafio que se apresenta envolve a dimensao do modelo de EaD materializado no projeto pedagdgico do curso,
que deve permitir ao tutor virtual, também acompanhar de algum modo, as situagoes que oferecam o exercicio
da competéncia, a depender do contexto, articulando diversas linguagens e suportes no ambiente virtual

Leciona-se “teoria” a contextos “praticos’, sem a verificagao desse dominio
deste tltimo contetido por meio da verificacao.

Novamente, o projeto pedagagico do curso deve estabelecer formas para que as praticas de laboratorios, por
exemplo, possam se articular de forma significativa com as atividades propostas nos ambientes virtuais. Penso
que isso possa acontecer no ambito da acao da tutoria virtual. Trata-se de uma questao importante para que a
educacao profissional ministrada na modalidade EaD possa também romper com a separacao entre teoria e
pratica também encontrada no ensino presencial como destaca esse autor.

Aborda-se o contetido “pratico” apenas como um fazer explicado pela“ teoria”

il

Nesse sentido. o tema nreocunacao articulado com o subtema anrendizacem no contexto investiaado se torna
relevante, pois, como observado nos relatos da professora Ana, a necessidade de superar a explicacao tedrica

transformando-a em experiéncias de aprendizagem que as novas tecnologias possam permitir se faz
fundamental. Destaco novamente a importancia dessas questoes serem consideradas no modelo de EaD e
consequentemente, nos projetos pedagogicos dos cursos de educagao profissional.

.................................................................................................

Entende-se qualquer énfase em contetidos praticos como tendéncia
pedagogica adestradora.

Entende-se o ensino da “ pratica” como uma rendicao da escola a divisao
técnica e social do trabalho.

Se autores como Tardif (2002), se preocupam em considerar os saberes da pratica docente para que se
constituam em saberes relevantes para a formacao e atuacao desse profissional, torna-se incoerente
professores da EPT considerar que o foco no ensino das praticas seja estratégias adestradoras ou separadas
das dimensoes sociais do trabalho. Nesse sentido, observo que a necessidade da religacao e superacao da

fragmentacao dos saberes como destaca Morin (2003), precisa também ser compreendida na acao docente em
todos os contextos, principalmente no caso da dimensao da tutoria virtual que, como sujeito também
fragmentado, pode se constituir como o elo de ligado entre os alunos e os saberes. E preciso romper com a
valorizacao dos saberes em detrimento de outros.

Fonte: elaborado pela autora
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A EPT possui desafios e barreiras que podem ser observados também
quando ofertada na modalidade EaD, como pude compreender a partir da dos
estudos de Barato (2004).

Ao identificar o tema preocupacao e o subtema aprendizagem nos textos,
esses desafios se apresentam, como descrevi anteriormente, na dimensédo da
presenca, do ambiente e dos dominios, mas também em outros desafios que nao
cabem ser aprofundados neste estudo, mas que nao deixam de fazer parte do
fendmeno, como por exemplo, as questbes trabalhistas que envolvem a acéo
educativa.

O fendmeno se constitui como um universo que nao pode ser revelado em
sua totalidade, porém, nessa interpretacdo, a preocupacdo com a aprendizagem
dos alunos emerge, tanto no que diz respeito a evitar que os alunos fiquem
confusos, ou seja, em antecipar as duvidas e dificuldades que os alunos possam ter,
como € possivel observar no excerto 19, da professora-tutora Ana, bem como na
preocupacao em dar um feedback no tempo adequado para que o aluno possa
refletir e construir o conhecimento de forma autdbnoma, uma preocupacao em
garantir que os alunos se sintam mais seguros, especialmente em disciplinas
complexas como a matematica financeira, como a professora-tutora Tatiana revela.

No excerto da professora-tutora Luciana, a preocupagdo com a
aprendizagem se revela na dimensdo da presenca, ou seja, h0S acessos e nas
postagens dos alunos que interpretei aqui; podem apresentar as dificuldades de
aprendizagem que se materializam pela falta de entrega das atividades no tempo
adequado e, nesse sentido, a professora Luciana envia mensagens, ou seja, se
preocupa em resgatar e até chamar a atencédo desses alunos que podem néao estar
aprendendo por motivos diversos.

No caso da experiéncia da professora Luciana, percebo que a questdo do
tempo lhe é muito forte e envolve diretamente as questdes da aprendizagem. Foi a
partir do seu relato que pude compreender como o subtema tempo e o subtema
aprendizagem emergiram de forma intensamente articulada, me levando a
compreendé-los também nos textos das outras professoras-tutoras conforme os

excertos a seguir:
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Excerto 22

[...] as atividades, tarefas e exercicios propostos devem ser
cuidadosamente corrigidos o mais rapido possivel, para que o tutor
tenha a chance de interferir na aprendizagem e fazer o acompanhamento
necessario (Professora-tutora Joana).

Excerto 23

Corrigia as atividades assim que eram postadas, para que, se
precisasse dar algumas indicac6es, 0s alunos poderiam refazer e ter a nota
melhorada. Nao via a nota como foco, mas a aprendizagem (Professora-
tutora Ana).

Excerto 24:

De acordo com as normas atuais, deve-se disponibilizar o conteldo —
dividido em mddulos semanais — aos domingos a noite. Hoje todas estas
atividades sao realizadas pelo professor formador e por um dos
coordenadores. Assim, o tempo de dedicacdo hoje é focado no aluno e
nas atividades. Procuro acessar a plataforma diariamente para verificar
possiveis davidas, mas, como relatei, a maioria dos alunos deixa para
fazer as atividades ao final do prazo de entrega, portanto as duvidas
acabam surgindo quando n&do ha mais tempo para sana-las. Como a
grande maioria dos alunos responde aos exercicios no domingo a noite,
num horario bem préximo do prazo final de entrega, procuro efetuar a
correcdo as segundas-feiras. (Professora Tatiana).

A preocupacdo com o tempo emerge, nesta investigacdo, de forma muito
destacada em duas dimensdes: no tempo em auxiliar o aluno em sua aprendizagem,
como € possivel observar nos excertos 22 e 23, e no tempo prescrito para que as
aprendizagens acontecam, como € revelado no excerto 24. Os autores Leffa a Freire
(2013), em seus estudos a respeito da concepcdo de uma EaD denominada
“‘Educagdo sem distancia’, discutem a questdo do tempo nessa modalidade
educacional, imbricada, ainda, com as prescricées cronoldgicas que estabelecem os

tempos das aprendizagens, como estaco a seguir:

O méaximo que o tempo permite & que o relativizemos em relacdo ao
deslocamento espacial ou as acfes que executamos. Falamos em
administrar e até em compactar o tempo, mas isso € apenas uma ficcdo. O
gue podemos fazer é agir mais rapidamente ou cobrir uma distancia maior
num periodo de tempo menor, mas, no tempo mesmo, Ndo podemos mexer;
€ 0 tempo que mexe conosco, modificando nosso corpo e nossa mente. Dai
sua importancia para a educacao, porque €, na dimensao cronolégica, que
a aprendizagem ocorre. (p.26).

Como observo nos excertos 22 e 23, as professoras-tutoras reconhecem a
importancia do tempo para intervir junto aos alunos em seus processos de ensino-
aprendizagem, sendo esse um fator importante para a agao da tutoria em ambientes

virtuais, no sentido de que seja o elo de articulagdo entre os alunos e os
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conhecimentos, como destaca Gonzalez (2005, p.80). Os estudos de Kenski (2013,
p.52) a respeito dos tempos docentes, destacam, também, o tempo da

aprendizagem na dimens&o social:

Na convergéncia temporal das mdltiplas vivéncias on e off-line, estamos
sempre aprendendo. Portanto, mais do que considerarmos esse momento o
de uma sociedade da informacao, é preciso que o identifiguemos como uma
sociedade da aprendizagem. Nessas condicdes, o processo de
aprendizagem ja ndo se limita ao periodo de escolaridade tradicional. Ela
invade todos os tempos e todos os momentos. (p.52).

Dessa forma, a questdo do tempo extrapola os dominios que a acéo de tutoria
deve possuir no sentido de garantir que o tempo prescrito seja cumprido em
detrimento do tempo em que as aprendizagens possam acontecer, devido aos
diferentes ritmos dos alunos. Ainda na perspectiva dos estudos de Kenski (2013,
p.54), quanto a questao da flexibilizacdo, a atuacdo docente deve ser correspondida
em programas flexiveis de ensino que acabam por implicar em transformacdes,
também, na dimensdo de como os alunos organizam seus tempos de modo que a
aprendizagem possa ser desenvolvida da melhor maneira. Penso que é, nesse
sentido, que as preocupacdes com o tempo se revelam articuladas com as questdes
das aprendizagens e, também, na forma como essas devem ser desenvolvidas
dentro dos tempos previstos no contexto investigado.

Na dimenséo das prescricbes temporais, ainda ha que se considerar o tempo
de dedicacdo do professor-tutor virtual que quase sempre extrapola o tempo
programado oficial, implicando-lhe desenvolver, como afirma Kenski (2013, p.57),
atividades que acabam nado sendo remuneradas, especialmente com relacdo as
atividades de correcéo das atividades dos alunos, no caso, muito evidenciadas nos
excertos 22, 23 e 24. Nesse Ultimo excerto, esta a revelacdo da professora Tatiana
de que acessa todos os dias o ambiente com o intuito de auxiliar os alunos em suas
aprendizagens. Se somado o tempo que os professores-tutores virtuais dedicam a
acompanhar os alunos, € possivel observar que ultrapassam as vinte horas
semanais determinadas pelo modelo da Rede e-Tec Brasil no contexto em que essa
investigacao ocorre.

Por se tratar de cursos ofertados na modalidade EaD, a tecnologia implica,
para o0s sujeitos tutores, o que Kenski (2013) vem destacar como impacto das
tecnologias no tempo do trabalho. Para ela, a tecnologia reduz o tempo de trabalho
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para a realizacdo de uma tarefa, mas ao mesmo tempo, gracas a tecnologia, o
namero de tarefas a serem realizadas pelo mesmo sujeito aumenta e assim, esse
sujeito “fica ocupado muito mais horas para a realizagdo de muitas tarefas”
(KENSKI, p.35).

Se, por um lado, o professor-tutor virtual se vé com o aumento das tarefas,
ele também se depara com os tempos prescritos para a realizagdo das atividades,
ou seja, ele precisa, de algum modo, fazer com que os alunos desenvolvam suas
aprendizagens no tempo determinado no projeto pedagogico, e € dai que as
preocupacdes emergem. Acredito que as preocupacdes que envolvem a questao
do tempo para a agcdo e tutoria devam ser no sentido de compreensao das
transformacdes temporais que a EaD confere aos processos educativos.
Compreensdo de que é preciso, de fato, que o professor-tutor virtual lide com a
questdo do tempo no sentido de reforcar, com/para os alunos, a necessidade de
uma auto-organizagdo e um autogerenciamento dos tempos de estudo, pois, como
Kenski (2013) afirma:

Tempos de professores e de alunos se mesclam nos ambientes virtuais e,
em muitos casos, ndo coincidem. A compreensdo de que ndo ha a
necessidade de convergéncia dos tempos para que o0 processo de ensino-
aprendizagem ocorra é fundamental para o docente que pretende trabalhar
em ambientes virtuais. Para trabalhar com e nos ambientes virtuais, o
professor precisa compreender e assumir essas novas temporalidades.
(p.126).

Ao conseguir lidar com essas novas temporalidades, como apresenta Kenski,
as preocupacdes dos professores-tutores virtuais podem se constituir em uma
dimenséo dos desafios da autonomia, como descrevi anteriormente, mas, também,
na guestdo da parceria com outros sujeitos que, na EaD, fazem parte do processo
educativo, como os professores formadores com que o professor-tutor virtual deve
estabelecer os critérios e a adequacao dos tempos, quando o contexto assim exigir.

A questdo do subtema tempo emerge de forma que permite compreender
que, na EaD, o professor ndo esta mais sozinho, determinando ali o tempo de
conducdo de determinados contetdos previstos em planos de aulas muitas vezes
abandonados ou esquecidos no cotidiano a sala de aula. Na EaD, o planejamento
pedagogico se materializa a partir dos materiais, estratégias, atividades e
cronogramas que sao planejados e desenvolvidos por outros sujeitos da equipe

(KENSKI, 2013, p. 27). Nesse sentido, seria interessante a participagao efetiva do
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professor-tutor virtual nessa materializacdo, para que as preocupacdes nao se
tornem frustracdes, questionamentos e angustias, como é possivel identificar no
excerto 25, retirado do relato da professora Ana sobre suas experiéncias no

momento em gque atuou como tutora em um determinado curso:

Excerto 25

Era uma situacao frustrante, eu sentia a necessidade de convida-los a virem
ao IF, a sala dos professores para sentarem-se comigo e estudarmos
juntos. Mas isso ndo era possivel, entdo tinha que ser pela plataforma
mesmo. (Professora-tutora Ana).

O dominio do ambiente como um desafio ja foi apresentado anteriormente,
mas resgato novamente, aqui, a forma como esses elementos se revelam
dimensdes da questdo da autonomia, principalmente, no que penso ser um
empoderamento que o professor-tutor virtual precisa receber para que possa adaptar
as estratégias de conducdo das aprendizagens dos alunos, seja por meio do uso
mais avancado dos recursos do ambiente virtual, seja participando do planejamento
e desenvolvimento dos materiais, atividades e cronogramas das atividades. Assim,
compreendo que o tema preocupacéo, interligado com os subtemas aprendizagem
e tempo, emergem nessa interpretacao principalmente pelo contexto em que a acao
de tutoria se desenvolve, ou seja, 0 modelo de EaD no qual esta inserido.

Dessa forma, os modelos de EaD que a Rede e-Tec Brasil permite
desenvolver, especialmente, por suas prescricdes legais e generalistas como é da
natureza da maioria das politicas publicas, impactam na acao de tutoria para além
da responsabilidade apresentada na legislacdo como: “atividades tipicas de tutoria”
(BRASIL, 2011). Essas atividades, como € possivel compreender, sao
intrinsecamente pautadas na dimensao da docéncia, ndo sendo possivel fragmentar
e isolar o sujeito professor-tutor virtual dessas etapas de construcdo da proposta
pedagogica, como meros executores de cronogramas ou Vverificadores do
cumprimento de atividades tipicas. Chamar o professor de tutor virtual, separando-o
do processo de planejamento e desenvolvimento da proposta pedagodgica, € o
mesmo que corta-lo como sujeito, assim compreendo essa questdo especialmente
por considerar a visdo de Dias (2008, p. 102): “Deparamos com a cisao do ser, do
eu, do individuo e da existéncia. Esse olhar que divide e separa coloca o homem
como um ser independente do tempo, da historia, do todo, do sistema e do sujeito

que o constitui.” Partindo dessa visao, reflito considerando o conceito de acéo
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proposto por Arendt (2007) compreendida na pluralidade em que o homem, para ser
um, precisa da presenca do outro com quem estabelece uma relacdo por meio das
palavras, ou seja, por meio da linguagem que nesse contexto, possibilita que |he
nomeiem como tutor e ndo como professor, exigéncia da dimensao do trabalho e
ndo da condi¢cdo humana que também é o sujeito da educacdo. Como um professor-
tutor virtual se refere ao que faz no ambiente virtual, ele talvez ndo possa dizer que
vai ministrar aula como o professor no ensino presencial, pois sua agcao nesse
ambiente extrapola o ensinar, o foco esta na aprendizagem dos alunos e nao na
transmissdo dos conteudos.

Apresento, no Quadro 20, algumas respostas das
professoras-tutoras sujeitos da pesquisa para apoiar a reflexdo a respeito do que
pensam sobre a forma como os alunos percebem a acdo de tutoria nos ambientes

virtuais:

QUADRO 20: PERCEPCOES DOS ESTUDANTES NA PERSPECTIVA DO PROFESSOR-TUTOR

Descreva brevemente, de que forma vocé acredita que os estudantes visualizam a acgdo da tutoria em
ambientes virtuais

Resposta Contagem Percentagem

Resposta 5 100.00%

Sem resposia 0 0.00%

1D Resposta

8 Principalmente, pelo comprometimento e linguagem escrita clara.

7 Os tutores s30 o elo de contato da disciplina com o aluno. Acredito que estejam satisfeitos

com a atuagdo do tutor. Porém ndo possuem informagbes sobre quais s8o as tarefas
atribuidas ao tutor.

10 Eles nos véem como uma luz no final do tanel, alguém com guem podem contar

15 Como um professor. Seria 0 mesmo papel do professor em sala de aula (presencial). Ha
uma mudanga de ambiente (virtual), mas a fungio continua a mesma.

16 Dependendo do aluno positiva, para outros apenas o agente que corrige e posta as notas.

Fonte: elaborado pela autora

Ainda sobre a questdo da fragmentacdo e da separagao da acao educativa,
numa perspectiva que pode isolar os sujeitos e nao integra-los numa perspectiva
colaborativa, a exemplo da relacdo dialdgica entre professores-tutores virtuais e
professores formadores, ressalto ser importante observar como os professores—
tutores virtuais pensam sobre como os alunos com os quais lidam, pensam sobre
sua acao. Assim, destaco as respostas 15 e 16 do Quadro 19, acima, que revelam

gque 0s proprios professores-tutores virtuais acreditam que os alunos possam vé-los
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ora como professores semelhantes ao professor do ensino presencial conforme a
resposta 15, ora como um “agente que corrige e postas notas, ” conforme a resposta
16.

Percebo, aqui, mais uma dimenséo dialégica do fenbmeno da acéo de tutoria
qgue revela as incertezas e a contradicdo a respeito da natureza desse fendmeno,
pois h& professores-tutores que se baseiam fortemente em suas experiéncias
presenciais, articulando-as com o fazer virtual, sentindo-se como professores, e ha
0s que revelam incertezas sobre a tutoria ser compreendida pelos alunos como uma
dimenséo docente, mas sim como um agente verificador e ndo mediador e condutor
de aprendizagens.

Ao mesmo tempo, na resposta 7 do mesmo quadro, a professora-tutora virtual
acredita que os alunos realmente a enxergam como o elo entre o conhecimento e o
aluno na mesma perspectiva que Gonzalez (2005, p. 80) descreve. Porém, essa
mesma professora destaca que acredita que os alunos possam nao saber quais sao
as tarefas do tutor virtual, penso que isso ocorre pelas proprias incertezas que a
professora-tutora possa ter a respeito de suas tarefas, afinal, como descrevi
anteriormente, apoiada pelos excertos, existem os desafios que se revelam na
dimensdo da autonomia que percebo se interligar de forma complexa também ao
tema questionamentos e os subtemas profissdo e capacidade, especialmente

pelo contexto investigado conforme apresento a na proxima secao.

4.4. Questionamentos

Antes de apresentar o tema questionamentos e o subtemas profissdo e
capacidade, penso ser importante retomar a questao do trabalho educativo e como
essa divisdo pode implicar na questdo dos questionamentos revelados nessa
interpretacéo acerca da acao de tutoria em ambientes virtuais.

Como foi apresentado no capitulo de fundamentacgéo teorica, outros sujeitos
da educacdo que ndo séo professores, em especial, na educacdo presencial, como
0s técnicos, auxiliares e demais colaboradores encontram pouco espacgo para atuar
em sala de aula, em parceria direta com os professores no que diz respeito ao
planejamento e desenvolvimento das atividades pedagdgicas.

No ensino presencial, na maioria das vezes, o professor entra em sala de aula

e ministra sua aula sozinho, com o material que escolheu para determinado



158

momento, dominando e conduzindo os processos de aprendizagem com os alunos.
Os autores Tardif e Levasseur (2011), ao apresentarem estudos sobre a divisdo do
trabalho educativo com enfoque no ensino presencial, em paises como Estados
Unidos e Franca, apresentam dados e informacfes extremamente relevantes a
respeito de outros sujeitos envolvidos no fazer educacional, destacando o caso dos
teachers aides, que compreendidos como assistentes ou auxiliares de ensino, atuam
diretamente com professores e alunos.

Na EaD, também é possivel observar a divisdo do trabalho educativo, como
apresenta Mill (2012) e é nesse contexto que surge a questdo da tutoria. Tentando
estabelecer uma relagédo entres divisdo de trabalho e acdo dos sujeitos do fazer
educativo a partir de Tardif e Levasseur (2011 ) e a legislacdo da Rede e-Tec Brasil,
pretendo realizar uma aproximacéao entre a acao que os teachers aides desenvolvem
com a acao prescrita para os professores-tutores virtuais, encontrando semelhancas
que permitem abrir a esta se¢éo, conforme apresento no Quadro 21:

QUADRO 21: TEACHERS AIDES E PROFESSORES-TUTORES VIRTUAIS
Teachers aides Tutoria virtual da Rede e-Tec Brasil

Apoiam o docente em sala de aula, Devem apoiar os professores-formadores
liberando-o das tarefas para que lhes sobre tempo para
administrativas, permitindo-lhes planejar os materiais e atividades
mais tempo para o planejamento de aprendizagem.
das li¢des e para o ensino.

Apoiam e auxiliam os alunos no

Apoiam e auxiliam os alunos em : :
ambiente virtual, para que possam

sala de aula com lioes previstas

pelo docente, oferecendo aos
alunos uma atencao personalizada.

Auxiliam os docentes em inimeras
tarefas técnicas como verificacao
da frequéncia dos alunos,
auxiliando-os também no uso

de tecnologias, no laboratério

de informatica para que facam uso
de programas educativos, etc.

realizar as atividades de aprendizagem
planejadas pelo professor formador.
Auxiliam os alunos de forma
personalizada em muitas ocasides.

Acompanham e verificam a frequéncia
dos alunos por meio das tarefas,
atividades e relatorios de acessos, além
de auxilia-los no uso dos recursos
tecnoldgicos do ambiente.

Fonte: elaborado pela autora com base em Tardif e Levasseur ( 2011, p. 52) e na Resolugéo FNDE

de 18 de 2010
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Com base nas informa¢des que organizo acima, no Quadro 21, é possivel
compreender que ha aproximacdes nas acdes que 0s sujeitos teachers aides e
tutores virtuais desenvolvem no processo educativo. No caso, o professor-tutor
virtual € reconhecido, na literatura e em diversos trabalhos, como os de Mill ( 2012),
como uma variacdo da docéncia virtual, jA no caso dos teachers aides, como
destacam Tardif e Levasseur (2011), ndo sao considerados como professores em
seus contextos de atuacdo, apesar de acabarem intervindo no plano de
aprendizagem (TARDIF e LEVASSEUR, 2011, p. 54). Porém, é a partir da questao
da divisdo do trabalho educativo que se revela a condicdo dos teachers aides, que
procuro, também, considerar a condicdo dos professores-tutores virtuais no ambito
da EaD, ou seja, nessa modalidade que se constitui a partir da integracdo de
diversas equipes, tanto de docentes, como de outros profissionais especialistas
(MILL, 2012).

Relacionar a condi¢cédo desses dois sujeitos a partir das acgoes que realizam no
espaco educativo permite que o tema questionamentos seja apresentado nesta
secdo, considerando a discussado sobre o papel do profissional professor nomeado
no contexto da EaD como tutor.

O sujeito professor-tutor virtual que trabalha com varios profissionais,
inclusive, no proprio ambiente virtual, como no caso do professor formador, se vé em
uma condicdo diferente da qual estd acostumado no ensino presencial e, nesse
sentido, 0s questionamentos se tornam componentes de sua acdo, como destaco no

excerto 26 da professora-tutora Maria:

Excerto 26

Sempre que penso sobre o assunto tutoria virtual uma questdo aparece:
gual a diferenca entre a tutoria virtual e a tutoria presencial? Neste
relato, resolvi considerar alguns aspectos que considero relevantes na
pratica pedagdgica em geral e, que possivelmente servirdo para
responder minha indagacéo. O primeiro aspecto é em relagcéo ao perfil
do profissional. O segundo é o ambiente virtual e presencial: diferencas?

O excerto 26 retirado do relato da professora-tutora Maria contribui de forma
muito importante para que eu possa apresentar o tema questionamentos e suas
interligacbes com os subtemas profissdo e capacidade, conforme apresento na

representacdo gréafica da Figura 8.
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Figura 8: Tema Questionamentos e subtemas

Fonte: https://commons.wikimedia.org/wiki/File:NGC_7320.jpg (adaptado pela autora)

O tema guestionamentos se mostrou nos textos, revelando a importancia
das experiéncias vividas pelas professoras-tutoras no contexto da educacao
profissional a distancia e mais precisamente, na experiéncia de vivenciar a tutoria
em ambientes virtuais. Nessa linha de compreensédo, o subtema ambiente permite
articular o que se materializou nos textos a questao da profissdo e da capacidade.

Como os demais temas e subtemas apresentados anteriormente, esses
também sao interligados de forma complexa e, por isso, ressalto que o tema
guestionamentos se articula com o tema desafios na perspectiva do dominio do
ambiente que envolve a natureza do fendmeno estudado. Partindo dessa
compreensao, interpreto que o questionamento que envolve as questbes da
profissdo se remete, principalmente, pelas implicacdes da divisdo do trabalho
educativo na EaD, que se evidenciam no ambiente virtual.

Na educacéao presencial, o professor € quem planeja, desenvolve, implementa

e avalia o processo educativo, na EaD, essa configuragdo muda e a acao docente
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se vé dividida com outros agentes, sejam, designers instrucionais, sejam técnicos de
informatica, ou, no caso do contexto investigado, a presenca do professor formador
como aquele que planeja e desenvolve as atividades para que o professor-tutor
possa executa-las. Ha uma quebra no paradigma da docéncia constituida por um
sujeito e conceitos, como a polidocéncia de Mill (2012), passam a designar a divisdo
do trabalho educativo, também, na perspectiva da divisdo da docéncia com esses

outros sujeitos, conforme destaca Mill (2012, p.72):

Tudo isso indica que a docéncia virtual na EaD brasileira seja, geralmente,
realizada por um coletivo docente: a polidocéncia. Nesses termos,
entendemos que, na EaD, ha um “trabalhador coletivo” que exerce as
atividades equivalentes ao fazer pedagdgico do professor na educacéo
presencial, o que nos leva da unidocéncia para a polidocéncia. [...] A
guantidade de membros da equipe polidocente pode variar, assim como
variam suas funcbes, de acordo com a concep¢do da EaD em questdo.
Geralmente, nos modelos mais consolidados no Brasil, a docéncia é dividida
em um coletivo de trabalhadores composto por, pelo menos, um docente-
formador (que, por vezes, exerce funcdo concomitante de professor-autor
ou professor-coordenador de disciplina) e docentes tutores (virtuais e
presenciais). (p.72, grifo do autor).

As contribuicbes de Mill (2012) para se compreender a acao de tutoria em
ambientes virtuais na Rede e-Tec Brasil se torna coerente por ser, nessa rede,
possivel de observar a mesma concepcao de EaD que prevé a divisdo do trabalho
docente em professor formador e professor-tutor virtual. E nessa divisdo do trabalho
e ndo na integracdo dele, que as possiveis variaveis se apresentam constituidas
pelos questionamentos a respeito da profissédo e, consequentemente, na dimensao
da capacidade.

Como é possivel identificar na visdo de Mill (2012), a polidocéncia ndo se
constitui em um mesmo sujeito, ou seja, numa visdo de polidocéncia em que, ao
invés da divisao, haja a integracdo de conhecimentos e competéncias para o fazer
pedagogico em um mesmo sujeito. Nesse sentido, retomo a necessidade do resgate
do sujeito complexo apresentado por Morin (2003) e as implica¢cbes que essa divisao
do trabalho docente pode trazer para o processo educativo; afinal, se é preciso a
divisdo ou a fragmentacdo da docéncia no ambito da EaD para garantir 0s
processos educacionais, aceita-se, entdao, que essa modalidade se baseia na logica
da racionalizacdo da logica capitalista, na qual o objetivo de fragmentar o sujeito
professor visa a um objetivo maior, a massificagdo da educacdo em prol de uma

reducao de custos. O proprio Mill (2012) destaca essa questéo, de forma critica:



162

Essas condi¢fes interessam-nos principalmente porque, ao menos no Brasil
atual, o trabalho docente na EaD — tipicamente coletivo, colaborativo,
fragmentado e também efetuado sob condi¢bes precarias — esta organizado
segundo essa ldgica capitalista de racionalizacédo, sendo realizado por um
trabalhador assalariado em condices adversas e desreguladas, seja pelo
tipo ou valor da remuneracado recebida pelo trabalho prestado, seja pelas
relacdes de trabalho entre empregadores e empregados, seja ainda pelo
tipo de vinculo com as instituicdes mantenedoras de EaD (p.73).

Com base nas contribuicbes de Mil (2012), ressalto que o0s
guestionamentos sobre a profissdo reveladas na acdo de tutoria virtual fazem
sentido, especialmente no que diz respeito as condi¢cdes precarias de trabalho e aos
tipos de vinculos trabalhistas em que os professores tutores-virtuais estdo inseridos.
No caso dos professores-tutores da Rede e-Tec Brasil, conforme a propria legislacéo
determina, ndo existe vinculo empregaticio e a remuneracdo € feita por meio de
bolsas que se caracterizam como incentivo para o desenvolvimento de pesquisas e,
nao, por uma relagdo de trabalho. Acredito que a questdo da divisdo do trabalho
docente na EaD, no ambito da Rede e-Tec Brasil, leva os professores-tutores a se
questionarem quanto a profissdo devido ao fato de que desenvolvem, em suas
percepcdes, atividades de docéncia semelhantes, ou até melhores, do que fazem no
ensino presencial, muitas vezes, de forma mais intensa e complexa conforme
excertos 27 e 28, a seguir:

Excerto 27

Engana-se quem acha que o trabalho do tutor & mais facil do que o de um
professor. Légico, se um tutor quiser fazer um trabalho bem superficial sera
mesmo mais facil, mas se o tutor se dispuser a fazer o seu trabalho
direito, ele tem ser como um professor em sala de aula presencial, na
verdade, ele tem que ser melhor. Ele tem que atender todos os alunos,

sem excec¢do e conseguir instigar cada um deles para que ele participe
ativamente do processo de ensino e aprendizagem (Professora-tutora Ana).

Excerto 28

O relato me fez pensar sobre minha prética, até porque, a prética virtual,
me salvou de um afastamento presencial. Por motivos de saude,
afastada das salas de aula, minha forma de contribuir tem sido virtualmente
(Professora-tutora Maria).

Com esse nivel de comprometimento, o tema questionamento emerge
interigado ao subtema profissdo, na dimensédo das questbes que envolvem o
trabalho com aluno, no desenvolvimento da aprendizagem, na reformulacdo das

atividades, na adequacgédo da linguagem que, se observadas na perspectiva da
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docéncia, também fazem parte do cotidiano do professor, seja em contextos
presenciais, seja em virtuais.

Nesse sentido, também € preciso considerar a questdo das relacfes
estabelecidas entre professores e alunos, especialmente, na perspectiva de Tardif e
Lessard (2012, p. 235), que conferem, na interatividade entre professores e alunos,
o principal objeto do trabalho do professor.

Se a ac¢ao de tutoria, em ambientes virtuais, se fundamenta nos processos
comunicacionais e nas relacdes que os professores-tutores estabelecem com os
alunos, quais os motivos de isola-la na dimensdo do acompanhamento do aluno, ou
seja, no que a legislagdo chama de “atividades tipicas” se a interagdo com os alunos
€ 0 objeto principal do seu trabalho e, por isso, o mais relevante do ponto de vista
educacional como destacam Tardif e Lessard (2012).

A divisdo do trabalho docente, na Rede e-Tec Brasil, pode implicar em
separacdoes e fragmentacbes do fazer educativo que, de fato, promovem uma
inquietude nos sujeitos envolvidos, especialmente no que diz respeito as
capacidades técnico-pedagogicas que o0 sujeito professor-tutor virtual precisa
possulir.

Destaco, no Quadro 22, as diferencas entre a remuneracao e exigéncia de
formacdo que h& entre os professores-tutores virtuais e professores formadores,
evidenciando, de certa maneira, uma hierarquizacdo entre esses sujeitos e seus
saberes, relegando o saber pratico, ou seja, aquele que se constitui no cotidiano do
ambiente virtual no lidar com o aluno, com o saber tedrico, aquele que esta

materializado nos materiais e nas propostas pedagdgicas:

Quadro 22. Comparativo entre professor formador e professor-tutor virtual

Professor pesquisador: ( professor Tutor (virtual e presencial)
formador)

Quem: Quem:

Professor ou pesquisador que atuara Selecionado pelas IPE vinculadas ao

nas atividades tipicas de ensino, de Sistema e Tec Brasil para o exercicio

desenvolvimento de projetos e de das atividades tipicas de tutoria. Cabe

pesquisa, relacionadas aos cursos e as IPE determinar, nos processos

programas implantados no ambito do seletivos de tutoria, as atividades a

Sistema. serem desenvolvidas para a execucao
dos projetos pedagdgicos, de acordo com
as especificidades das areas e dos




Cursos.

Requisitos:

Nivel I: Experiéncia de 3 (trés) anos no
magistério superior.

Nivel 1l aguele que ndo comprovar a
experiéncia de 3 ( trés) anos no

Requisitos:

Formagéo de nivel médio e experiéncia
minima de 1 (um) ano no magistério ou a
vinculagdo em programa de pés-
graduacgédo, de mestrado ou doutorado.
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magistério superior, mas que tenha
formacdo minima em nivel superior e
experiéncia de 1 (um) ano no magistério
ou a formacdo ou a vinculacdo em
programa de poés-graduacdo, de mestrado
ou doutorado

Remuneracéo:

R$ 1.300,00 (um mil e trezentos reais)
mensais, enquanto exercer a funcao
(professor-pesquisador nivel I).

R$ 1.100,00 (um mil e cem reais) mensais
guando ficar4 vinculado como professor-
pesquisador nivel Il.

Remuneracéo:

O valor da bolsa a ser concedida é de R$
765,00 (setecentos e sessenta e cinco
reais) mensais, enquanto exercer a
funcéo.

Fonte: elaborado pela autora

O Quadro 22, acima, foi elaborado com base no texto da Resolucédo n° 18, de
16 de junho de 2010 (BRASIL, 2010), e serve para compreender a relacdo entre o
tema questionamentos e o subtema profissdo, no que diz respeito a forma como
0S sujeitos do processo educativo sdo apresentados no discurso da legislacdo. Essa
resolucdo apresenta as palavras professor ou pesquisador para estabelecer o perfil
do professor formador. JA no caso da tutoria, a frase se inicia com a palavra
selecionado e a palavra tipica € utilizada em ambos os casos, porém direciona para
perfis diferentes. Nesse documento legal, a descricdo para o perfil do professor
formador apresenta a palavra tipica inserida na frase: “atuara nas atividades tipicas
de ensino”, podendo ser compreendido aqui que o professor formador atuara em
atividades proprias ou especificas de ensino, ou seja, pode ensinar. Ja na descricdo
do perfil do tutor, a palavra tipica se apresenta na frase: “selecionada para exercicio
das atividades tipicas de tutoria”, podendo ser compreendido que o tutor vai exercer
atividades préprias ou especificas de tutoria, ou seja, pode-se compreender que ele
vai tutoriar.

Partindo dessas questdes evidenciadas pela linguagem, penso que essas



165

escolhas lexicais, carregadas de intencionalidades, revelam, de certa maneira, uma
intencdo de estabelecer um outro sujeito da educacao que ndo exerce atividades de
ensino, mas sim de tutoria, a0 mesmo tempo, que corrige e acompanha a
aprendizagem dos alunos. Assim, compreendo porque o tema questionamentos se
apresenta na acao de tutoria em ambientes virtuais, especialmente articulado com a
questdao da profisséo, pois trata-se de uma acdo que ainda ndo se define
profissionalmente, ou seja, a acdo que o tutor desenvolve € de ensino ou tutoria, eis
um ponto dos questionamentos.

Interpreto que, ao mesmo tempo, o texto da legislacédo abre possibilidade
para a valorizacdo da experiéncia docente conferindo a tutoria essa esséncia de
saberes oriundos das salas de aula; compreendo que essa € uma possibilidade
positiva, pois, ainda que nomeie o professor de tutor, considera como esséncia o
desenvolver atividades com os alunos.

As diferencas podem ser observadas quando comparados os perfis, 0s
requisitos e a remuneracao do professor formador com o do professor-tutor virtual
que estd, inclusive, diluido pela nomenclatura tutor, para que as instituicdes possam
determinar seu papel nos contextos dos cursos, seja presencial, seja virtual.
Entretanto, nessa linha, surge o questionamento sobre quais as capacidades para
atuar no ambiente virtual que, certamente, serdo diferentes das que se desenvolve
no presencial. Nesse sentido, tutores virtuais e presenciais vivenciam diferentes
contextos profissionais no projeto educativo, ficando, quase sempre, na
responsabilidade do professor-tutor virtual, a mediacdo pedagodgica e educativa,
como Litwin (2001) Gonzalez (2005) e Mill (2012) e Kenski (2013), sendo esses trés
altimos autores, criticos das questdes a respeito da docéncia virtual.

Dadas as diferencas de perfil, requisitos e remuneracéo, o guestionamento a
respeito da profissdo e da capacidade dos professores-tutores virtuais no contexto
investigado, surgem, nos textos, também, pelo fato de que percebem que lidam com
0 objeto principal do processo educativo: a interagdo com os alunos como apontam
Tardif (2012) Tardif e Lessard (2012). Destaco ainda que, nesse contexto,
especialmente na questao legal, como foi demonstrado no Quadro 22, é possivel
identificar, de certa maneira, uma separagao entre quem ensina e quem tutoria, ou
seja, a frase atividade tipica de tutoria pode remeter a visdo tradicional de tutoria
como guia, protetor, defensor, diferente de quem ensina que, no caso, é professor
(LITWIN, 2001, p. 95).
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Apresentadas as questdes que a linguagem revela, no caso uma hierarquia,
uma fragmentacéo dos sujeitos da acao educativa na EaD, num sentido de garantir
a légica da massificacdo da educacédo, destaco a importancia de se romper com
essa naturalizacdo da reproducédo da l6gica do mercado na educacéao pois, conforme

apresentam Leffa e Freire (2013, p. 18):

Ainda que nenhum objeto ou pessoa esteja isento da influéncia do outro,
independente de sua posi¢do — central ou periférica, superior ou inferior — o
empenho incessante em manter a hierarquia acaba fazendo com que ela
seja aceita com naturalidade (veja-se, por exemplo, o fenémeno da
naturalizacéo [...].

Ao se identificar uma hierarquia no contexto da acéo de tutoria, a questao da
profissdo e da capacidade se desvela no sentido de que tem menor status, quando
se trata de uma acao direta com os alunos, e maior status, quando a acao envolve
planejar ou desenvolver os materiais e atividades. Interpreto, nesse contexto,
especialmente pelas diferencas apresentadas acima, no Quadro 22, que essas
diferencas fomentem os questionamentos no que se refere a desvalorizacdo da
acdo de tutoria em relagdo da de formador, por exemplo. O que implica para a
docéncia atuar como tutor, nas dimensdes da profissdo docente e da capacidade
desse sujeito em atuar dessa maneira. Assim, 0S questionamentos aparecem como

destaco no excerto 28, retirado do relato da professora Ana:

Excerto 28

Ja tinha ouvido falar “tutoria” em duas outras ocasiées: uma, quando uma
amiga minha da &area de biologia era tutora virtual da UAB e quando um
amigo meu fazia um curso de graduacéo [...]. Mas ndo entendia muito bem
como funcionava e, tenho que admitir, que tinha certo preconceito, pois
achava que o ensino era bem fraco. Que as pessoas que lidavam com
tutoria ndo dominavam o assunto, pensava, mesmo, que eram
desqualificadas para aquilo. Ao ver meus colegas de IF atuarem como
tutores, algumas percep¢des comecaram a mudar. Via que eram pessoas
bem qualificadas, mas ainda conectava essa funcdo com o saber
informatica. Pois varios deles eram da area de informética. Ndo via a
ligacdo do curso ou das disciplinas com o profissional. Tudo mudou em
minha vida, quando, ainda em licenca maternidade, a coordenadora de EaD
me convidou para ser tutora de uma disciplina de inglés. Confesso que
figuei bastante insegura, pois tinha qualificacdo, cumpria com os
requisitos exigidos, mas nunca tinha mexido na plataforma, n&o sabia
nem por onde comecgar.

No excerto 28, é importante perceber a carga de preconceitos que podem
cercar a acao de tutoria, especialmente no que diz respeito as capacidades de lidar

com a questado do ensino, como é possivel verificar no trecho do relato da professora
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Ana, ao destacar que “achava que o ensino era bem fraco”. Nesse sentido,
interpreto que, devido a agéo de tutoria em ambientes virtuais ndo ter, no contexto
investigado, os mesmos valores direcionados ao professor formador, ou seja, aquele
gue desenvolve atividades tipicas de ensino e ndo de tutoria, a questdo da tutoria
virtual pode remeter a uma visdo que ndo € a do profissional de ensino. Porém,
contraditoriamente, a questdao da experiéncia com ensino presencial que a
professora-tutora Ana possui, parece evidenciar a questao da capacidade.

A professora-tutora Ana, ao revelar que, ao iniciar sua atuacdo como tutora,
nao sabia por onde comecar, afinal, o ambiente era diferente do presencial,
possibilita perceber como a questéo do desafio de dominar o ambiente se interliga
na questdo da capacidade e da profissdo do sujeito professor que vai atuar como
tutor virtual. Dominar o0s recursos tecnologicos dos ambientes € uma premissa
bésica para atuar como tutor virtual como argumenta Kenski (2013).

Compreendo que o0s questionamentos quanto a questdo da profissao
também se referem, de certa maneira, ao espaco que ha entre a acao de tutoria e a
acdo docente, ou seja, ha dimensédo da capacidade de ensinar algo a alguém ou de
acompanhar o aprendizado de alguém, questionamentos esses desvelados, no
contexto investigado, pela busca de referéncias na atuacéo presencial para a agao
no ambiente virtual, como ja visto em excertos anteriores e também no 29 que

segue:

Excerto 29

[...] fui tutora da disciplina de Metodologia Cientifica. Antes de aceitar essa
disciplina, fui perguntar para minha colega de trabalho se eu teria
condicBes de assumir essa disciplina, pois sabia do que se tratava, mas
ndo tinha certeza se teria condi¢des de ensinar isso. Apesar de ja ter
passado por um mestrado. E ela me incentivou a pegar a disciplina e me
disse que me ajudaria no que fosse preciso. Eu sempre me perguntava se
conseguiria ser tutora sem saber bem o assunto. Por isso, diferente de
inglés, que sabia bem, pois era professora hd muitos anos, metodologia
era nova para mim como atividade docente (Professora-tutora Ana).

A capacidade de ensinar algo a alguém também se apresenta articulada a
guestdo do dominio, tanto do ambiente quanto dos conteldos a serem ensinados,
evocando, muitas vezes, a necessaria parceria entre professor-tutor e professor
formador em pé de igualdade no que diz respeito a capacidade de ensinar. Como na

resposta 15 do Quadro 23, a sequir:
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QUADRO 23: DOMINIOS DA TUTORIA EM AMBIENTES VIRTUAIS

MNa sua opinido, o tutor virtual deveria dominar o conteido além de dominar os recursos tecnologicos
disponiveis no ambiente virtual? Justifique

Resposta Contagem Percentagem

Resposta 5 100.00%

Sem resposta 0 0.00%

D Resposta

8 Acreditro que & essencial. O tutor ao auxiliar o aluno & esclarecer dividas precisa saber
sobre a discipling gue atuara.

7 Acredito ser necessario haver conhecimento sobre o conteddo.

10 Ajuda muito quando vocé domina o conteddo.

15 Sim, em minha opinido o tutor deveria saber "mais” que o formador, porque & ele que tem

contato direto com os alunos. Na verdade, o ideal sena que formador e tutor tivessem
conhecimento sobre a disciplina, dessa forma a contribui¢io para a formagao do aluno
seria muito maior. E preciso haver um trabalho em equipe.

16 Sim, pois o tutor & a referéncia que o aluno possui durante todo o desenvolvimento do seu
Curso.

Fonte: elaborado pela autora

Considerando a resposta 15, a qual apresenta que o professor-tutor deve
“saber mais que o formador”, pois € ele quem vai interagir diretamente com os
alunos no processo de ensino-aprendizagem, permite compreender que oS
professores podem compreender a complexidade que envolve a acéo de tutoria em
ambientes virtuais.

Resgatando o relato da professora-tutora Ana, apresentado no excerto 29,
também, podemos observar que ela revela questionamentos sobre sua capacidade
de ensinar um saber que ndo dominava, porém, com 0 apoio de outros sujeitos
envolvidos no processo educativo, resolveu “encarar” o desafio. Talvez, por isso,
essa professora-tutora reflete, de forma critica em sua resposta, sobre a
necessidade do trabalho em equipe, como demonstra a resposta 15 do Quadro 23,
acima. As contribuicbes da professora-tutora Ana possibilitam acreditar que a
polidocéncia que Mill (2012) apresenta possa ser desenvolvida, pois o uno se torna
multiplo para o aluno, ou seja, o que precisa ser ensinado se materializa por meio de
um holograma, em que parte e todo estéo articulados, ou seja, sujeitos do processo
educativo se integram como um sujeito coletivo, como um sistema.

Dai a superacao da divisdo do sujeito professor que se faz presente também
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a partir do outro com o qual desenvolve a parceria para auxiliar os alunos no
processo de ensino aprendizagem, ndo numa relagdo hierarquica, mas numa
relacdo recursiva e dialégica que pode potencializar a EaD para além de uma
modalidade que massifica os processos educacionais. Ainda considerando o Quadro
23, as outras professora-tutoras revelam em suas respostas que existe a
necessidade de se dominar os conteldos e 0s recursos tecnolégicos do ambiente
para que o professor-tutor seja capaz de desenvolver a aprendizagem dos alunos.
Ao mesmo tempo, a questdo da capacidade se constitui em pensar a acao de
tutoria como um método de interacdo pedagdgica nos ambientes virtuais, como

destaco no excerto 30, retirado do relato da professora-tutora Joana:

Excerto 30
A tutoria é o método de interacao pedagogica e € de grande importancia na
avaliagdo do sistema de ensino a distancia, no qual estou inserida.

Emergindo como dimensdo da acdo de tutoria em ambientes virtuais, a
interacdo com os alunos como capacidade essencial, revela a natureza da acao
educativa da tutoria essencialmente articulada com a acdo educativa docente
tradicional, se compreendida a partir dos estudos de Tardif (2012), Tardif e Lessard
(2011,2012). Para apoiar a relagéo identificada entre o tema questionamento e o0s
subtemas profisséo e capacidade, destaco o Quadro 24, em que as respostas das
professoras-tutoras evidenciam dialogicas formas de compreender a acao de tutoria

numa perspectiva da acédo docente:

QUADRO 24: ACAO DOCENTE EM AMBIENTES VIRTUAIS

O que vocé faz no ambiente virtual & uma ago docente? Justifiqgue

Resposta Contagem Percentagem

Resposta 5 100.00%

Sem resposta L1} 0.00%

e} Resposta

| Sim, com cereza. Ao esclarecer dividas e cormigir equivocos de redagio.

T Acredito gue ndo, pois ser docante envolve também preparar o conteddo da discipling.

10 D& certa maneira sim, pois estou conduzindo parte do processo de ensino -aprendizagam.
15 Sim, sou um professor a distdncia. Explico o conteddo, proporciono atividades, oriento a

realizacio delas, corrijo @ dou um retorno para o aluno sobre o resultado obhido,
permitindo, muitas wezes, a reelaboragio para alcangar os objetivos propostos.

16 Com certeza, implica dirstamente nas agdes exercidas pelo professonftutor no
desenvolvimento adequado do curso.

Fonte: elaborado pela autora
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Todas as respostas 7 do Quadro acima, 24, sao relevantes e possibilitam uma
visdo da complexidade envolvida na acdo de tutoria em ambientes virtuais.
Entretanto, destaco as respostas 7 e 15, que permitem pensar na dialogicidade do
subtema profiss&o, que constitui fendémeno investigado. No mesmo contexto, existe,
ao mesmo tempo, a certeza de ser e nao ser professor ao atuar como tutor virtual.
Ao mesmo tempo, também, existe a incerteza sobre ser professor, como € possivel
identificar na resposta 10. Ao dizer que “de certa maneira” o que se faz no ambiente
virtual se constitui, também, numa a¢do docente, essa professora-tutora da resposta
10 nos permite compreender que a incerteza € presente no que diz respeito a
guestdo da profissdo.Considerando uma visdo complexa do tema e dos subtemas
discutidos nesta secédo, compreendo que, de fato, se precisa buscar a reforma da
educacdo na dimensao da docéncia, a partir da incerteza, pois S0 0s sujeitos,
professores, independente de como sejam nomeados, 0S responsaveis por essa

reforma, como destaca Morin (2009):

[...] a reforma deve originar-se dos préprios professores e ndo do exterior.
Pode ser estimulada por eles. Cito-lhes a frase de um filésofo cujo nome
nao sera aqui referido: “é preciso que o corpo docente se coloque nos
postos mais avancados do perigo que constitui a incerteza permanente do
mundo.” E justamente isso que devemos compreender neste fim de século
XX: 0 mundo ndo gira sobre um caminho previamente tracado, ndo € uma
locomotiva que anda sobre trilhos. Como o futuro é absolutamente incerto, é
preciso pensar com e ha incerteza, mas nao a incerteza absoluta, porque
sempre navegamos num oceano de incerteza por meio de arquipélagos de
certezas locais (p.37).

Concordando com Morin (2009), penso que, ao considerar a incerteza, alguns
caminhos podem ser encontrados para a superacéo das fragmentaces dos sujeitos
da educacéo, especialmente o professor da EaD, que divido pelas prescricdes legais
ou pelos modelos pedagdgicos, abracando a incerteza para agir em prol da
aprendizagem dos alunos, reconhecendo seus desafios, identificando dificuldades e
se movendo a partir dos questionamentos, como pude interpretar nesta pesquisa. O
professor é o elemento organizador e desorganizador do sistema educativo, que
confere a complexidade que € natural das relacdes humanas, inclusive na educacéo,
rompendo com a tentativa simplificadora de reduzir o que € biologico, individual e

social ao mesmo tempo, como destacam Morin (2005) e Arendt (2007).
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4.5. Relagdes

Apresento, nesta secdo, o tema relaces e os subtemas parceria e

conflitos, que estéo representados pela representacao gréafica da Figura 9:

FIGURA 9: TEMA QUESTIONAMENTOS E SUBTEMAS

Fonte: https://commons.wikimedia.org/wiki/File:NGC_7317.jpg (adaptado pela autora)

O tema relagfdes possui uma importante relacdo com o subtema autonomia,
especialmente, pela relacdo dialdgica identificada pelos subtemas parceria e
conflitos, que constituem a natureza do fenbmeno estudado. A parceria na
dimensé&o do relacionamento com os alunos e com os formadores estabelece, de
alguma maneira, a materializacdo de uma agéo educativa complexa.

No excerto 31, trago a voz da professora-tutora virtual Tatiana que, além de
possuir ampla experiéncia na EPT, possui formacdo em nivel de pos-graduacao na
gestdo e implementacdo de cursos a distancia, o que acredito influenciar
diretamente na forma como percebe as relacbes que deve estabelecer com os
alunos. Para ela, a acao de tutoria envolve estabelecer mais do que relagbes de
aprendizagem, é preciso que sejam estabelecidas relacdes de confianca entre 0s
professores-tutores e os alunos, ou seja, relagdes de parcerias na esséncia da acao

educativa, conforme compreendo a partir do excerto 32 da professora Ana:

Excerto 31
Procuro interagir constantemente com os alunos, me colocando a
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disposicdo deles e criando um vinculo, uma relacdo de confianca
desde o inicio. A intencdo é que nao sintam, nesse primeiro contato com a
EAD, a auséncia do professor [...] (Professora-tutora Tatiana).

Excerto 32

Instigava cada aluno, propondo perguntas, fazendo reflexdes e
comentando além daquilo que era o intuito da atividade. Além disso,
incentivava que eles lessem as postagens dos colegas e comentassem
também. Que eles se ajudassem como acontece em sala de aula
presencial. Que eles, com a linguagem deles, ajudassem uns aos
outros. Que opinassem, que se pusessem a discutir e a refletir sobre
determinado assunto. Era uma relacdo que queria fazer, como se eu
estivesse com eles em sala de aula (Professora-tutora Ana).

O subtema parceria se interliga com o tema relacdes no sentido de que é por
meio das relacdes sociais estabelecidas no ambiente virtual que a acao da tutoria se
constitui, principalmente, como ponto de articulacdo entre alunos e conhecimentos,
alunos e alunos, mas ndo s6 em uma perspectiva do fazer pedagogico, mas na
importancia dos valores de ajudar uns aos outros, de se estabelecer vinculos de
confianga com o professor-tutor. Essas relagdes de parcerias se estabelecem na
perspectiva das relacdbes humanas que estdo presentes no ambiente de
aprendizagem, ainda que seja virtual. Nesse sentido, Tardif (2012, p. 268) reforca:
“[...] os alunos sdo seres humanos cujo assentimento e cooperacdo devem ser
obtidos para que aprendam e para que o clima da sala de aula seja impregnado de
tolerancia e respeito pelos outros. ” Ainda nessa perspectiva, Tardif (2012, p. 268)
destaca a questdo da motivacdo para fazer com que os alunos aprendam e essa
motivacdo envolve, de certa maneira, o que o autor define como “mediagdes
complexas da interagdo humana”, como por exemplo, a sedugdo, a persuasao,
dentre outros aspectos relevantes para se compreender o tema relagcdes e suas
articulagdes com o subtema parceria.

Sobre a questdo da seducdo como capacidade para promover a
aprendizagem de forma significativa, Gonzalez (2005) também apresenta a

necessidade da “sedugao pedagdgica”, que envolve, segundo esse autor:

No passado, no presente e, provavelmente, no futuro, a regra comum deve
ser gostar das disciplinas quando o professor desperta a simpatia, quer
inovando seus métodos de ensino, quer utilizando recursos persuasivos
naturais ou trabalhados. O professor-tutor investe na construcdo de uma
relacdo de respeito e confianca, buscando despertar o amor pelo conteddo
e visando superar os obstaculos encontrados pelo aprendiz (p.79).

As relacbes emergem como fator importante para a acdo da tutoria em
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ambientes virtuais, investigada principalmente na tentativa de se garantir, da mesma
forma que na educacéo presencial, relacdes humanas que ultrapassem os dominios
dos conteddos e das técnicas, mesmo na EPT, modalidade de educacdo que
sempre apresenta como necessario, que o aluno deva aprender as relagcdes na
perspectiva do mundo do trabalho e do mercado (BARATO, 2004). A necessidade
do professor-tutor de construir uma relagdo de persuaséo, respeito e confianca,
conforme destaca Gonzalez (2005), é observada nas vozes das professoras-tutoras,

conforme apresento no excerto 33 a seguir:

Excerto 33

Sabia que o contato com os meus alunos era apenas pela forma escrita,
gue ndo teria como utilizar meu sorriso, meus gestos, as entonacdes
de minha voz para lidar com eles, para explicar. Que ndo conseguiria ver
suas reacdes faciais, suas linguagens corporais para saber se estavam
entendendo ou ndo. Que nado daria para parafrasear, se fosse preciso. Era
aqguele momento, talvez o Unico. Me preocupava muito também, a forma
como escrevia para falar com eles. Eu n&o queria ser rude, ser grosseira
em minhas palavras, queria ser amavel e respeitosa (Professora-tutora
Ana).

Importante observar que, de fato, relacbes de parcerias entre professores-
tutores e alunos se configuram a partir do respeito e da confianca, no contexto da
EPT ofertada a distancia, como no caso dos cursos ofertados pela Rede e-Tec
Brasil. Esse tema e subtema emergem em um contexto que, no presencial, ainda
enfrenta dificuldades para encontrar espaco, em meio as necessidades de se formar
parceria com o mercado de trabalho. De fato, também, é necessario refletir sobre a

questdo nessa modalidade educacional, como destaca Rehem (2009):

Formar para aprender uma profissdo nao significa voltar-se exclusivamente
para o mercado de trabalho como “senhor todo-poderoso”: o mercado é
uma referéncia para a formacdo, subjugado a uma visdo critica que
possibilite ao educando pensar e agir para transformacdes, num processo
educativo que privilegie, sobretudo, a construcéo da felicidade por meio de
conhecimentos, a partir de aprendizagens contextualizadas e significativas

(p-84).

O tema relagdes se revelou de forma muito presente na questéo da parceria
entre as professoras-tutoras e as equipes, assim, destaco nos excertos 34, 35 e 36
as vozes das professoras-tutoras a respeito de suas relagbes de parceria com 0s
professores formadores e com o0s demais sujeitos das equipes como o tutor

presencial, os coordenadores de tutoria e coordenadores de curso:
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Excerto 34

Nesse momento do curso, tenho uma excelente parceria com o formador
das disciplinas e com o tutor presencial, ambos me ajudam muito
(Professora-tutora Tatiana).

Excerto 35

[...] a interacBo com a equipe potencializa os recursos a serem
utilizados e, com isso, desenhamos o contetido do curso, de forma a criar
mecanismos que auxiliem o aluno no seu desenvolvimento (Professora-
tutora Joana).

Excerto 36

Todos da equipe sdo essenciais, mas o tutor é o que tem contato direto
com o aluno, portanto precisa ser muito bem orientado pelos demais da
equipe para o sucesso da disciplina e do curso (Professora- tutora Ana)

As relacBes de parcerias com 0s demais sujeitos das equipes sdo, segundo
as professoras-tutoras, essenciais para que a agao de tutoria possa se desenvolver
de modo que auxilie os alunos na construgcéo dos saberes e em seus processos de
aprendizagem, principalmente, quando a relacdo de parceria € estabelecida de
forma colaborativa entre professor-tutor e professor formador, pois ambos atuam na
dimenséo do fazer pedagdégico de forma mais direta (MILL, 2012).

Nessas relacdes, volto a questdo da autonomia numa perspectiva da
liberdade representada por Arendt (2007) pela palavra acdo em sua concepc¢ao da
pluralidade humana em que essa liberdade ocorre na interagdo com outro.

Na questdo da parceria, € essencial que o professor-tutor virtual possa
realizar sua acdo educativa em ambientes virtuais, pois é também importante a
forma como ele encara a atuacdo em equipe que lhe permite estabelecer relacdes
produtivas, conforme destaca Kenski (2013, p. 127). Essa autora permite, ainda,
voltar a questdo da necessidade de atuacdo em equipe, no sentido da autonomia
pela qual o professor-tutor virtual deve batalhar em seu contexto e trabalho junto
com os demais sujeitos, no sentido de poder participar da discussdo, do
planejamento e da producdo da proposta educativa com as equipes de trabalho
(KENSKI, 2013, p.127).

Corroborando essa batalha que o professor-tutor virtual deve travar em busca
de maior autonomia e participacdo no planejamento das atividades educativas,
acredito que vale considerar o que Morin (2008) vai chamar atencéo a respeito da
acdo que pode nos impor uma consciéncia sobre as possiveis mudancas de rumos e

incertezas que podem ser vistas como oportunidades para o professor-tutor virtual.
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Nesse sentido, as acbes em espacos pensados para o trabalho coletivo tornam-se
verdadeiros espacos de experimentacdo da ecologia da acdo (MORIN, 2003),
espacos como 0s que permitem 0s encontros entre os professores formadores e o0s
professores-tutores que determinadas propostas de cursos, nos quais algumas
professoras-tutoras, sujeitos da pesquisa atuam, possuem para que as relacdes de
parceria se estabelecam, como apresento na Figura 10, que captura de um desses

ambientes:

FIGURA 10: ESPACO DE INTEGRACAO

Apresentagao.
Ola Formadores e tutores!

Este espaco é para a integracao dos trabalhos desenvolvidos por vocés, materiais e recursos poderdo ser
compartilhados, além de um espaco de interacio e comunicacao.

Boas aulas!

€ Chat para uso livre entre formadores e tutores virtuais

L:? Farum Geral de Formadores e Tutores Virtuais

Fonte: Ambiente virtual de um os campi da instituicao

E preciso, também, destacar as relacdes que envolvem conflitos, nesse
contexto de investigacdo, entre professor-tutor e professor formador que se
revelaram nos textos e que se constituem na esséncia do fendbmeno. Os conflitos
fazem parte da natureza humana e os professores ndo escapam a essa natureza,
como destaca Novoa ( 2011, p. 229): “os professores vivem num espaco carregado
de afetos, de sentimentos e de conflitos”. Nesse sentido, 0 mesmo autor destaca a
importancia de o professor saber relacionar-se (NOVOA, 2011, p. 228). Nessa linha

de pensar as relacdes na dimensdo dos conflitos que nela emergem, destaco o

excerto 38:
Excerto 38
Quando tive a oportunidade de ter contato com um formador [...] ele era
extremamente displicente [...] Isso pra mim era um absurdo [..] Minha

revolta ndo era so pelo fato dele néo fazer o trabalho dele, mas por tratar o
aluno com tanto desrespeito.

Nesse excerto, prefiro ndo revelar qual professora-tutora relatou essa relacao
conflituosa que desenvolveu num determinado momento com um professor

formador, pois ainda que os nomes sejam ficticios, penso que ela ndo se sentiria
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confortdvel. Também optei por retirar parte do texto do qual esse excerto foi retirado,
novamente para preservar a professora-tutora. Entretanto, ainda que com essas
condicbes, penso que seja um excerto importante para destacar a questdo das
relagbes na dimensdo dos conflitos que emergiram nos textos. Os conflitos se
mostraram de forma muito forte na relacdo entre professor-tutor e professor
formador na dimensdo da negociacéo pela atualizagdo de materiais, por uma maior
interferéncia do professor-tutor no planejamento previsto e desenvolvido pelo
formador e, principalmente, pelo fato de que, ao buscar sempre auxiliar os alunos
em seus processos de aprendizagem, o professor- tutor acaba extrapolando sua
acdo, como ja foi mencionado na discussdo dos outros temas. Esse extrapolar
acaba gerando conflitos que, em determinadas ocasides, sdo positivos para 0s
alunos e em outras, acabam por prejudicar os alunos, especialmente, com relacdo a
falta de interacdo dos sujeitos responsaveis pela conducdo do processo de
aprendizagem, como destaco no excerto 39 retirado de outra professora-tutora:

Excerto 39

Ainda assim, no ambiente virtual, o aluno expressa suas ideias de forma
contida, talvez por ndo ter certeza se haverd interacdo entre colegas e
professores [...]

Da mesma forma que no excerto 38, opto por nao identificar, ainda que por
meio de um pseudbnimo, a professora-tutora e por, deliberadamente, omitir parte do
texto que sinaliza a questéo da incerteza sobre a participacdo do professor formador
com os alunos e com a propria professora-tutora, permitindo interpretar que, em
determinados momentos, os conflitos sdo bem definidos, como é possivel observar
no excerto 38; ja em outros, os conflitos sdo silenciosos e emergiram nos textos
quando esses carregados de “intencdes cheias,” conforme teoriza Sokolowski (2000,
p. 42), conferindo presenca para as rela¢des conflituosas que constituem a acao da
tutoria.

Busco compreender as relagbes permeadas pelos confltos como
componentes do fendbmeno numa perspectiva complexa e, assim, concordo com
Petraglia (2008, p. 43), que considera o conflito como fator de emancipacdo na
escola, ao afirmar que “o conflito é rico porque gera oportunidades de mudanga e
novos meios de intervengdo da realidade”. Visto como um possibilitador de
mudancas e intervencdo da realidade, penso que o conflito confere a acdo de

tutoria, o que Tescarolo (2007, p. 49) vem apresentar como “magistério da agao” o
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qual, sob uma inspiracdo ética, segundo esse autor, se transforma em principios
humanizadores, solidarios a convivéncia humana, no sentido de permitir aos sujeitos
da acao educativa que possibilita “empreender alguma coisa nova” para quem sabe,
renovar um mundo comum (TESCAROLO, 2007, p. 50).

No sentido de renovacéo, abrem-se as possibilidades para uma compreensao
da acao de tutoria como uma dimensdo da docéncia em novos contextos, ou seja,
um resgate do sujeito professor no contexto da EaD. Um sujeito professor que, em
pé de igualdade humana com os outros sujeitos das equipes de trabalho, sejam
outros professores, sejam especialistas técnicos, possam retomar sua autonomia
para desenvolver as aprendizagens com os alunos, ou seja, um sujeito que supere a
l6gica do pensamento tradicional e fragmentador.

Corroborando essa reflexdo, destaco a reflexdo de Petraglia (2008, p.36) que
clama por uma educagéao a favor da condicdo humana: “é preciso, pois, que o sujeito
faca a superacéo de intengdes reducionistas, simplistas e esfaceladas e que seja
apto para a danca dos planos, ja que prevalece a incerteza [...]".

Acredito que a reflexdo sobre a incerteza que Petraglia (2008) nos
proporciona é muito relevante para a questdo da acdo de tutoria em ambientes
virtuais de aprendizagem, pois € possivel considerar a complexidade que envolve os
fenbmenos da experiéncia humana, sendo possivel que, no momento em que
concluo este trabalho, varios aspectos aqui apresentados e articulados possam ter
sidos superados ou transformados.

Essa condicdo de incerteza, me permite compreender que o presente estudo
possa, de alguma maneira, contribuir com a questédo da docéncia no ambito da EaD,
especialmente, no sentido de problematizar a acdo educativa em novos contextos
educacionais.

Assim, ao compartilhar minhas descobertas nesta pesquisa, intenciono
também contribuir para outras pesquisas e estudos acerca da acdo educativa
também em ambientes presenciais. Afinal, o que aprendi com o presente estudo é
que, a incerteza ajuda a construir novos conhecimentos, em diversas situacdes

educativas.
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5. CONSIDERACOES COMPLEXAS

A suposicéo de que a identidade de uma pessoa transcende, em grandeza
e importancia, tudo o que ela possa fazer ou produzir € um elemento
indispensavel da dignidade humana [...].

Hannah Arendt (2007)

Com a conviccdo de que pesquisar envolve “uma reorganizagao em cadeia
daquilo que conhecemos por ciéncia” (MORIN, 2008, p. 26), apresento minhas
consideracdes finais, nomeando-as como consideracdes complexas, a fim de manter
coerente a visdo de que nenhum conhecimento é fechado e completo, o
conhecimento € inconcluso, recursivo, dialégico e hologramatico (MORIN,
2003,2008). Retomo, aqui, a recursividade como principio da complexidade que me
permite voltar aos primeiros passos que dei para desenhar esta pesquisa, quando a
questdo da identidade profissional da tutoria virtual me inquietava. Durante o
processo de organizacdo da pesquisa, quando ainda fazia as primeiras leituras dos
aportes tedricos, ao encontrar o trabalho de Tescarolo (2007), me vi novamente
diante do pensamento humanizador de Arendt (2007) e foi a partir dos textos em que
Tescarolo apresenta o magistério da acdo que meu reencontro com a condicao
humana de Arendt (2007) foi conectado com a complexidade de Morin (2003, 2008,
2009). Foi diante desse encontro que pude reorganizar minha pesquisa para a
importancia da acdo da tutoria virtual, uma acéo que, como teoriza Arendt (2007), se
constitui na pluralidade dos sujeitos e transcende o que ele faz ou produz.

Durante o processo de investigacao, pude observar e refletir sobre a questao
da fragmentacdo desvelada pelos textos da legislacdo e também pela critica que
varios autores fazem a respeito da tutoria virtual como no caso de Maggio (2001),
Gonzalez (2005), Mill (2012) e Kenski (2013). Porém, nessa reflexdo, pude
compreender também que a religacdo do sujeito professor, em sua dimensao social
(TARDIF E LESSARD, 2012), se estabelece na esséncia da a¢do que 0s sujeitos
professores-tutores virtuais exercem nesse novo ambiente: as relagdes humanas
com alunos e outros sujeitos do processo educativo.

Penso que as contribuicbes académicas desse estudo, para ampliar minha
visdo de mundo, passam pela possibilidade de conferir a obra de Arendt (2007) uma
relevancia para o contexto da educacao no seio das relagbes humanas em que vivo,
pois, como essa autora argumenta, € na agdo com 0S outros que a verdadeira

politica se constitui, ou seja, na acdo como pluralidade que permite a liberdade
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politica para a transformacdo das realidades. Também contribui para meu
aprimoramento académico e profissional compreender a presenca relevante da
fragmentacao dos sujeitos da educacéo, gracas a nocao de sujeito que Morin (2003,
2005) nos apresenta, que também me permitiu enxergar a possibilidade de religacdo
dos sujeitos pelo processo recursivo, dialégico e hologramatico que se materializa
pela sua agcdo no mundo.

Reflito, a partir desses dois tedricos, que, ao se propor um Nnovo nome para a
acdo docente no ambiente virtual, no caso, a palavra tutoria, € como se, em
determinados contextos compartimentalizadores da educagéo, uma parte do sujeito
professor pudesse ser isolado e fragmentado pelo que realiza e faz, reduzindo sua
identidade humana ao labor ou ao trabalho, sem que se considere sua acao
(ARENDT, 2007). Ao se nomear 0 sujeito tutor virtual como uma variacdo da
docéncia (MILL, 2012), essa variacdo confere novas relagbes de trabalho aos
sujeitos professores; mas nao se pode reduzi-lo a essa condicdo, como se, nesse
processo de variacdo, o sujeito pudesse ser cortado e mutilado em partes para
atender a determinada demanda ou anseio social econémico (MORIN, 2008, p.19).
Ainda que nomeados como tutores virtuais, continuam sendo sujeitos do processo
de interacdo com os alunos; sdo, em esséncia, professores realizando acgdes
educativas (TARDIF e LESSARD 2012), como emergiu nos textos os temas
hermenéutico-fenomenoldgicos complexos que a acdo da tutoria virtual envolve
desafios, dificuldades, preocupacdes e relacbes — todos esses temas articulados
fortemente com a necessidade de auxiliar os alunos, em fazer-se presente, em criar
relacdes de confianca. O que € de natureza humana se revela na acdo da tutoria
virtual, para além da sua identidade profissional, e, a partir dessas descobertas, vejo
como muito importante considerar que “nao se trata de descongelar as palavras do
ensino mas de reaquecé-las, ” como afirma Morin (2008, p.71).

Numa perspectiva complexa, penso que o ato de conferir aos sujeitos
professores essa variacdo docente pode se constituir como uma tentativa de
compartimentalizacdo e superespecializacdo da docéncia, pois, até na questdo da
emancipacao (no caso de se considerar a tutoria como uma nova profissdo e néao
uma nova forma de agir da docéncia), os enfoques estdo sempre na dimenséao da
precarizacao e massificagao do trabalho e, ndo, da reforma da educacéo pela acao
docente, como Morin (2009) pensa, na acdo dos professores para que aconteca a

reforma.
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Numa reflexdo baseada na articulacdo entre o pensamento complexo e
arendtiano, se a tutoria virtual alcancasse o status de profissdo e de reconhecimento
no campo do trabalho, apesar de “faltar muito” para que isso aconteg¢a, como
escreve Mill (2012, p. 76), poderia esse sujeito ocupar um lugar na esfera social
(como sujeito da educacgéo), porém, ele continuaria submetido a dimensdo do
trabalho e de suas implicacdes artificiais (ARENDT, 2007), ou como um sujeito
dividido ou compartimentado (MORIN, 2003, 2008, 2009).

Considero, partindo da aproximacéo tedrica entre as obras de Morin (2003,
2008, 2009) e Arendt (2007), que romper com essa submissdo do sujeito na
dimensdo do trabalho envolve considerar a acédo de tutoria numa perspectiva da
ecologia da acdo (MORIN, 2008) e da pluralidade (ARENDT, 2007), ou seja, a acéo
da tutoria concebida numa perspectiva hologramética, recursiva e dialégica que
articula o biolégico, o social e o individual, como prop&e Morin (2003), na dimenséo
da vita activa como o labor, o trabalho e a pluralidade, na perspectiva de Arendt
(2007). A agao “como o reino concreto e, por vezes, vital da complexidade,” como
destaca Morin (2008, p. 118), mas também, considerando o “imprevisto, 0 acaso, a
iniciativa, a decisdo e a consciéncia dos desvios e das transformacdes” que
envolvem o existir no mundo (MORIN, 2008, p. 118), como o0s textos revelaram
compor a natureza da acao de tutoria em ambientes virtuais.

Na dimensao pessoal, a experiéncia vivenciada neste trabalho contribuiu de
forma incalculavel, em primeiro lugar para uma transformacdo na minha forma de
conceber minhas atribuicbes profissionais, tanto como professora-tutora virtual,
como designer instrucional e como pedagoga que atua diretamente, utilizando
tecnologias com o objetivo de criar relacdes e experiéncias de aprendizagem. Em
segundo lugar, de forma recursiva, contribuiu para reforcar o meu amor pelo
conhecimento e pelo fazer ciéncia para o mundo, para as pessoas e, de certa
maneira, para mim, pois foi nesse processo de exploracéo e experimentacdo, como
considero ter sido a experiéncia dessa pesquisa, que pude compreender e articular
varios saberes, tendo como parametro as questdes éticas e de respeito com as
pessoas com as quais convivo. Experiéncia que pode me apresentar uma relacéo de
respeito, admiracao, reflexdo e amizade na construcdo de conhecimentos, como
pude vivenciar com os colegas do GPeAHFC e com minha mestra orientadora, com

a qual aprendi, cotidianamente, a compreender o amor que Morin (2008, p.71)
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apresenta: “o amor que introduz a profissdo pedagogica, a verdadeira missdo do

educador”.



182

REFERENCIAS

AIRES, Daniela. Em busca da esséncia do self: um espetécule da vivéncia de estudos de
professores no exterior sob a perspectiva da complexidade. Dissertacdo (Mestrado em
Linguistica Aplicada e Estudos da Linguagem) — Pontificia Universidade Catdlica de S&o
Paulo, Séo Paulo, 2014.

ALVES, M.R.Jodo. A historia da Educacao a distancia no Brasil. Carta Educacional Mensal.
Publicacdo do Instituto de Pesquisadas Avancadas em Educacdo, Ano 16. 2007. Disponivel
em: <http://www.ipae.com.br/pub/pt/cme/cme_82/index.htm>. Acesso em: 12 ago. 2014.

ANATED. Construindo a identidade de tutoria no Brasil. | Seminario de nacional de tutores
da EaD. Universidade Estacio de S4, Rio de Janeiro, 2011

ANDERSON, Perry. As Origens da P6s Modernidade. Rio de Janeiro: Jorge Zahar Ed. 1999.

APPOLINARIO, Fabio. Metodologia da ciéncia: filosofia e pratica da pesquisa. 2 ed. S&o
Paulo: Cengage Learning, 2012.

ARAUJO, Abelardo. A.; SILVA, Maria.A. Politica curricular da educagdo profissional e
tecnolégica em trés GT’s da ANPED (2000 — 2010). In: Coléquio Internacional de Politicas e
Praticas Curriculares: Avaliagdo das Politicas Curriculares da Educacdo Basica ao Ensino
Superior, 5., Jodo Pessoa. 2011.

ARENDT, Hannah. A Condicao Humana. Rio de Janeiro: Forense Universitaria, 2007.

ASIMOV, Isaac. Fundacdo. S&o Paulo: Editora Aleph, 2009

BARATO, Jarbas N. Educacéao profissional: saberes do 6cio ou saberes do trabalho? Sé&o
Paulo : Ed. Senac Séo Paulo, 2004.

BARCELLOS, Cleudes.T.M. A organizacdo didatico-pedagogica para a educacdo
profissional técnica de nivel médio. In: AMARAL, J.C.S.R.A; GAELZER, V. ( Orgs.). A
formacdo de professores no Instituto Federal e Educacdo, Ciéncia e Tecnologia do Rio
Grande do Sul. Dialogos sobre educacéao e ensino. Bento Goncgalves: 2011.

BARRETO, Raquel.G.; GUIMARAES, Glaucia. C. N&o s6 palavras: dos textos
multimidiaticos a ressignificagdo das praticas escolares. In: BARRETO, G. R. Discursos,
tecnologias, educacéo. Rio de Janeiro: EDUERJ, 2009.

BAUMAN, Zygmunt. Tempos liquidos. Rio de Janeiro: Jorge Zahar Ed., 2007.

. Modernidade liquida. Rio de Janeiro: Jorge Zahar Ed., 2001.

BELLONI, Luiza.M. Educagéo a Distancia. Sado Paulo: Editora Autores Associados. 1999



183

BICUDO, Maria. A. V. Pesquisa qualitativa segundo a visdo fenomenolégica. Sdo Paulo:
Cortez, 2011.

BRAGANCA, Inés. F. S. O/a professor/a e os espelhos da pesquisa educacional. Revista
Brasileira de Estudos Pedagogicos. Brasilia: Editora do instituto nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira. v.1,n.1,(87-101); Brasilia:INEP,2009.

BRASIL. Decreto n. 2.208, de 17 de abril de 1997. Regulamenta o paragrafo 2 ° do art. 36 e
os arts. 39 a 42 da Lei n. 9.394, de 20 de dezembro de 1996, que estabelece as diretrizes e
bases da educacéo nacional. Disponivel em
<http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/decreto/D2208.htm. > Acesso em 12 dez. 2013

BRASIL. Decreto n. 6.301, de 12 de dezembro de 2007. Institui o Sistema escola Técnica
Aberta do Brasil e-Tec Brasil. Disponivel em:
<http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2007-2010/2007/Decreto/D6301.htm>. Acesso em:
12 dez. 2013.

BRASIL. Decreto n° 7.589, de 26 de outubro de 2011. Institui a Rede e-Tec Brasil.
Disponivel em: <http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2011-
2014/2011/Decreto/D7589.htm#art9>. Acesso em: dez. de 2013.

BRASIL. Lei n. 9.394 de 20 de dezembro de 1996. DispGe sobre as Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional. Disponivel em: <http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/Leis/L9394.htm>.
Acesso em: 08 mar. 2014.

BRASIL. Lei n°® 11.741, de 16 de julho de 2008. Altera dispositivos da Lei n- 9.394, de 20 de
dezembro de 1996, que estabelece as diretrizes e bases da educacdo nacional, para
redimensionar, institucionalizar e integrar as a¢fes da educacéao profissional técnica de nivel
médio, da educagdo de jovens e adultos e da educacdo profissional e tecnoldgica.
Disponivel em: <http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2007-2010/2008/Lei/L11741.htm>,
Acesso em: 10 jan. 2014.

BRASIL. Lei n° 11.892, de 29 de dezembro de 2008. Institui a Rede Federal de Educacédo
Profissional, Cientifica e Tecnoldgica, cria os Institutos Federais de Educacgdo, Ciéncia e
Tecnologia, e da outras providéncias. Disponivel em:
<http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2007-2010/2008/lei/111892.htm>. Acesso em: 20
maio de 2014.

BRASIL. Lei n. 12.513, de 26 de outubro de 2011. Institui o Programa Nacional de Acesso
ao Ensino Técnico e Emprego (Pronatec) e altera outras leis; Disponivel em:
<http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2007-2010/2008/Lei/L11741.htm>. Acesso em: 10
jan. 2014

BRASIL. Ministério da educacdao. Um novo modelo de educacao profissional e tecnolégica:
concepcoes e diretrizes. Secretaria de Educacao Profissional e Tecnoldgica. Brasilia, 2010.

BRASIL. Ministério da educacédo. Relatorio de gestdo do exercicio de 2011. Secretaria de
Educacao Profissional e  Tecnoldgica. Brasilia. 2012. Disponivel em:
<http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&task=doc_download&gid=10635&lI
temid>. Acesso em: 02 out. 2014.

BRASIL. Ministério da educacgdo. Relatorio de gestdo do exercicio de 2013. Secretaria de
Educacdo Profissional e Tecnoldgica. Brasilia. 2014. Disponivel em:
<http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&task=doc_download&gid=15996&!I


http://legislacao.planalto.gov.br/legisla/legislacao.nsf/Viw_Identificacao/DEC%207.589-2011?OpenDocument
http://legislacao.planalto.gov.br/legisla/legislacao.nsf/Viw_Identificacao/DEC%207.589-2011?OpenDocument
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_ato2007-2010/2008/lei/l11892.htm

184

temid>. Acesso em: 05 maio 2015.

BRASIL. Ministério da educacdo. Resolucdo CD/FNDE 18 de 16 de junho de 2010. Altera a
Resolucdo CD/FNDE n° 36, de 13 de julho de 2009, que estabelece orientacbes e
diretrizes para concessdo e pagamento de bolsas de estudo e pesquisa no ambito
do Sistema Escola Aberta do Brasil.  Disponivel em:
<http://www.fnde.gov.br/fnde/legislacao/resolucoes/item/3400-resolu%C3%A7%C3%A30-cd-
fnde-n%C2%BA-18-de-16-de-junho-de-2010 >. Acesso em: 05 mai. 2013.

BRASIL. Ministério da educac¢édo. Resolu¢do n. 6, de 10 de abril de 2012. Estabelece
orientacdes e diretrizes para o apoio financeiro as instituicbes participantes da Rede e-Tec
Brasil, vinculadas a Secretaria de Educacdo Profissional e Tecnoldgica do Ministério da
Educacdo. Disponivel em: <http://www.fnde.gov.br/fnde/legislacao/resolucoes/item/3516-
resolu%C3%A7%C3%A3ocd-fnde-n%C2%BA-6-de-10-de-abril-de-2012>. Acesso em 10 de
ago. de 2013.

BRAVO, S. Lidia. Heterogeneidade de conhecimento de lingua inglesa no ensino médio em
uma escola publica federal. Dissertacdo (Mestrado em Linguistica Aplicada e Estudos da
Linguagem) — Pontificia Universidade Catdlica de Séo Paulo, Sdo Paulo, 2008.

CASTELLS, Manuel. A sociedade em rede. Sao Paulo: Paz e Terra.1999

CAVALCANTI, M. C. Um olhar metatedrico e metametodolégico em Linguistica Aplicada:
implicacdes éticas e politicas. In: Moita Lopes, L.P. da (org). Por uma Linglistica Aplicada
Indisciplinar. Sdo Paulo: Pardbola Editorial. 2006.

CELANI, Maria. A. A. Linguistica Aplicada, Contemporaneidade e formacdo de professores.
Investigagdes. Investigacdes. Vol. 17, n.2, p.79-96. Recife, 2004.

CHAVES FILHO, Hélio. A universidade aberta o Brasil: estratégias para a consolidacdo da
modalidade EaD. In: SANTOS, A.l. Perspectivas Internacionais em Ensino e Aprendizagem
On-line: debates, tendéncias e experiéncias. Sdo Paulo: Libra Trés, 2006.

CLEMENTINO, Adriana. Didatica Intercomunicativa em Curso Online Colaborativos. Tese
(doutorado em Educacéo). Universidade de S&o Paulo, Sdo Paulo. 2008.

CORREA, Juliane (org). Educacéo a Distancia: orientagcbes metodoldgicas. Porto Alegre:
Artmed, 2007.

CUNHA, Mara. F. A ressignificacao da atividade de leitura em lingua inglesa: experiéncia em
uma escola publica. Dissertacdo (Mestrado em Linguistica Aplicada e Estudos da
Linguagem. Pontificia Universidade Catodlica de S&o Paulo, S&o Paulo. 2013.

DENZING, N.K & LINCOLN, Y.S.. Colleting and Interpreting Qualitative Materials. Sage
Publications. 1998

DIAS, Elaine.D.M. Nocao de sujeito e formacao do professor: uma compreensao da pratica
educativa. In: ALMEIDA, C. e PETRAGLIA, I. (orgs.) Estudos de complexidade. 2. ed. Sdo
Paulo: Xama, 2008.



185

DILTHEY, Wilhelm. The hermeneutics of the human sciences. In Mueller-Vollmer, Kurt. The
hermeneutic reader: texts of the German tradition from the enlightment to the present.
Continuum. 1994,

EISENBERG, José. Comunidade ou Republica? Hannah Arendt e as linguagens do
pensamento politico contemporaneo. In: MORAES, E. J. de; BIGNOTTO, N. (orgs.). Hannah
Arendt: didlogos, reflexdes, memarias. Belo Horizonte: Editora da UFMG, 2001.

EISNER, E. W. The enlightened eye: qualitative inquiry and the enhancement of
educational practice. Macmillan Publishing Company. 1991.

FABRICIO, Bianca. F. Linguistica aplicada como espaco de  desaprendizagem:
redescricdbes em curso. In: Moita Lopes, L. P. (org.). Por uma Linglistica Aplicada
Indisciplinar. Parabola, 2006.

FACCHINI, Y.M.G.A. Qualidade de vida no trabalho dos professores-tutores como um dos
componentes da evasdo discente nos cursos de educagdo a distancia. Dissertagdo de
Mestrado. Programa de Estudos Pdés-Graduados em Desenvolvimento Sustentavel e
Qualidade de Vida) — Centro Universitario UNIFAE, S&do Jodo da Boa Vista, 2014.

FREIRE, Maximina. M. A abordagem hermenéutico-fenomenolégica em Linguistica
Aplicada. Seminario de Pesquisa oferecido no Programa de Estudos de Pés-Graduados em
Linguistica Aplicada e Estudos da Linguagem, PUC-SP.2007

. A abordagem hermenéutico-fenomenol6gica na pesquisa sobre formacéo
de professores. Comunicagdo apresentada. In: Simposio A Abordagem Hermenéutico-
Fenomenolégica Como Postura Metodolégica na Investigacdo da Formacdo Docente;
Congresso Latino-Americano de Formagéo de Professores de Linguas, Puc Rio. 2008

. Formacdo tecnolégica de professores, problematizando, refletindo,
buscando... In: SOTO, U; MAYRINK, M.F; GREGOLIN, 1.V., (orgs.) Linguagem, Educagéo e
Virtualidade: experiéncias e reflexdes. Cultura Académica. 2009.

A Abordagem Hermenéutico-Fenomenoldgica como orientacdo de
pesquisa. In: M. M. Freire (org.). A pesquisa qualitativa sob multiplos olhares:
estabelecendo interlocugBes em Linguistica Aplicada. E-Book. Publicacdo do GPeAHF,
Grupo de Pesquisa sobre a Abordagem Hermenéutico-Fenomenolégica. Sdo Paulo, SP,
(p. 1-29). 2010.

. Da aparéncia a esséncia: a abordagem hermenéutico-fenomenoldgica
como orientagcdo (qualitativa de pesquisa. In: ROJAS, J.; MELLO, L. S. (orgs.).
Educacao, pesquisa e pratica docente em diferentes contextos. 1. ed. Life Editora, 2012.

. A abordagem hermenéutico-fenomenolégica em Linguistica Aplicada. In:
Seminario de Pesquisa oferecido no Programa de Estudos Pos-Graduados em
Linguistica Aplicada e Estudos da Linguagem da Pontificia Universidade Catélica De Sao
Paulo, 2014, Sao Paulo.

FURLANI, Lacia. M. T. Autoridade do professor: meta, mito, nada disso? Séo Paulo: Cortez,
2001.



186
GADAMER, Hans-Georg. Verdade e método: tracos fundamentais de uma hermenéutica
filoséfica. Traducdo Flavio Paulo Meurer, 3. ed. Petrépolis: Editora Vozes, 1999.

GOMES, Heloisa M.; MARINS, Hiloko O. A acao docente na educacao profissional. Sao
Paulo: Editora SENAC Sao Paulo, 2013.

GOMEZ, Margarita. V. Educacdo em Rede: uma visdo emancipadora. Sdo Paulo: Cortez:
Instituto Paulo Freire- Guia da escola cidada. 2004.

GONZALEZ, Mathias. Fundamentos da tutoria em Educacéo a distancia. Sdo Paulo: Ed.
Avercamp, 2005.

KENSKI, Vani M. Em dire¢cdo a uma acdo docente mediada pelas tecnologias digitais. In:
BARRETO, R. G. (Org). Tecnologias educacionais e educagdo a distancia: avaliando
politicas e préticas. Rio de Janeiro: Quartet, 2001.

. Tecnologias e ensino presencial e a distancia. Campinas: Papirus, 2006.

. Educacéao e tecnologias: o novo ritmo da informagé&o. 8. ed. Campinas,

SP: Papirus, 2011.

. Tecnologias e tempo docente. Campinas: Papirus, 2013

KUNZE, Nadia Cuiabano. O surgimento da rede federal de educacdo nos primérdios do
regime republicano no Brasil. Revista Brasileira de Educagdo Profissional e
Tecnologica/Ministério da Educacdo, Secretaria da Educagéo Profissional e Tecnoldgica,
MEC, SETEC, Brasilia, v.2, n. 2. 2009.

LEFFA, Vilson. J. e FREIRE, Maximina. M. Educacdo sem distancia. In: MAYRINK, M.F.;
COSTA, H.A. (Orgs). 2013. Sao Paulo: Humanitas. 2013.

LEVY,Pierre. O que é virtual. Sdo Paulo: Editora 34. 1996
. Cibercultura. Sao Paulo: Editora 34, 1999

LIBANEO, José Carlos. Adeus professor, adeus professora? Novas exigéncias educacionais
e profissdo docente. 13. ed. Sdo Paulo: Cortez, 2011.

LIPOVETSKY, Gilles e CHARLES, Sébastien. Os tempos hipermodernos. Sdo Paulo:
Barcarolla, 2004.

LITWIN, Edith (org). Educagdo a Distancia: temas para Debate de uma Nova Agenda
Educativa. Porto Alegre, Artmed, 2001.

MACHADO, F.S.J. Interatividade e interface em um ambiente virtual de aprendizagem.
Passo Fundo: IMED, 2008.



187

MAGGIO, Mariana. O tutor na educagdo a distancia. In: LITWIN. E. (Org.) Educacéo a
distancia: temas para o debate de uma nova agenda educativa. Porto Alegre: ARTMED,
2001, p. 93-110.

MEIS, Leopoldo. Ciéncia e educacdo — o conflito humano-tecnolégico. Sdo Paulo: Editora
SENAC Séo Paulo, 2000.

MILL, Daniel. Sobre o conceito de polidocéncia ou sobre a natureza do processo de
trabalho pedagdgico na Educacao a Distancia. In: D. MILL, D.; M. R. G. OLIVEIRA,; L. R. C.
RIBEIRO (orgs.) Polidocéncia na educacdo a distancia: multiplos enfoques. Sdo Carlos:
EDUFSCar. 2010.

. Docéncia virtual: uma viséo critica. Campinas: Papirus. 2012.

MOITA LOPES, Luis. P. Por uma Linguistica Aplicada Indisciplinar. Sdo Paulo: Parabola.
2006.

(org.). Linguistica aplicada na modernidade recente: festschrift para

Antonieta Celani.1.ed. Sdo Paulo: Parabola. 2013.

MORAES, Maria .C. Ecologia dos Saberes, Complexidade, Transdisciplinaridade e
Educacao: Novos fundamentos para iluminar novas praticas. Sado Paulo: Antakarana/WHH
Willis Harman House, 2008.

. Formacéo docente e transdisciplinaridade. En Torre, S., Pujol,M.A.,
Rajadell, N., Borja, M. (Coords) Innovacién y Creatividad (CD-ROM). Barcelona: Giad.
2010.

MOREIRA, Eliana. A.; JOYE, Cassandra. R.; ARAUJO, Régia. S. T. Competéncias
necessarias a formacéo de tutores a distancia para atuar na modalidade semipresencial em
cursos de graduacdo vinculados & Universidade Aberta do Brasil. In: ARAUJO, N.;
ARAUJO, J. EaD em tela: docéncia, ensino e ferramentas digitais. Campinas: Pontes
Editores, 2013.

MORIN, Edgar. Os sete saberes necessarios a educacao do futuro. Traducdo de Catarina
Eleonora F. da Silva e Jeanne Sawaya, revisdo técnica de Edgard de Assis Carvalho. 2. ed.
S&o Paulo: Cortez, 2000.

. A cabeca bem-feita: repensar a reforma, reformar o pensamento.
Traducao de Eloa Jacobina. 4 ed. Rio de Janeiro: Bertrand Brasil, 2001.

. A cabeca bem-feita: repensar a reforma, reformar o pensamento.
Traducao Eloa Jacobina. 8 ed. Rio de Janeiro: Bertrand Brasil, 2003.

. A cabeca bem feita: repensar a reforma, reformar o pensamento. 9.
ed. Rio de Janeiro: Bertrand Brasil. 2004.




188

. Ciéncia com consciéncia. Tradugcdo de Maria D. Alexandre e Maria
Alice Sampaio Doéria. 8 ed. Rio de Janeiro: Bertrand Brasil, 2005.

. O método: a humanidade da humanidade. A identidade humana.
3.ed. Porto Alegre: Sulina, 2005.

. Introdugdo ao Pensamento Complexo. 5. ed. Lisboa: Instituto

Piaget, 2008.

. Educacéo e complexidade: os setes Saberes e outros ensaios. Organizacao
M.C.ALMEIDA e E.A.CARVALHO. Sao Paulo: Cortez, 2009.

. Saberes Globais e Saberes Locais o olhar transdisciplinar. Rio de Janeiro:
Editora Garamond, 2010.

La via para el futuro del humanidade. Traducion Nudria Petit Fontseré-
Barcelona: Paidos, 2011.

. Os sete saberes necessarios a educacgéo do presente. In M. C. Moraes & M.
C. Almeida (Orgs.). Os sete saberes necessarios a educacdo do presente: por uma
educacao transformadora (pp. 33-45). Rio de Janeiro: Wak Editora,2012.

. Meus filésofos. Tradu¢do Edgard de Assis Carvalho e Mariza Perassi Bosco.
Porto Alegre: Sulina, 2013.

NICOLESCU, Basarab. O Manifesto da Transdisciplinaridade. Sdo Paulo: TRIOM,1999.

NISKIER, Arnaldo. Educacgéo a Distancia: a Tecnologia da Esperanca. 2. ed. Sdo Paulo,
Loyola, 2000.

PEREIRA, J.L. O cotidiano da tutoria. In: CORREA, J. (org.). Educacio a distancia,
orientagbes metodoldgicas. Porto Alegre: Artmed, 2007.

PETRAGLIA, Isabel. O desafio a solidariedade. In: ALMEIDA, C; PETRAGLIA, |I. Estudos da
complexidade. 2.ed. Sao Paulo: Xama, 2008.

NOVOA, Anténio. Os professores e 0 “novo” espaco publico da educacéo. In. O oficio de
professor, histérias, perspectivas e desafios internacionais. TARDIF, M. e LESSARD, C. 4.
Ed. Petropolis: Vozes, 2011.

OECD. TALIS 2013. Results: internacional perspective on teaching and learning, TALIS,
OECD Publishing. 2014. Disponivel em: <http://www.keepeek.com/Digital-Asset-
Management/oecd/education/talis-2013-results_9789264196261-en#pagel> Acesso em
outubro de 2014.

OLIVEIRA, Cleidinalva B. M.. Trabalho docente da Educacéo a distancia: saberes e praticas.
Teresina: EDUFPI, 2013.

PERRENOUD, Philippe; PAQUAY, Léopold; ALTET, Marguerete; CHARLIER, Evelyne


http://www.travessa.com.br/Edgard_de_Assis_Carvalho/autor/4eb468e6-8e2e-4ea5-bbb0-50583fdb7a53
http://www.travessa.com.br/Mariza_Perassi_Bosco/autor/9a765c22-7e43-4b93-84af-69b799a58009

189

(orgs). Formando Professores Profissionais: Quais estratégias? Quais competéncias. Porto
Alegre: Artmed Editoras, 2001.

REHEM, Cleunice. M. Perfil e formac¢do do professor de educacao profissional técnica. Sao
Paulo: Ed. SENAC Séao Paulo, 2009.

RICOEUR, Paul. Del texto a la accién: ensayos de hermenéutica Il. Fondo de Cultura
Economica. Traducdo Pablo Corona. México, 2002.

SAGAN, Carl. Cosmos. Gradiva Publicagfes, Ltda., 1980.

SANTAELLA, Lucia. Linguagens Liquidas na era da mobilidade. S&o Paulo: Paulus, 2007.

SANTOS, Akiko; SANTOS, Ana C. S.; CHIQUIERI, Ana M.C. A dialégica de Edgar Morin e o
terceiro incluido de Basarab Nicolescu: uma nova maneira de olhar e interagir com o mundo.
In: ENCONTRO ESTADUAL DE DIDATICA E PRATICA DE ENSINO, 3, 2009. Disponivel
em:<http://www.ceped.ueg.br/anais/Illedipe/pdfs/4_conferencias/conf_a_dialogica_de edgar
_morin.pdf>. Acesso em: 23 jan. 2014,

SCHMIDT, Lawrence. K. Hermenéutica. Petropolis: Vozes. Série Pensamentos Modernos.
2012.

SEMEAD — SEMINARIO INTERNACIONAL DE EDUCACAO A DISTANCIA. “Os desafios da
Institucionalizagdo”, Natal: Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia do Rio
Grande do Norte- Campus Centro,2013.

SIGNORINI, Inés. A questado da lingua legitima na sociedade democratica: um desafio para
a LA contemporanea. In Moita Lopes (org.). Por uma Linguistica Aplicada Indisciplinar. S&o
Paulo: Parabola,2006.

SILVA, José E. Operadores da inteligéncia coletiva em Ambientes virtuais de
Aprendizagem. Dissertacdo (Mestrado em Tecnologias da inteligéncia e design digital) —
Pontificia Universidade Catdlica de Sao Paulo, Sao Paulo, 2010.

SILVA, J.R. (org.). Institutos Federais lei 11.892, de 29/11/2008: comentérios e reflexdes.
Natal: IFRN, 2009.

SIMONE, H. Sandra. Textos em lingua inglesa como sementes de uma experiéncia vivida
por alunos de ensino médio em uma escola publica estadual. Dissertacdo (Mestrado em
Linguistica Aplicada e Estudos da Linguagem) — Pontificia Universidade Catdlica de Séo
Paulo, Sao Paulo, 2014.

UNESCO. Informe sobre tendencias sociales y educativas en américa latina 2014: politicas
tic en los sistemas educativos de américa latina. Buenos Aires (Sede Regional), 2014.

SOARES, Suely. G. Educacdo e comunicagdo: o ideal e inclusdo pelas tecnologias de
informacéo; otimismo exacerbado e lucidez pedagdgica. Sado Paulo: Cortez, 2006.



190

SOKOLOWSKI, R. Introducéo a fenomenologia. Séo Paulo: Loyola. 2010.

SOUZA, B. Lidia. Heterogeneidade de conhecimento em lingua inglesa no ensino médio em
uma escola publica federal. Dissertacdo (Mestrado em Linguistica Aplicada e Estudos da
Linguagem.) Pontificia Universidade Catdlica de Sao Paulo, Sdo Paulo, 2008.

SOUZA, Josefa. G.V.B. e SOUZA, Ronaldo. F. A complexidade humana e as
transformagfes na linguagem e educacdo: a partir do uso das novas tecnologias. In:
NEGREIRO, C.A. C.A. e RIBEIRO, M.L.M; NUNES, A.O. (Orgs.). Linguagem e Ensino:
relacdes de ciéncia e sociedade na educacao tecnolégica. Ipanguacu: IFRN, 2008.

TARDIF, Maurice. e LEVASSEUR, Louis. A divisdo do trabalho educativo. Traducdo de
Francisco Moras. Rio de Janeiro: Vozes, 2011.

; LESSARD, Claude. As transformac6es atuais do ensino: trés cenarios
possiveis na evolucdo da profisséo de professor? In: TARDIF, M. e LESSARD, C. (Orgs.) O
oficio de professor: Historia, perspectivas e desafios internacionais. 4. ed. Rio de Janeiro:
Vozes, 2011.

. Saberes docentes e formacao profissional. 14.ed. Petropolis: Vozes. 2012.

. O trabalho docente: elementos para uma teoria da docéncia como profissdo
das intera¢cdes humanas. 7.ed. Petropolis: Vozes. 2012.

TESCAROLO, R. A complexidade e o magistério da acao. In: MACHADO, N.J.; CUNHA, M.
O. ( orgs.). Linguagem, Conhecimento, Acéo: ensaios de epistemologia e didatica. 2. ed.
Sao Paulo: Escrituras Editora, 2007.

VALDEBENITO, Carolina. Definiendo homo sapiens-sapiens: aproximacion antropolégica.
Acta bioethica. Universidad de Chile-Santiago, Chile. v.13. n. 01, 2007. Disponivel em:
<http://www.revistas.uchile.cl/index.php/AB/article/view/16573>. Acesso em: 13 de mar.
2014.

van MANEN, M. Researching lived experience: human science for an action sensitive
pedagogy. Ontario: The Althouse Press. 1990.

WARSCHAUER, Mark. Tecnologia e inclusdo social. Sdo Paulo: Editora SENAC Sao Paulo,
2006.


http://www.revistas.uchile.cl/index.php/AB/article/view/16573

APENDICE 1

191

Carta convite (individual) enviada a diversos tutores e tutoras virtuais da Rede e-Tec Brasil

0la professora . tudo bem?

Desculpe incomoda-la, mas estou fazendo contato para verificar a possibilidade de sua participacdo como tutora virtual para compor o perfil do
curso : na minha pesquisa de mestrado pela PUCSP, intitulada:A acao de tutoria em ambientes virtuais de
aprendizagem, na perspectiva dos tutores virtuais da Rede e-Tec
A participagdo do tutor virtual sera da seguinte forma:
1-escrever breve relato por email
2-responder questiondrio a ser enviado por email
3-entrevista via Skype, Gtalk ou outra ferramenta ( quando possivel)
Por se tratar de pesquisa em Linguistica Aplicada, meus dados (corpus) sdo basicamente, textos, por isso, a maioria dos instrumentos de coleta
sdo baseadas em relatos/descricdes.
Sou ) da equipe da EaD . j& atuei como tutora virtual
, me coloco 3 disposigdo para maiores detalhes da pesquisa nos telefones

Caso tenha interesse e possa participar, por favor me confirme.
Desde ja agradego a atencdo,

Abraco.
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APENDICE 2

Instrumento Relato: orientacdes para 0s sujeitos participantes da pesquisa

Nome:
Contato:
E tutor virtual no curso de:

Relate quais sédo as acbes que vocé desenvolve no ambiente virtual de
aprendizagem quando esta atuando como tutor virtual. Dé alguns
exemplos.

Sinta-se livre para escrever da forma como achar mais adequado, néo se
preocupe com quantidade de linhas ou em escrever formalmente.
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Questiondrio 1 (adaptado para preservar informagdes pessoais ¢ institucionais)

Moy

L-mail: telafones

Bgui val aparecer o termo de autorizacdo, o participants dewe clicar em ¥ aceito™

Eloco: perfil do participante {deve aparecer na mesma tela do questiondrio, com instrugdes: responda
as guestdes e cligue em salvar antes de enviar)

1-Atua em qual cursa: || tecnica em
4.1-H4a quanta tempa?
1l menas de 01 ana
{1 de 1 a 02 anos|
11 de 03 a 05 anos
11 mais de 05 anas
4.2-J& atuou em outra curso pela e-Tec? & sim, gual?

1- Wacok atua nainstituicio? 5.1-5& sim, voog &: || 5.2H& quanta tempa¥

5.3 seondo, vacd & docente em gual drgdafinstituicdac

() Cscola Municipal

(i Ezcols estadual
{1 Univercidade Cstadual
{1 Univercidade Fedaral

() Universidade privada:

{1 outra drgia/finstituicio:

(i ndo atuo como docents, stuo como ma instituicdo

2-Possui graduagdo em gual dread

2.1-E na mesma drea om gue atus como tutar virtwal?
11 5im {1 nia

3-Possui pos-graduacio em nivel de Especializagio?

Ma (i) drea {<):

11 N passua
1i cursanda
4-Possui pos-graduacio em nivel de fMestrado?

Ma &rea: {| ndo possun || cursanda
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5-Possui pos-graduacio em nivel de Doutorada?

Ma &rea: {| ndo possuoe || cursanda

G- Estudou em algum curso a distdncia?
11 sim {1 nda
§.1% sim, gual tipa de curso:

i) curso técnics {| curso de graduacia {) curso de especializacio || autras

7- Atua hi quantos anos Samo du-cenl:&:l
11 de ] a02 anos {) de 05 a4 05 anos {) mais de 05 anas
H-Sua pxperigncia dacente antes de atuar na Rede e-Tec Fai:
11 Ensing mfantil () Casinoe Fundamental || Ensma fundamental 1} Ensing médio [} Ensing superiar
9- D farma sucinta, descrayva o gue & ser dadente:
10-Tinha experiéncia dacente na Cducagio Prafissional técnica antes de atuar na Rede-a-Tee?
() sim {1 nda

10.1-5e sim, em gual instituicEa/dreacursa:

1 s direa Infarmidtica ou afins

1 s dres administragio/gestio ou afins
] s outras Sreas

1] autras instituighes B outras Sress:

11- 14 atuou como tutor wirtwal em cureos & distncia antes da Rede e-Tec Brasil?
1) sim {1 nda
11.1-5e sim, em gual instituicZa/dreacursa:

il L aubras dressEurses

1] autras instituighes B outras Sreascursos:

12- S mio atwou como tutor virtual, atuou de outra forma com Educacio a distincia?
{) sim {1 mda

12.1-5e sim, descreva brevemente suss atividades, fungbes no contesto da Eal

13- Waceé considera que possui:

1] plens dominio dos recursas tecnaligicos depaniveis no ambiente virtual

1) daminio intermediario dos recursos tecnologioas dispaniveis no ambiente wirtual

1] daminie bdsice das recursos tecnologicas disponiees no ambiente wirtual

14- Wace teria interesse g disponibilidade de participar de uma entrevista wia Skype, Google Talk, ou
autrs instruments de comunicagio virtual, a ser agendada com antecedéndia, para dar mais detalhes

sabre Luss respostas?

11 im 11 nda i} prefiro gue continuamos por e-mail
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APENDICE 4

Questionario 2 (Utilizado na ferramenta Lime Survey: adaptado para preservar informacgdes
pessoais e da instituicdo.)

Questiondrio 2

Texto base para elaboracdo do questionario 2 na ferramenta Lime Survey [adaptado para
preservar informacbes pessoais e institucionais)

Bloco 2: dados para interpretagdo [aparecem no maximo duas questies na tela do
guestionario, com instrugdes: responda as questoes e cligue em salvar antes de enviar, sera

uma text Box que podera ser exportada com a perguntal)

13- Voch se considera como docente ao atuar junto aos estudantes no ambiente virtual?

14- Mz sua opinido, ha diferengas entre ser professor & ser tutor virtuzl? () sim [} ndo

14.1-52 5im, relate brevemente quais 530 as principais diferengas?

15- Como vood define ser tutor virtual:

16- Como vocg define szr professor:

16- Suas experigncias anteriores como docente lhe auxilizram na sus sbuacdo como tutor
wirtuzl? e gque forma?

16- Descreva de forma sucinta quais os recursos disponiveis no ambiente, vocg mais utiliza
guando atua como tutor virtual:

17- Descreva brevements, Quais seriam as principais agdes do tutor wirtual no ambiente
wirtual:

18— O que vocé faz no ambiente virtual & uma acdo docente? Justifigue:

18- Fara vood, o tutor virtual poder interferir/melhorar/adeguar o5 materizis & 2 organizagio
do ambiente virtuzl possibilita uma agdo pedagdgica mais proximo de uma agdo docente? Por
qué?

20- Descreva comao wocE considera a sua identidzde da tutoria virtual se comparada com os
demais profizsionais da equipe do curso em gue voré atua como tutar:

21- Como tuter virtwal, wvood avalis/corrige atividades planejadas por um professor? Como se
sente? Qual dificuldade enfrenta nasta athvidade?

22- Mz sua opinido, o tutor virtual deveria dominzar o conteddo além de dominar os recursas
tecnoldgicos disponiveis no ambiente virtual? Justifigua.

23- Descreva brevemente, de que forma vocd acredita que os estudantes visualizam a agéo da
tutoriz em embisntss virtuais:

24- Voo teriz nesse momento da pesguisa disponibilidade para participar de um encontro vis
skype, Google Talk, ou outro instruments de comunicacdo virtual, 3 s2ragendada com
antecedéncia, para dar mais detalhes sobre suas respestas? (] fim {} ndc

[} prefirc que continuamaos por e-mail
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Fredre.

A proposta wisa ®(...) descrever & intenprelar & agBo da futorla desenvolvida em amblentes vifuais de
aprendizagem, buscando compreendsr de que forma a agdo pedagbglca medisda pelos Instrumentos
tecnobbgions ulilizados nestes amblentes podem Influendar as percepebes identidriss sobre o que & ser
tutor wirtual, no contesio da Rede e-Tec Brasil A ldentidade da tutoss
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Pequena & Rocha (2011), Femeira (2013), Demarco e Honorato (2013). Entretanto, 8 malorla dos estudos
mencionados foca esta tematica no contexto do ensine superlor. Wisando contribuir a partir das
especificidades do ensino técnico profisstonalizante, esta pesquisa prelende apresentar uma Interpretacio
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criticas sobre esta forma de a¢lo educativa mediada pelas teenologias. Desenvolvends-se ng Smblio da
Linguistica Aplicada que possibilita investigar experiénclas soclals evidencladas por melo da Esguagem
como destaca Molta Lopes (2006), este estudo tem como ponto de partida as namatieas, Interpretaches e as
reflexbes de guem vive a tutoria nesie contexto. Ao partir da realidade vivida pelo sujelin, busca-se aricular
a percepgclo dos tulores com oS estudes sobre polidocéncia de Ml (2010/2012), com a wisBo de tuloda
wirtual de Matter (3012), buscando interfaces tedrices sobre identidade a partr de Bawman (2003) e Molta
Lopes (20d:), sobre o rabalho docente na visdo de Tardif (2002/2008) e conskderando &5 especificidades
da agio docente na educacio profissional descrita por Gomes e Martins (2003) e Matos (2008). Ao ser
desenvalvida a partir de uma perspectiva transdisclplingr, esta pesquisa compreende o conheclmento
clentitico & partir do pensamento complexo de Morin (200672008} alinhado & vis&o de pesguisa
apresentadas por Denzin & Lincoln {1998). desenhando-se a partir de uma proposta qualitativa que tem
como orlentacio melodoldglca a Abordagem Hermendutico-fenomenoléglea Intreduzida a partir das
contAbulgdes de van Manen (1990) & sistematizada por Freire (2008/2010)°
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alnda escassod, acerca da constibulclo deste novo espago para & (8o pedagdgica, possibllitands outras
discussdes & posicionamentos oriticos sobre o trabalho & & Identidade profissional docente na educaghio
profissional & distAncia & suss Implicegies soclals.

Objetive Especificon:

Comp o . pedagbgica medisda pelos instrumentos tecnoldgicos ulilizados nestes
ambsentes podem influenciar as perceppbes ldentitdrias sobre o gue & ser tutor virual, no contexto da Rede
e-Teo Brasil
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Atendem satisfatoriamente ao que estd disposto & & recomendado na Resolugio CHEMS n. 46612 que
rata das pesgulsas que envolvem seres humanos.
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0 progeto aborda um tema relevanie, apresenta com clareza seus objetivos, a metodologia de pesquisa
rosira-se adequada e sua fundamentacio tedrica & pertinente ag assunto ora abordado.
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Apresentados a contento, conforme o Regulamenio Interno do Comitd de Efica em Pesgqulsa da Poniificla
Universidede Catdlca de SBo Pauls - CEP-PUCISP campus Monte Alegre. O Termo de Consantimento
Livre & Esclarecido permile 80 woluntrio (participante do estudo) compresndsr o significado, o alcance & os
lirftes de sua participacho nesta pesguisa.

e e B G

Recomendamos gue o desenvalvimanto da pesquisa slga os fundamentos, melodologla, proposigdes,

pressupostos em tela, do modo em que foram apresentados & avallados por este Comitgd de Etica em
Pesguiza. Qualguer alteragio deve ser Imediatamente Informada ao CEP-PUCISP, indicando a parte do
protocodo de pesquisa modificada, acompanhada das justificativas.
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seus dados, em arguive fisico ou digital;

&) encarminhar os resultados para publicacdo, com os devidos crédilos aos pesquisadores sssociados & ao
pesaoal thenico participante do projeto;

f) justificar, perante o CEP, inerrupgdo do progedo.

Conclusdes ou Pendéncias e Lista de Inadequagtes:

Fecomends-se & aprovagho na intagra da pesquisa em tela.
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